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RESUMO

A FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO FiSICA DA UFSM:
ELEMENTOS QUE POSSIBILITEM A ATUACAO DOCENTE COM VISTAS AO
PROCESSO DE INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA/NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS

AUTORA: Bhianca Conterato Patias
ORIENTADORA: Fabiane Adela Tonetto Costas

Esta pesquisa de Doutorado esta vinculada ao Programa de Pos-Graduag¢ao em Educacao da
Universidade Federal de Santa Maria, Linha de Pesquisa em Educacdo Especial, Inclusao e
Diferenga, do Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicologia da Educacao e Educacao Inclusiva
— GEPEIN. O objetivo geral desta tese foi analisar quais sdo os elementos na formacao do
professor de Educacao Fisica, do Centro de Educacdo Fisica e Desportos da Universidade
Federal de Santa Maria, que possibilitam a atuagdo docente com vistas ao processo de inclusao
de pessoas com deficiéncia/necessidades educacionais especiais. A fim de alcangar os objetivos
propostos, esta investiga¢cdo se enquadra como uma pesquisa qualitativa, cuja coleta de dados
foi realizada através de andlise documental (CELLARD, 2010) e de entrevistas
semiestruturadas (MINAYO, 2012). Em seguida, a andlise dos dados ocorreu por meio da
técnica de andlise de conteudo (BARDIN, 2001). Foram entrevistados quinze docentes do curso
de licenciatura em Educagdo Fisica do Centro de Educagao Fisica e Desportos da Universidade
Federal de Santa Maria, além de nove professores egressos desse curso. Como resultado,
percebeu-se que os egressos do curso de licenciatura em Educagdo Fisica do CEFFD/UFSM
encontram dificuldades para investir no desenvolvimento de sua atuagdo docente quando hé
uma turma que apresenta alunos com deficiéncia/NEE. Essas dificuldades estao relacionadas a
elaboracdo de planejamento e ao modo avaliativo, buscando formas de incluir todos os alunos
da turma, sem excluir ninguém. Além disso, esses professores acreditam que o curso carece de
mais disciplinas para desenvolver o tema, bem como sugerem alteragdes em disciplinas que ja
existem, no sentido de inserir conteudos que relacionem a inclusdo de pessoas com
deficiéncia/NEE, como por exemplo, considerando disciplinas de esporte coletivos. Em relagao
aos docentes do curso, alguns afirmam desenvolver conteudos relacionados a inclusao, trazendo
situacdes em que o académico precisa refletir sobre o assunto e buscar alternativas para realizar
uma aula. Também sdo promovidas discussdes quando o tema vem a tona por demanda dos
académicos. Esses docentes também sentem dificuldades para atuar no ensino superior com
alunos com deficiéncia, pois muitos ndo foram preparados para essa atuagao. Ou seja, 0 curso
precisa qualificar a formacao atual e também realizar a formagdo continuada de quem forma.
Conclui-se que os conteudos envolvendo uma Educacao Fisica inclusiva ainda sdo incipientes,
sendo necessario o maior nimero de disciplinas que tratem do tema. Além disso, as disciplinas
existentes devem inserir em seus conteudos elementos que relacionem a area especifica da
Educacgao Fisica ao desenvolvimento das pessoas com deficiéncia/ NEE.

Palavras-chave: Formacao Inicial. Educacao Fisica inclusiva. Curriculo.



ABSTRACT

THE GRADUATION OF PHYSICAL EDUCATION TEACHERS AT UFSM:
ELEMENTS ENABLING TEACHING PRACTICES AIMED AT THE INCLUSION
PROCESS OF PEOPLE WITH DISABILITIES/SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

AUTHOR: Bhianca Conterato Patias
ADVISOR: Fabiane Adela Tonetto Costas

This doctoral research is linked to the Postgraduate Program in Education at the Universidade
Federal de Santa Maria, Research Line in Special Education, Inclusion, and Difference, Grupo
de Estudos e Pesquisas em Psicologia da Educacgdo e Educacao Inclusiva-GEPEIN. The general
objective of this thesis was to analyze the elements in the graduation of Physical Education
teachers from the Center of Physical Education and Sports at the Universidade Federal de Santa
Maria that enable teaching practices aimed at the inclusion process of people with disabilities /
special educational needs. To achieve the proposed objectives, this investigation falls within
the scope of qualitative research, with data collection carried out through document analysis
(CELLARD, 2010) and semi-structured interviews (MINAYO, 2012). Subsequently, data
analysis took place through the content analysis technique (BARDIN, 2001).Fifteen professors
from the Physical Education teaching program at the Center for Physical Education and Sports
at the Universidade Federal de Santa Maria, as well as nine former teachers from this program,
were interviewed. As results, it was observed that the former teachers of the Physical Education
teaching program at CEFFD/UFSM encounter difficulties in developing their teaching practices
when faced with a class that includes students with disabilities/SEN. These difficulties are
related to how to create a lesson plan, how to assess, how to include everyone in the class
without excluding anyone. Additionally, they believe that the program needs more disciplines
that focus on this topic and suggest that existing disciplines incorporate content related to the
inclusion of individuals with disabilities/SEN, such as collective sports disciplines. Regarding
the program's faculty, some incorporate content related to inclusion by presenting situations
where students must think and seek alternatives to conduct a class, as well as promoting
discussions when the topic arises through student demands. These faculty members also face
challenges in teaching in higher education settings with students with disabilities, as many were
not prepared for it. This suggests a need to enhance the current training and provide continuous
training for educators. In conclusion, the contents that address the theme of inclusive Physical
Education are still limited, requiring a greater number of disciplines that cover the topic, and
existing disciplines should include elements that connect the specific field of physical education
with the development of individuals with disabilities/SEN.

Keywords: Initial Formation. Inclusive Physical Education. Curriculum.
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APRESENTACAO

O presente projeto nasceu das inquietacdes € do caminho que percorri até chegar aqui.
Desde o periodo escolar, sempre fui muito envolvida com tudo que se relacionava aos esportes
e atividades fisicas, participando das equipes da escola e de todas as aulas de Educagao Fisica
que fossem possiveis. Quando fui presidente do Grémio Estudantil da escola onde estudava,
procurava sempre promover jogos de interclasse e eventos relacionados a area, como forma de
promover socializagdo e lazer para todos na institui¢ao.

Nessa dire¢do, a minha escolha pela graduagao em Educagao Fisica se deu pela minha
trajetoria escolar do 5° ano do Ensino Fundamental — Séries Finais até o 3° ano do Ensino
Meédio, quando estive mais envolvida com a disciplina, participando de todos os jogos que eram
disponibilizados na escola, bem como de competigdes escolares. Minha professora na época foi
minha incentivadora. Eu adorava as suas aulas, o que também contribuiu para minha escolha
por atuar na area.

Porém, a medida em que os anos foram passando, diversas perguntas sobre a disciplina
me inquietavam: desde a forma como os contetidos eram desenvolvidos até sobre o que estava
sendo proposto. Na época, a disciplina se apoiava na reprodu¢ao e memorizagao de movimentos
da pratica de apenas trés esportes: o voleibol, o futsal e o basquetebol (este ultimo pouco
frequente). Além disso, existiam alunos que ndo participavam das aulas de Educacao Fisica e,
naquele tempo, eu ndo entendia ainda muito bem o porqué.

Partindo dessa experiéncia, optei por prestar o vestibular para o curso de Educagao
Fisica — Licenciatura no intuito de compreender melhor a 4rea e utiliza-la da melhor forma
possivel, com o objetivo de ensinar a outras pessoas que dela viessem a usufruir.

Assim, em 2009, realizei a primeira etapa do vestibular, quando estava no 1° ano do
Ensino Médio, por meio do PEIES/UFSM — Programa de Ingresso ao Ensino Superior da
Universidade Federal de Santa Maria. Entdo, em 2011, apds concluida a ultima etapa do
processo seletivo, recebi a noticia de que estava aprovada. Como caloura da Universidade
Federal de Santa Maria, esse era o comeg¢o de um sonho.

Dessa forma, minha trajetoria académica no Curso de Educacao Fisica — Licenciatura
da Universidade Federal de Santa Maria comegou no ano de 2012. Nesse contexto, minhas
reflexdes e estudos na area estavam se iniciando.

No primeiro dia da disciplina de Seminério em Educagao Fisica, a professora na época,
Angelita Alice Jaeger, nos explicou varios detalhes sobre a vida universitaria e nos deu muitas

dicas, uma delas era que procurassemos um grupo de pesquisa para nos inserir. Além disso, ela
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comentou sobre os cursos de Especializacdo, Mestrado e Doutorado. Naquele momento, eu
tracei uma meta para seguir os meus estudos, sabendo onde eu almejava chegar.

J& na primeira semana de aula, seguindo os conselhos daquela professora, busquei
informagdes sobre quais grupos de pesquisa existiam no Centro de Educacao Fisica e Desportos
(CEFED). Entdo, apds essa pesquisa, meu interesse se inclinou pela area da Educagdo Fisica
Adaptada, pensando em como uma area que se demonstra tao técnica desenvolve esse trabalho.
Foi quando bati na porta da sala 1052 do Centro de Educagao Fisica, participei da sele¢ao para
monitores dos projetos do grupo que estavam acontecendo e fui selecionada, comegando a fazer
parte do NAEEFA — Nucleo de Apoio e Estudo da Educagao Fisica Adaptada.

O grupo era — e ¢ até hoje — coordenado pela Professora Doutora Luciana Erina Palma.
Permaneci no grupo por diversos anos, participando de varios projetos, como o Piscina Alegre,
que atendia criancas, jovens e adultos através de atividades de estimulacdo essencial e
reabilitacdo no meio liquido. Também voltado para area de esportes, fui monitora dos projetos
de Handebol em Cadeira de Rodas, do Ténis em Cadeira de Rodas e do Goalball.

Dentro do NAEEFA, também participei como bolsista do Programa Segundo Tempo
Esporte Adaptado. Nele, eram desenvolvidas aulas de Educacdo Fisica com atividades
adaptadas nas instituigdes especiais da cidade de Santa Maria. Nesse periodo, adquiri uma vasta
experiéncia na area de Educa¢do Fisica Adaptada, além de ver na pratica que todos sdo capazes
de realizar atividades fisicas e que ha vérias possibilidades de movimentos e adaptagdes para
que haja, de fato, a inclusdo de todos na disciplina de Educacao.

Ja mais para o final do curso, busquei por outras experiéncias, realizando a selecao para
o PIBID — Projeto de Iniciagdao a Docéncia. Ao ingressar no PIBID, tive uma experiéncia muito
rica, agora em escolas regulares, em um contexto diferente da experiéncia que tinha vivenciado
at¢é o momento. Desenvolvi atividades com os Anos Iniciais do Ensino Fundamental na
disciplina de Educagdo Fisica, em um espago escolar que envolvia alunos com e sem
deficiéncia, de modo que nossas atividades deveriam englobar a todos, o que tornava o processo
muito interessante.

O PIBID, na época, era coordenado pela Professora Elizara Carolina Marin, que também
coordenava o GPELF — Grupo de Pesquisa em Lazer e Formagao de Professores, do qual eu
comecei a participar no ano de 2015, durante o meu ultimo ano de graduacdo. No GPELF,
realizei pesquisas com as tematicas de formag¢ao de professores e jogos tradicionais.

O caminho transcorrido por meio do PIBID delineou minha trajetoria para a escolha da
pesquisa a ser desenvolvida como Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) da Graduagao em

Educacao Fisica, que teve como tema central o Planejamento, intitulado Planejamento para a
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atuagcdo com a Educacgdo Fisica Escolar: Reflexoes a partir do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. Posteriormente, sob a orientagdo da Professora
Andressa Aita Ivo, realizei a pesquisa no PIBID Educacao Fisica na Educa¢ao Basica, com os
professores supervisores e os alunos bolsistas do Programa.

Ao concluir o curso, me inscrevi no processo seletivo de reingresso para o Curso de
Educacao Especial — Licenciatura Plena da Universidade Federal de Santa Maria e fui aprovada
em marco de 2016. Minha escolha pelo curso de Educacao Especial ocorreu devido ao desejo
de me aperfeicoar na tematica da educagdo da pessoa com deficiéncia, ja que, durante a
graduagdo em Educacao Fisica, apesar de ndo ter realizado meu TCC sobre esse tema, sempre
desenvolvi pesquisas sobre a Educagdo Fisica Adaptada. Contudo, ao longo do curso, tive
apenas uma disciplina voltada a Educagao Fisica Inclusiva, ¢ eu achava necessario o
aprofundamento da tematica para melhor desenvolver a disciplina de Educagao Fisica para
pessoas com deficiéncia na escola. Ap6s um periodo, eu transferi minha matricula para o curso
de Educacdo Especial EAD, o qual estou cursando os tltimos semestres atualmente.

Em maio de 2016, participei da selecdo para o Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacao Fisica, pleiteando uma vaga para o Mestrado em Educacao Fisica e sendo aprovada.
Na época, segui a linha de pesquisa sobre o processo de planejamento do professor/a de
Educacao Fisica e os conteuidos a serem desenvolvidos nas aulas de Educacao Fisica na escola,
produzindo a dissertag¢do intitulada O Jogo Tradicional nas aulas de Educagdo Fisica no
Ensino Médio: Possibilidades Pedagogicas, defendida em 2018.

Durante esse periodo de 2016 a 2018, também fiz parte do POLIS: Grupo de Pesquisas
e Estudos sobre Politicas Educacionais, Curriculo e Trabalho Docente, coordenado pela
Professora Andressa Aita Ivo, quando me aproximei de estudos relacionados as politicas
publicas educacionais. Na mesma época, também me inseri no Grupo de Estudos e Pesquisas
em Psicologia da Educac¢dao e Educagdo Inclusiva — GEPEIN, coordenado pela Professora
Fabiane Adela Tonetto Costas, uma experiéncia que me aproximou dos estudos relacionados
as politicas publicas educacionais voltadas para a tematica da Educagao Inclusiva.

Assim, saliento que esta tese esta vinculada a Linha de Pesquisa em Educagdo Especial,
Inclusdo e Diferenca do Programa de P6s-Graduagdao em Educagdo da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM) e ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicologia da Educacao e Educagao
Inclusiva — GEPEIN, coordenado pela professora Fabiane Adela Tonetto Costas, grupo do qual
eu fago parte. Nesta pesquisa, buscamos investigar como a formagdo de professores de

Educagdao Fisica no Centro de Educagdo Fisica e Desportos (CEFD) da UFSM vem
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desenvolvendo em seu curriculo as questdes relacionadas a inclusdo de pessoas com
deficiéncia.

Optei por apresentar a minha trajetoria por acreditar que ela demarca o local de onde
viemos, € 0 meu caminho até aqui constitui a minha histdria, minha caminhada profissional e o
meu objeto de estudo atual. Entdo, considerando toda essa experiéncia, o desenvolvimento desta
pesquisa se justifica em uma esfera pessoal, devido ao meu desejo de buscar alguma forma de
unir essas duas grandes areas: Educagao Fisica e Educagao Especial, a fim de contribuir com
uma Educacdo Fisica escolar mais inclusiva.

Com isso, chego a pergunta que baliza este projeto de tese: “Quais sao os elementos
presentes na formaciao do professor de Educacio Fisica do Centro de Educacio Fisica e
Desportos da Universidade Federal de Santa Maria que possibilitam a atuacdo docente
com vistas ao processo de inclusio de pessoas com deficiéncia/necessidades educacionais
especiais?”.

Para tanto, esta pesquisa também se justifica academicamente, tendo em vista a falta de
estudos que analisem a formacdo de professores de Educagao Fisica e o desenvolvimento de
conhecimentos referentes a inclusdo de pessoas com deficiéncias nas aulas de Educacao Fisica,
conforme apontado no balan¢o do conhecimento que realizamos na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes (BDTD), em que foram encontradas apenas 8 Dissertacdes e 2 Teses,
em um recorte temporal de 2009 a 2023, aspecto a ser apresentado na se¢do 3.3.1. Nas paginas
seguintes, apresentamos as etapas desta pesquisa, que busca discutir a inclusdo e apontar a

realidade especifica do curso de Licenciatura em Educagao Fisica do CEFD/UFSM.
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1 INTRODUCAO

Para comecarmos a estudar essa tematica, um ponto de partida ¢ entender que as
reformas educacionais no Brasil acontecem ha algum tempo, mas se intensificaram em meados
dos anos 1980. A partir de entdo, varias Politicas Educacionais foram criadas, extintas e/ou
reformuladas de forma mais frequente. No decorrer desse tempo, ocorreram diversas
transformagdes, as quais, na maioria das vezes, sdo proporcionadas para atender a interesses
politicos, e ndo da sociedade a qual essas politicas sdo direcionadas.

Thesing, Ferraz, Medeiros e Costas (2017, p. 134) afirmam que ““a politica educacional
brasileira passou por grandes transformacdes, principalmente no decorrer da ultima década, em
um periodo de mudancas conceituais que influenciaram os processos educacionais nos espagos
escolares”. Ainda segundo as autoras, essas mudancas possuem relagdo com o Movimento
Educagao para Todos, datado da década de 1990, que ganhou “for¢a nos ultimos anos com a
proposi¢ao da educagdo inclusiva, preconizada por organismos internacionais” (THESING,
FERRAZ, MEDEIROS; COSTAS, 2017, p. 134).

Esse movimento teve origem a partir da Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos, aprovada na Conferéncia de Jomtien, em 1990. Segundo Thesing, Ferraz, Medeiros e
Costas (2017, p. 134), o Movimento “teve como objetivo central a redugdo da pobreza e das
desigualdades sociais”, que estdo atreladas “a diferentes formas de exclusdo, dentre elas a
educacional, a inclusdo passou a ser compreendida como a solug@o para superar tais problemas
sociais”. Nesse momento, a inclusdo passa a ser observada como uma “resposta necessaria a
questdes sociais e econdmicas”. Ainda nessa dire¢do, Garcia (2017, p. 22) relata que:

Na virada do século XXI, o discurso unissono dos organismos internacionais como
Banco Mundial (BM), Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco), e a Organizagdo para a Cooperagdo e o desenvolvimento

Econdémico (OCDE) chamaram a atengdo para a necessidade de politicas sociais
inclusivas como estratégia de articular a sociedade civil para combater a pobreza.

As Politicas de Educagao Inclusiva se constituiram ao longo do tempo, marcadas por
diferentes acontecimentos que tragaram sua trajetoria. Inicia-se, dessa forma, uma preocupagao
maior com as questdes relacionadas a inclusdo no final do século XX no Brasil, a partir de
alguns documentos, como a Constituigdo Federal (1988), o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA, 1990), a LDB 9.394/96 (1996), assim como declaragdes internacionais,
como a Declaragdo Mundial sobre Educacao para todos (1990), a Declaragdo de Salamanca

(1994), a Declaragdo de Guatemala (1999), a Declaragdo de Nova York (2006), entre outros
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documentos que impulsionaram a construcao de Politicas Publicas de Educacao Inclusiva no
pais e no mundo.

Ja no Brasil, temos observado diversas acdes voltadas para a elaboracao de documentos
normativos atinentes 2 Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, entre as quais podemos
destacar:

- Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagao Basica (2001);

- Resolugdo n°. 2, de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educagdo Basica;

- Programa Educagao Inclusiva: direito a diversidade (2005);

- Lei Federal 11.274/2006: o ensino fundamental passa a ter nove anos e determina a
obrigatoriedade das criangas de 6 anos de idade;

- Portaria Normativa n°. 13, de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a criagao do
“Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais;

- Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008);
- Decreto 6.571/2008 que condicionou o acesso ao atendimento educacional
especializado a matricula no ensino regular;

- Resolugdo n°. 4, de 2 de outubro de 2009, institui Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagao Basica, modalidade Educagdo Especial
(2009);

- Decreto n°. 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a Educacao Especial,
o atendimento educacional especializado e da outras providéncias;

- Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusao.

E importante frisar que esse conjunto de Politicas, Decretos, Notas Técnicas e
Programas serviram para instrumentalizar maiores condi¢des de se dialogar sobre a questdo
inclusiva, a qual era entendida, conforme Garcia (2017, p. 29), “como um processo de inser¢ao
dos estudantes no sistema de ensino, nas redes de ensino estaduais e municipais, nas escolas de
educagao basica, na classe comum”.

Nesse contexto, os estudantes com deficiéncia comegam a chegar nas escolas regulares,
o que demanda mudangas em seus espacos fisicos, mudangas didaticas para o desenvolvimento
do trabalho, além de uma formagao de professores que discuta e desenvolva contetudos voltados
para o ensino desses estudantes, ja que eles também tém o direito de frequentar esses espacos.
Todas essas alteragdes precisam ser feitas, pois nossas escolas foram pensadas a partir de um

determinado padrao de ser humano, padrao esse que considerava o acesso de estudantes ou
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funciondrios com desenvolvimento tipico, sem nenhuma dificuldade, seja ela fisica ou
cognitiva/intelectual.
Retomando a formacgao de professores, que € o foco deste estudo, ressaltamos que, desde
o ano de 1994, a Portaria Ministerial n® 1.793/94 aponta a necessidade de se investir em
disciplinas especificas nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas que
tratem sobre o desenvolvimento do ensino de pessoas com deficiéncia. Essa Portaria
recomendava:
[...] a necessidade de complementar os curriculos de formagao de docentes e outros
profissionais que interagem com portadores de necessidades especiais; a manifestacao

favoravel da Comissdo Especial instituida pelo Decreto de 08 de dezembro de 1994
resolve:

Art. 1° Recomendar a inclusio da disciplina “ASPECTOS ETICO-POLITICO-
EDUCACIONAIS DA NORMALIZACAO E INTEGRACAO DA PESSOA
PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS”, prioritariamente, nos cursos de
Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas (BRASIL, 1994).

Mais recentemente, ja no ano de 2008, foi implementada a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva — PNEEPEI, que também apresenta a
previsdo de formar professores para o atendimento educacional especializado, assim como
demais profissionais da educacdo, para que a inclusdo seja promovida conjuntamente. A
PNEEPEI/2008 tem o objetivo de proporcionar:

(...) acesso, a participagdo ¢ a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas escolas regulares,

orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 2008).

Ferraz (2017, p. 14) “parte do pressuposto de que a PNEEPEI (BRASIL, 2008)
serve como dispositivo legal, que proporcionou mudancgas no sistema educacional brasileiro,
visando qualificar a aprendizagem de todos os estudantes”. Apesar de todas essas politicas,
sabemos que ainda ha muito o que percorrer para que, de fato, as escolas brasileiras sejam
inclusivas. Podemos afirmar que chegaremos nesse ponto quando ndo for mais preciso falar
sobre inclusdo, quando os sistemas, a sociedade e os espacos estardo acessiveis para todos.

Nessa direcdo, devemos considerar que a inclusdo nos dias atuais ¢ desafiadora,
principalmente na educacao, onde nds, professores, sempre temos muitas perguntas. Uma das
questdes mais recorrentes €: “de que forma podemos desenvolver nosso trabalho para que haja
de fato a inclusdo de todos os alunos que eu tenho dentro de sala de aula?”. Os meios para
conseguirmos responder as nossas perguntas sdao diversos, mas coOmo eu acesso esse

conhecimento? Onde devo busca-lo?
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Em parte, os caminhos por onde devemos buscar nossas respostas deveriam ser
disponibilizados ja na formacao inicial, pois ¢ quando descobrimos o mundo de possibilidades
dentro da profissdo que escolhemos. Na formagdo inicial, comegamos a construir nossos
conceitos, nossas posicodes, nossos caminhos dentro do que queremos seguir. Esse ¢ o momento
em que formamos nossa base, quando os pontapés iniciais de diversas situacdes do futuro
campo de atuagdo podem acontecer. A esse respeito, Flores e Krug (2010, p.2) apontam que:

¢ na formacdo inicial que estas visdes devem ser modificadas e que a partir disso, 0s
futuros professores possam sair com uma bagagem de conhecimento teodrico pratico

para atuarem com qualquer populaco, principalmente com alunos com deficiéncia,
0s quais, estdo cada vez mais, em maior nimero nas escolas regulares.

Sera que na formagao inicial esses pontapés iniciais realmente acontecem? Nessa linha,
podemos refletir sobre 0 modo como o curriculo vem desenvolvendo esse trabalho, afinal, o
conteudo curricular pode ser entendido como um disseminador das perspectivas que dele
emergem, visto que acaba culminando em uma pratica pedagégica (SACRISTAN, 2019). A
partir de questionamentos como esses, foi se desenvolvendo o tema desta pesquisa, que trata
especificamente sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia na formagdo de professores de
Educacdo Fisica Licenciatura do Centro de Educacdo Fisica e Desportos (CEFD) da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Como relataram Flores e Krug (2010), os alunos com deficiéncia estao chegando cada
vez mais as escolas regulares e, consequentemente, nas aulas de Educagao Fisica. Essarealidade
demanda uma formagao de professores de Educacao Fisica que trabalhe conteudos relacionados
a essa tematica, a fim de preparar esse futuro professor para melhor atender os seus alunos.

Nesse sentido, voltando nosso olhar para o curriculo do curso de Educagdo Fisica
Licenciatura do CEFD/UFSM, identificamos que o documento atual vigora desde o primeiro
semestre de 2005, com a primeira turma de formandos em janeiro de 2009. No estudo de Flores
e Krug (2010), realizado com alunos do tltimo semestre do curso, os autores apontam que,
naquela época, 77,3% dos académicos acreditavam que o curso ndo estava proporcionando um
conhecimento adequado para desenvolver um trabalho com pessoas com deficiéncia, pois
apenas uma disciplina no curriculo era considerada muito pouco.

Destarte, esta pesquisa busca olhar para esses curriculos de formagdo de professores,
especificamente o curriculo do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica do CEFD/UFSM,
procurando entender como esta se constituindo a formacao desses professores em relacao aos

conhecimentos de inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia/NEE.
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Com o intuito de respondermos nossa pergunta, estabelecemos o seguinte objetivo geral:
analisar quais elementos na formaciao do professor de Educacido Fisica do Centro de
Educacio Fisica e Desportos da Universidade Federal de Santa Maria possibilitam a
atuacdo docente com vistas ao processo de inclusio de pessoas com
deficiéncia/necessidades educacionais especiais.

De forma especifica, o objetivo geral desta pesquisa se desdobrou em quatro objetivos
especificos: analisar o PPP do curso de Educacio Fisica Licenciatura da Universidade
Federal de Santa Maria e os programas das disciplinas que compdem o curso; identificar
de que forma o curso desenvolve aspectos que relacionem a Educacio Fisica e a inclusao
educacional; verificar junto a professores egressos do curso de Educacao Fisica da UFSM
os desdobramentos desta formac¢io para a sua atuacio como docente.

Para além desta introdugdo, o trabalho esta organizado de modo a contemplar o
referencial tedrico em trés capitulos: 1) Em jogo: a historia e as politicas publicas da Educagao
Especial; 2) Formacdo de professores e a Educagdo Fisica; 3) Panorama dos cursos de
licenciatura em Educacao Fisica do Brasil.

No primeiro capitulo, buscamos apresentar como as pessoas com deficiéncia/NEE
foram se constituindo com o passar dos anos, explorando o modo como a sociedade foi se
modificando em relacdo a inclusdo dessas pessoas. Essa andlise se divide em dois periodos, um
anterior € outro apds os anos 70. Além disso, sdo apresentadas as questdes de inclusdo
educacional, ou seja, como os alunos com deficiéncia chegaram as escolas, assim como quais
legislagdes foram criadas para gerir esses processos.

No segundo capitulo, pretendemos discutir a formagdo de professores e a Educagdo
Fisica, trazendo questdes legais e sempre buscando estabelecer um link com a formagao de
professores de Educagdo Fisica. Ainda nesse capitulo, estd apresentado o modo como se
constitui os curriculos da Educa¢ao Fisica durante os anos e, finalmente, indicamos a revisao
de producdo do conhecimento, apontando o que vem sendo pesquisado sobre a tematica
proposta nesta pesquisa.

Ja no terceiro capitulo, apresentamos um panorama geral dos cursos de Licenciatura em
Educagao Fisica nas universidades brasileiras, informando quantos cursos foram encontrados e
em quais universidades, para entdo adentrar no contexto do curso de Licenciatura em Educagao
Fisica do CEFD/UFSM, através da analise do PPP do curso.

Depois de introduzir o referencial tedrico, no quarto capitulo, intitulado Caminhos

metodologicos percorridos, buscamos apresentar os rumos que seguimos para a realizacao
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desta pesquisa. Nesse momento, também indicamos as técnicas utilizadas para coleta e analise
de dados, além de apresentar o l6cus e os participantes da pesquisa.

Em seguida, o quinto capitulo ¢ composto pela discussdo e analise dos dados, intitulado
Em quadra: formacdo, curriculo e a¢do dos docentes e egressos do curso de Educag¢do Fisica
do CEFD/UFSM com vistas a inclusdo educacional. A discussdao dos dados aconteceu a partir
de trés categorias e suas subcategorias: Docentes e egressos do CEFD/UFSM: suas percepgoes
sobre inclusdo educacional, Curriculo e inclusdo educacional: elementos constituintes,
seguida das subcategorias: 4 a¢do docente e a inclusdo educacional: o processo de formagao
e A docéncia numa perspectiva da Educagdo Fisica inclusiva: O que ndo esta incluido na
formagdo. A ultima categoria foi denominada Alternativas para ‘‘suprir” as brechas
formativas.

Por fim, o altimo capitulo, intitulado Consideragoes finais: um jogo em aberto, retoma
o problema e os objetivos da pesquisa para entdo respondé-los. Nesse momento também ¢
defendida a tese advinda desta pesquisa, consciente das limitagdes enfrentadas e das

incompletudes que a pesquisa apresenta.



21

2.1 EM JOGO: A HISTORIA E AS POLITICAS PUBLICAS DA EDUCACAO
ESPECIAL

2.1 UM CAMINHO ATE OS ANOS 70

Ao longo do tempo, a Educagdo Especial se constituiu marcada por diferentes
acontecimentos, cuja trajetoria expressa diversas contradi¢des, afinal, as pessoas que tinham
algum tipo de deficiéncia eram mortas. Na atualidade, ainda que nosso pais possua um
arcabou¢o normativo avancado em termos de direitos dessa populagdo, as pessoas com
deficiéncia/necessidades educacionais especiais continuam a sofrer preconceitos, exclusio,
abandono.

A legislacdo garante a frequéncia nas escolas, o que denota um avanco no sentido de
amparar as pessoas com deficiéncia e minimizar as questdes de exclusdo. Ainda assim, sdo
necessarias novas perspectivas educacionais, bem como um conjunto de politicas que
preconizem uma educacdo para todos.

Todos esses eventos historicos, que carregam elementos contraditorios, se refletem nas
terminologias utilizadas para se referir as pessoas com deficiéncia, que também sofreram
modifica¢des. Varios foram os termos utilizados, que estavam diretamente ligados com a época

e com os valores da sociedade naquele momento determinado, conforme relata Sassaki (2013,

p. 1):

jamais houve ou haverd um tinico termo correto, valido definitivamente em todos os
tempos e espagos, ou se¢ja, latitudinal e longitudinalmente. A razio disto reside no fato
de que a cada época sao utilizados termos cujo significado seja compativel com os
valores vigentes em cada sociedade enquanto esta evolui em seu relacionamento com
as pessoas que possuem este ou aquele tipo de deficiéncia.

Para chegarmos ao termo utilizado hoje em dia, foi percorrido um caminho com varias
terminologias para se referir as pessoas com deficiéncia. Sassaki (2013) faz a apresentacdo
dessas terminologias em seu artigo Como chamar as pessoas que tém deficiéncia?, organizado

no Quadro 1 a seguir com algumas adaptacdes nossas.
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Quadro 1 — Diferentes terminologias para se referir as pessoas com deficiéncia em diferentes épocas.

(continua)
EPOCA TERMOS E SIGNIFICADOS VALOR DA PESSOA
“Os invalides”. O termo significava | Aquele que tinha deficiéncia era
“individuos sem valor”. Em pleno século 20, | tido como socialmente inutil, um
ainda se utilizava este termo. peso morto para a sociedade, um
Até a fardo para a familia, alguém sem
década de valor profissional.
80
“Os incapacitados”. O termo significava | Considerava-se que a deficiéncia,
“individuos sem capacidade”. Também era | independentemente  do  tipo,
utilizado “individuos com capacidade residual” | eliminava ou reduzia a capacidade
Século 20 | e “os incapazes”, que significava “individuos | da pessoa em todos os aspectos:
até + - que nao sao capazes” de fazer algumas coisas | fisico, psicologico, social,
1960. por causa da sua deficiéncia. profissional etc.
“Os defeituosos”. O termo significava | A sociedade passou a utilizar esses
“individuos com deformidade”. trés termos, que focalizam as
“Os deficientes”. Este termo significava | deficiéncias em si.
“individuos com deficiéncia” fisica, intelectual,
auditiva, psicossocial, visual ou multipla.
“Os excepcionais”. O termo significava
De +-1960 | “individuos com deficiéncia intelectual”.
até +-1980.

De 1981 até

“Pessoas deficientes”. Pela primeira vez em
todo o mundo, o substantivo ‘“deficientes”
(como em “os deficientes”) passou a ser

Foi atribuido o valor “pessoas”
aqueles que tinham deficiéncia,
igualando-os em  direitos e

+-1987. utilizado como adjetivo, sendo-lhe acrescentado | dignidade a maioria dos membros
o substantivo “pessoas”. de qualquer sociedade ou pais.
“Pessoas portadoras de deficiéncia ou | O “portar uma defici€ncia” passou
portadores de deficiéncia”. Termo que passou | a ser um valor agregado a pessoa.
a ser utilizado somente em paises de lingua | A deficiéncia passou a ser um
portuguesa, foi proposto para substituir o termo | detalhe da pessoa.
De +-1988 | “pessoas deficientes”.
até +-1993
“Pessoas com necessidades especiais”. O | De inicio, “necessidades
termo surgiu primeiramente para substituir | especiais” representava apenas um
“deficiéncia” por “necessidades especiais". Dai | novo termo.
a expressdo “portadores de necessidades
De +-1990 | especiais”. Depois, esse termo passou a ter | Depois, com a vigéncia da
até 2008 significado proprio, sem substituir o nome | Resolugdo n° 2, o termo

“pessoas com deficiéncia”.

“necessidades especiais” passou
ser um valor agregado tanto a
pessoa com deficiéncia quanto a
outras pessoas.

o
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Quadro 1 — Diferentes terminologias para se referir as pessoas com deficiéncia em diferentes épocas.

(conclusdo)
“Pessoas especiais”. O termo apareceu como | O adjetivo “especiais” permanece
uma forma reduzida da expressdo “pessoas com | como uma simples palavra, sem
necessidades especiais”, constituindo um | agregar valor diferenciado as
eufemismo dificilmente aceitavel para designar | pessoas com deficiéncia.
De +-1990 | um segmento populacional.
até 2008
“Pessoas com deficiéncia” e pessoas sem | O valor agregado as pessoas ¢ o de
deficiéncia, quando tiverem necessidades | fazer parte do grande segmento dos
Junho de | educacionais especiais e se encontrarem | excluidos que, com o seu poder
1994. segregadas, tém o direito de fazer parte das | pessoal, exigem sua inclusdo em
escolas inclusivas e da sociedade inclusiva. todos os aspectos da vida da
sociedade.
“Portadores de direitos especiais”. O termo | Nao ha valor a ser agregado com a
“portadores” ja vem sendo questionado por sua | adog¢do desse termo, pelos motivos
alusdo a “carregadores”, pessoas que “portam” | expostos na coluna ao lado.
(levam) uma deficiéncia. O termo ‘“direitos
especiais” € contraditorio porque as pessoas
Maio de com deficiéncia exigem equiparagao de direitos,
2002. e nao direitos especiais.
“Pessoas com deficiéncia” passa a ser o termo | Os valores agregados as pessoas
correto a ser utilizado a partir da Convencédo | com deficiéncia sdo:
De 2006 até | sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
a no ano de 2006. 1) o do empoderamento [uso do
atualidade poder pessoal para fazer escolhas,
tomar decisdes e assumir o
controle da situagdo de cada um] e
2) o da responsabilidade de
contribuir com seus talentos para
mudar a sociedade rumo a inclusdo
de todas as pessoas, com ou sem
deficiéncia.

Fonte: Adaptado de Sassaki (2013).

Atualmente, o termo mais usado ¢ “pessoas com deficiéncia”. De acordo com Sassaki
(2013), essa expressdo consta na tematica da Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, datada de 2006 e promulgado no Brasil através do decreto n°. 6.949, de 25 de
agosto de 2009.

Os movimentos chegam a essa terminologia através dos principios de como valorizar as
diferencas em vez de esconder a deficiéncia. Nesse sentido, devemos mostrar as realidades,
defender a igualdade entre as pessoas, combater eufemismos, identificar todos os direitos e,
assim, buscar formas de diminuir ou eliminar as barreiras para a participacdo de todos na

sociedade (SASSAKI, 2013).
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Apobs essa breve introdugdo sobre como as pessoas com deficiéncia foram se
constituindo ao longo da historia, iremos apresentar as questdoes educacionais voltadas as
pessoas com deficiéncia. No inicio do século XIX, ¢ criada a primeira Constitui¢cao Federal do
Brasil, que previa a garantia do ensino primario para todos (JANNUZZI, 2017).

Segundo Jannuzzi (2017, posicaol83), “a educagdo das criangas deficientes surgiu
institucionalmente, mas de maneira timida, no conjunto das concretizacdes possiveis das ideias
liberais que tiveram divulga¢ao no Brasil no fim do século XVIII e comego do XIX”. A autora
destaca que, apesar de a Constituicdo de 1824 prever uma garantia do ensino primario para
todos, ndo foi isso que aconteceu. Em 1878, apenas 54 anos depois de implementada a
Constituicao, apenas 2% da populacao havia sido escolarizada (JANNUZZI, 2017).

Nesse caminho, a Educacdao das pessoas com deficiéncia no inicio do século XIX
“encontrou no pais pouca manifestagdo”, assim como surgiram poucas institui¢cdes e “nulo o
nimero de escritos sobre sua educagdo” (JANNUZZI, 2017, posi¢dao 210). A autora aponta,
ainda, que a educacdo das pessoas com deficiéncia deve ter iniciado através das “Camaras de
Vereadores Municipais ou das confrarias particulares”.

Entao, as instituicdes comecaram a surgir no movimento em uma relagao de caridade,
buscando acolher as criangas que estavam pelas ruas. Jannuzzi (2017, posi¢ao 210) relata que
“em 1730, havia a irmandade Santa Ana [...] surgida para cuidar de Orfios e criancas
abandonadas”. Naquela época, muitas criangcas eram abandonadas por diversos motivos,
tivessem elas deficiéncia ou ndo, mas o principal motivo do abandono talvez seja devido as
condig¢des financeiras de suas familias. No caso das criancas com alguma deficiéncia, também
incide em rejei¢ao, ambos os motivos resultam em abandono.

Os espacos que foram surgindo possibilitaram ofertar abrigo, alimentacdo e, mais tarde,
com a chegada de religiosas, foi também foi proporcionado estudo para as pessoas que ali se
encontravam. Jannuzzi (2017, posi¢ao 230) relata que:

Em meados do século XIX, algumas provincias mandaram vir religiosas para a
administragdo e educagdo dessas criangas: irmas de caridade de Sdo Vicente de Paula,
religiosas de Doroteia, filhas de Santana, franciscanas de Caridade(idem). Assim,
havia possibilidade de ndo s6 serem alimentadas como também de até receberem
alguma educagdo. Depois dos 7 anos de idade, as meninas eram encaminhadas para o
Seminario da Gloria, fundado em 1825, ¢ os meninos para o Seminario de Sant’Ana,

criado no ano anterior. [...] As meninas permaneciam no semindrio até se casarem e
0s meninos até obterem uma profissao.

Com o intuito de que essas criancas pudessem ter acesso ao estudo e também a uma
profissdo, as meninas eram enviadas para uma Escola Normal, de onde saiam professoras, “e

os meninos, desde 1845, eram também enviados para o Arsenal de Marinha” (JANNUZZI,
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2017, posicao 239). Segundo a autora, varias criangas que, naquela época, apresentavam
alguma deficiéncia considerada leve também tiveram esse encaminhamento, enquanto aquelas
que apresentavam uma deficiéncia mais severa muito provavelmente permaneceram nesses
locais (JANNUZZI, 2017).

Ja em 1854, foi criada no Brasil a primeira instituicao publica voltada para as pessoas
com deficiéncia, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, ¢ em 1856 também foi criado o
Imperial Instituto dos Surdos-Mudos!. Segundo Jannuzzi (2017, posi¢do 268), o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos “destinava-se ao ensino primario e alguns ramos do secundario,
ensino de educagdo moral e religiosa, de musica, oficios fabris e trabalhos manuais. O regime
era de internato”. J4 o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, conforme relata Mazzotta (2011,
p. 29), “caracterizou-se como um estabelecimento educacional voltado para a educagao literaria
e o ensino profissionalizante de meninos surdos-mudos, com idade entre 7 ¢ 14 anos”.

Esses dois grandes institutos surgiram ligados aos interesses do império da é€poca,
voltado a atender pessoas com deficiéncia da alta sociedade. Essa afirmacdo ¢ baseada nos
estudos de Jannuzzi (2017, posi¢do 268) que retratam, por exemplo, a criagdo do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos como resultado da influéncia de José Francisco Xavier Sigaud,
médico do imperador, que tinha uma filha cega e tomou conhecimento do livro de José Alvares
de Azevedo, também cego, sobre sua experiéncia no Instituto dos Meninos Cegos de Paris.
Nesse contexto, Azevedo comeca a alfabetizar a filha de Sigaud; na sequéncia, o médico aguga
o interesse de Couto Ferraz, o qual inicia o projeto que deu criagdo ao Imperial Instituto dos
Meninos Cegos (JANNUZZI, 2017).

J& a criag@o do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (INMS) ocorreu com a chegada ao
Brasil de Edouard Huet, um professor francés que tinha surdez congénita (JANNUZZI, 2017).
Essa figura foi apresentada ao imperador por importantes nomes da época, conforme relata
Jannuzzi (2017), sendo delegada a fungdo de comecar um trabalho com surdos. Foi justamente
assim que ocorreu, inicialmente Huet atuava com um menino de 10 anos e uma menina de 12
anos, entdo, apds a criacdo do INMS, passou a atender 10 pessoas que eram indicadas pelo
imperador (JANNUZZI, 2017). Com base nessa experiéncia, podemos perceber que apenas
uma parcela da sociedade tinha acesso e frequentava essas institui¢des, ou seja, principalmente

pessoas com deficiéncia ligadas ao império que necessitavam desse atendimento.

! Essas duas grandes instituigdes, marcos da Educacdo da Pessoa com deficiéncia no Brasil, existem até hoje. O
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, hoje Instituto Beijamin Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos-Mudos
(ISM), atual Instituto Nacional de Educagdo de Surdos.
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Ainda que tenham sido criados esses dois grandes institutos, havia muita precarizacdo
em relacao a educagdo, principalmente a educacdo da pessoa com deficiéncia. O governo
central ndo tinha interesse em resolver ou pensar nesse assunto, de modo que a responsabilidade
foi passada para as provincias e acabou por cair no esquecimento (JANNUZZI, 2017). Jannuzzi
(2017, posi¢ao 325) ainda relata que “a educacao popular, e muito menos a dos deficientes, nao
era motivo de preocupagdo. Na sociedade ainda pouco urbanizada, apoiada no setor rural,
primitivamente aparelhado, provavelmente poucos eram considerados deficientes”.

Além desses dois grandes institutos referenciados no ensino das pessoas com deficiéncia
auditiva e visual, ha relatos de outros atendimentos na rede regular de ensino (Pavilhdo
Bourneville, localizado no Rio de Janeiro/RJ; Unidade Educacional Euclides da Cunha, em
Manaus/AM; Escola Borges de Medeiros, em Encruzilhada do Sul/RS; Grupo Escolar Delfina
Dias Ferraz, em Montenegro/RS) para pessoas com deficiéncia mental e deficiéncia fisica.
Ainda assim, existia um “siléncio sobre a deficiéncia”, como aponta Jannuzzi (2017, posi¢ao
429). A autora relata que esse siléncio foi tdo grande, a ponto dela sequer encontrar “quem eram
esses educandos abrigados nos estabelecimentos mencionados. Eram provavelmente os mais
lesados os que se distinguiam, se distanciavam, os que incomodavam, ou pelo aspecto global,
ou pelo comportamento altamente divergente” (JANNUZZI, 2007, posigao 429).

Em 1889, foi Proclamada a Republica no Brasil. A partir de entdo, os Estados passaram
a ter sua independéncia, organizando suas leis e administracao. Dessa forma, os Estados ficaram
responsaveis pela educagdo primaria da sua populagdo, situagao que afastou o Governo da sua
obrigatoriedade com esse nivel de educacdo. A esse respeito, Jannuzzi (2017, posicdo 438)
afirma que:

O Governo Federal so eventualmente interferiu na educag@o primaria, por ocasido da
Primeira Guerra Mundial (1914-1918) fechando escolas de linguas estrangeiras e, em
1918, dando ajuda financeira para reorganizar essas escolas. Embora fossem previstas
outras iniciativas, ndo chegaram a ser realizadas. Alguns estados como Sao Paulo, Rio
Grande do Sul e Rio de Janeiro deram impulso & organizag@o escolar primaria,

aumentando para isso sua verba. A organizagao de escolas para deficiente também vai
desenvolver-se nesses estados ainda que timidamente. Vai aparecer discurso sobre ele.

Aos poucos foram surgindo e se organizando praticas e reflexdes acerca do ensino das
pessoas com deficiéncia. Médicos, psicologos e professores passaram a pensar sobre o tema,
estruturando acdes que pudessem auxiliar na efetivacdo de uma pratica pedagdgica mais
consistente. E importante atentar para a presenca dos médicos na elaboragdo de questdes
educacionais para as pessoas com deficiéncia, o que indica a influéncia dessa area para a
educagdo. Essa relacdo levou a construgcao de uma educacdo com viés predominantemente

terapéutico, com o intuito de corrigir um “defeito”, de tratar e tornar aquele sujeito o mais
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“normal” possivel para, entdo, retornar a sociedade. Fatos como esse podem ser observados em
registros da década de 1930, através das instituicdes de Helena Antipoff.

Em 1929, Helena Antipoff chega ao Brasil, na capital mineira. Rafante e Lopes (2009)
relatam que Antipoff foi professora de Psicologia na Escola de Aperfeicoamento, onde criou
seu grupo, realizou diversas pesquisas e ajudou na homogeneizagao das classes escolares. Essa
professora criou a Sociedade Pestalozzi (1932), que direcionou suas agdes para oS
“excepcionais”, sendo responsavel pela criagao de trés instituicdes no Pais: o Pavilhdo de Natal
(1934), o Instituto Pestalozzi (1935) e a Fazendo do Rosario (1940) (RAFANTE; LOPES,
2009).

Ainda segundo as autoras, Antipoff criou essas instituigdes sob o argumento de que as
escolas ndo davam conta de atender as necessidades das criangas, motivo pelo qual eram
também responsaveis por sua ndo adaptagdo. A Sociedade Pestalozzi destinava-se a “proteger
as criancas e adolescentes excepcionais € a preservar a sociedade e a raga, das influéncias
nocivas para a sua saide mental e equilibrio moral” (SOCIEDADE PESTALOZZI, 1939, p.1);
por sua vez, o Pavilhdao de Natal acolhia as criangas que trabalhavam nas ruas de Belo
Horizonte, 1a tinham um “lar higi€nico, servindo também de sede para assisténcia educativa”
(RAFANTE; LOPES, 2009).

J& o Instituto Pestalozzi recebia criancas que, por diversos motivos, ndo conseguiam
avancar em seus estudos dentro das instituicdes de ensino da capital mineira. L4, tinham a
oportunidade de concluir os estudos e aprender algum oficio que, futuramente, serviria para
exercer uma atividade remunerada (RAFANTE; LOPES, 2009). As autoras relatam que
Antipoff realizava as seguintes atividades dentro do Instituto:

Consultorio para criangas deficientes, classes especiais para educagdo e tratamento de
criangas deficientes, cursos especiais sobre anormais, pesquisas cientificas sobre as
causas e tratamento dos anormais, centro de informagdo e estatistica relativas aos
excepcionais, redacdo de revistas e publicagdes, centro de educacdo e propaganda

eugénica, centro de orientacdo profissional de deficientes, assisténcia & infancia
excepcional e socialmente abandonada®? (RAFANTE; LOPES,2009, p. 237).

Posteriormente, a Sociedade Pestalozzi adquiriu uma terra onde inaugurou a Fazenda
do Rosario, uma Chacrinha onde se instalou o Internato (RAFANTE; LOPES, 2009). Seu
objetivo era ampliar as atividades e atender aquelas criangas que, mesmo recebendo algum
acompanhamento, ndo conseguiam concluir o ensino primario, ou nao conseguiam se

profissionalizar, ou ainda aquelas que, por nao terem condi¢des, continuavam a frequentar o

2E importante salientar que essas terminologias para se referir as pessoas com deficiéncia ndo sdo mais utilizadas
nos dias atuais.
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Instituto. Na Fazenda, as criangas recebiam educa¢@o primaria através da escola Dom Silvério

e tinham atividades de vida diaria para realizarem, tais como:
1)Rasgar palha; 2) Catar esterco; 3) Bater esterco; 4) Transportar lenha; 5) Debulhar
milho; 6) Varrer o patio e os caminhos; 7) Varrer as varandas; 8) Varrer os refeitdrios;
9) Varrer os quartos; 10) Tirar poeira; 11) Lavar a casa; 12) Arrumar as estantes; 14)
Capinar; 15) Preparar terreno para o plantio; 16) Plantar; 17) Cuidar dos animais; 18)
Cuidar da horta; 19) Cuidar do jardim; 20) Servente de pedreiro; 21) Cooperar; 22)
Fazer mandados; 23) Fazer balaios de bambu; 24) Fazer cestos de barbante; 25) Fazer
cestas de cambauba; 26) Fazer cestinhas de Jaragua; 27) Enrestar cebola e alho; 28)

Aprender oficio de sapateiro; 29) Tomar conta da rouparia; 30) Cuidar dos alunos
mudos (ANTIPOFF; BARBOSA, 1992, p. 131).

Rafante e Lopes (2009) apontam que as atividades escolares ficavam em segundo plano,
eram priorizadas as atividades apontadas no trecho anterior. Percebemos que, nesse periodo,
Antipoff desempenhou uma importante contribui¢do na organizagao de servigcos que atendiam
as pessoas com deficiéncia no Brasil, porém, percebemos que esse atendimento tinha o intuito
de tentar aproximar as pessoas com deficiéncia de um “padrao” de ser humano da época, para
que ndo fossem um “peso” ou gerassem trabalho para a sociedade. Muitas vezes, esse servico
tinha um perfil segregador, ja que as pessoas com deficiéncia eram separadas da sociedade.
Essa afirmacgdo se baseia em uma fala de Antipoff, apresentada por Rafante e Lopes (2009, p.
234):

a criacdo desse tipo de institui¢do estava prevista no Estatuto da Sociedade, cuja
finalidade era proteger a infancia no sentido de (...) fornecer-lhe meios para

melhoramento de seu estado mental, moral e social, de sorte que na idade adulta, pese
menos possivel a sociedade.

Ainda nessa direcao, entedia-se que esse tipo de atendimento representava um “eficiente
servico a sociedade”, conforme apontam Rafante e Lopes (2009, p. 243), pois moldavam as
criangas com deficiéncia para se adaptarem a sociedade em que viviam. Esse pensamento parte
dos preceitos daquela época, mas hoje sabemos que se reproduzia um viés segregador e
excludente, em que aquele sujeito considerado diferente era separado da sociedade. Langava-
se mao de estratégias para torna-lo o mais proximo do padrao possivel para que logo, na idade
adulta, pudesse retornar a sociedade sem gerar estranhamento. Essa ideia, além de ratificar as
questdes de exclusdo, leva ao entendimento de que os problemas estdo no individuo, quando na
verdade est4 na organizag@o da sociedade que produz a diferenga (RAFANTE; LOPES, 2009).

Com o passar dos anos, comegam a surgir novas institui¢des que visavam dar maior
atencdo as pessoas com deficiéncia na esfera educacional. Jannuzzi (2017, posi¢ao 1190) aponta

que:
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A esfera governamental prossegue a desencadear algumas agdes visando a
peculiaridade desse alunado, criando escolas junto a hospitais e ao ensino regular;
outras entidades filantropicas especializadas continuam sendo fundadas; ha
surgimento de formas diferenciadas de atendimento em clinicas, institutos
psicopedagogicos e centros de reabilitagdo, geralmente particulares, a partir de 1950,
principalmente.

Para a sociedade daquele periodo, “a escola popular ndo era ainda considerada
importante por nenhuma camada social” (JANNUZZI, 2017, posi¢ao 983). Somente a partir do
advento da industrializacdo da economia, a educagdo regular comega a ser vista como um
mecanismo importante para o desenvolvimento do pais, e essa importancia ird também
repercutir na educagdo dos alunos com deficiéncia.

Assim, nessa sociedade que comeca a se industrializar, precisa-se de mao de obra
qualificada, o que implica em saber ler, escrever e fazer contas, por exemplo, de modo que a
educacdo comega a crescer € a se tornar um eixo importante para o pais. Junto disso, como
citado anteriormente, esse progresso repercute na educacio das pessoas com deficiéncia. Ainda
que a Constituicdo de 1934 nio cite nada sobre esse publico, ela aponta que a educagio ¢ um
direito de todos.

Nessa direcao, segundo Jannuzzi (2017, posicao 1227), Gettlio Vargas afirmava “que
o ensino emendativo’, de aplicacio dificil e restrita, também vai receber ampliagdes,
abrangendo os fisicamente anormais, os retardados de inteligéncia e os inadaptados morais”.
Mais adiante, Juscelino Kubitschek de Oliveira aponta a importancia da educagao e “o pouco
atendimento publico a esse alunado, pois que, embora o Ultimo censo escolar revelasse a
existéncia de 100 mil cegos ¢ 50 mil surdos no pais, apenas 0,3% e 1,5%, respectivamente,
recebiam ‘educacgdo oficial sistematica’ (JANNUZZI, 2017, posi¢ao 1228).

Podemos perceber um processo lento, mas que vai ganhando espago na sociedade
através da organizagdo “em Orgdos cada vez mais especificos, sob influéncias mundiais”
(JANNUZZI, 2017, posi¢do 1244). Orgaos como o Conselho Nacional de Educagio, o Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), o Conselho Nacional de Pesquisa (CNPQ), a
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o Servigo Nacional
de Aprendizagem Industrial (SENAI), o Fundo Nacional de Ensino Primario (FNEP), entre
outros, que foram criados para impulsionar o avanco da educacao no pais.

Especificamente para a educacdo das pessoas com deficiéncia, foi criada em 1934 a
Sociedade Pestalozzi; em 1954, as Associagdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES)

e o Conselho Brasileiro para o Bem-estar dos Cegos; em 1973, o Centro Nacional de Educagao

3 Nesse periodo era muito utilizado o termo ensino emendativo, segundo Jannuzzi (2017, posi¢do 1216), “a
expressao ensino emendativo, de emendare (latim), que significa corrigir falta, tirar defeito”.
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Especial (CENESP). Assim, as pessoas com deficiéncia comegaram a se organizar em frentes,
como ¢ o caso do Conselho Brasileiro para o Bem-estar dos Cegos, citado anteriormente. O
setor privado também passou a investir na area, tanto com os atendimentos pagos quanto o
atendimento filantrépico. Sob essa influéncia, o Governo comegou a promover a area através
de campanhas como:

- Campanha de Educacdo do Surdo Brasileiro (CESB);

- Campanha Nacional de Educacao e Reabilitagao dos Deficitarios Visuais (CNERDV);

- Campanha Nacional de Educagao dos Cegos (CNEC);

- Campanha Nacional de Educa¢ao e Reabilitagao de Deficientes Mentais (CADEME).

A autora Jannuzzi (2017, posicdo 1512) relata que “no entanto, a demora no
desencadeamento dessas campanhas especificas, até em relacao a educagdo popular, mostra-
nos a nao preméncia que ¢ tida pelas elites governantes e a pouca pressao que os interessados
exerciam ainda na década em estudo”.

Até aqui, podemos perceber que, em se tratando de uma educagao “regular”, a educacdo
da pessoa com deficiéncia ndao era uma prioridade, ja que sempre foi deixada a margem. Essa
educacgdo iniciou principalmente sob um viés médico, que visava reabilitar essas pessoas, em
uma tentativa de cura-las ou de consertar a falta de algo. Quando havia um viés mais
pedagogico, este também ndo fugia muito desse enfoque, ou seja, as criangas eram separadas
das turmas regulares e eram colocadas em classes ou escolas especiais, recebendo um
tratamento mais terapéutico, com o intuito tratar algo, suprir uma falta. Jannuzzi (2017, posi¢ao
2134) aponta que:

A educagdo dos deficientes foi estruturando-se nesse desenrolar geral, dentro de uma
fei¢do um pouco diferenciada. As vertentes pedagdgicas consideradas procuravam
partir das deficiéncias em si mesmas, do que diferia do normal, do que “faltava”,
visando proporcionar-lhes condi¢des para suprir sua subsisténcia, desde o

desenvolvimento de habilidades simples, necessarias ao convivio social, até a
sistematizagdo de algum conhecimento para a inser¢éo no trabalho.

A Educacao Especial foi se estruturando dessa forma e, a partir da década de 70, a
educacdo das pessoas com deficiéncia comegou a alavancar no pais. Jannuzzi (2017, posi¢ao
2299) afirma que essa década “foi um dos marcos na educagao do deficiente, pois nela ocorrem
alguns acontecimentos que colocam a area em evidéncia”. Entre esses acontecimentos
apontados pela autora, estd a criagdo do CENESP, “parecendo prometer assim em nivel
governamental uma agdo politica mais efetiva, que poderia organizar o que se vinha realizando

precariamente na sociedade” (JANNUZZI, 2017, posi¢do 2299).
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2.2 DA DECADA DE 70 AOS DIAS ATUAIS

A partir da década de 70, com a criacdo do CENESP, o campo voltado para a educacao
de pessoas com deficiéncia comeca a se expandir no pais. Iniciam-se as formagdes de
profissionais, com técnicos do MEC, secretarias de educagao e cerca de “3.610 professores que
atuavam em educacdo especial ou em classes especiais”, aponta Jannuzzi (2017, posi¢ao 2450).
A autora também relata que houve o inicio de “treinamentos de pessoal envolvido na
experimentacdo de modelos de curriculos por desempenho” (JANNUZZI, 2017, posi¢ao 2450),

os chamados projetos-piloto.

O CENESP, em convénio com a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em 1979, elaborou uma série de
propostas curriculares especificas, com adaptacdo de conteudos disciplinares e
métodos para as diversas categorias de excepcionalidade, no 1° grau (deficiente
mental [DM], deficiente visual [DV], deficiente auditivo [DA], superdotados [S])
desenvolvidos em quatro unidades da federacdo por meio de projetos-piloto
(JANNUZZI, 2017, posicao 2469).

Edler (1977, p. 65) relata ainda que a formacao de recursos humanos com os professores
e técnicos era realizada pelas “Secretarias de Educagdo das Unidades Federadas e das
Instituigdes Particulares. Ha também um programa de bolsas de estudo no Exterior, que tem
possibilitado a especializagdo de varios técnicos”. Jannuzzi (2017, posi¢cao 2469) complementa,
afirmando que “houve treinamento de docentes (6.436) e técnicos do CENESP, das secretarias
de educagao, das unidades federadas, de professores das institui¢des especializadas publicas e
privadas, do sistema regular de ensino, inclusive de classes comuns”.

Os estabelecimentos de ensino, tanto no setor publico quanto privado, e de ensino
regular ou especializado também comegaram a ter um aumento. Em 1974, havia no Brasil 1.688
instituicdes de ensino publico regular e 86 de ensino privado regular, também ja havia 139
instituigdes especializadas publicas e 511 privadas. Em 1987, esses niumeros subiram: eram
4.114 instituigdes publicas de ensino regular € 95 de ensino regular privado, além de institui¢des
especializadas, com 209 publicas e 849 privadas (JANNUZZI, 2017).

A autora relata que “na drea da populagdo de deficientes, persistia a antiga esperanca de
que a existéncia de um orgao nacional conseguisse mais facilmente o incremento e sua
integragao social”, porém, até aqui, ndo havia conseguido este feito em uma “escala nacional”

(JANNUZZI, 2017, posigao 2707).
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Em 1985, foi criado o Comité Nacional de Educacdo Especial, cujo papel era o de
analisar como estava a educacao das pessoas com deficiéncia. A partir disso, se “elaborou o
Plano de Acdo Conjunta para Integracdo do Deficiente”, conforme relata Jannuzzi (2017,
posicdo 2717). Esse Plano tinha o intuito de “tracar uma politica de educag¢do conjunta,
destinada a aprimorar a Educag@o Especial e a integrar, na sociedade, as pessoas portadoras de
deficiéncia, problema de conduta e superdotados” (BRASIL, 1985).

Logo apods, em 1986, foi criada Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE). Essa Secretaria foi criada durante o Governo de José
Sarney, cujo objetivo era elaborar planos e programas, propor medidas para que esses planos e
programas fossem efetivados, assim como acompanhar a sua execugdo. Além disso, objetivava-
se manter um estreito relacionamento para a soma de esforgos e sugerir que fossem feitos
acordos e convénios para o desenvolvimento da area. No mesmo ano, a CENESP se torna
Secretaria de Educagdo Especial (SEESP) e passa a integrar o MEC (JANNUZZI, 2017). Tais
medidas, segundo Mazzotta (2011, p.114), vieram “para concretizar a principal proposta
apresentada por um comité nacional”.

Os esforgos para a drea seguem e vao ocupando espagos mais significativos dentro da
sociedade. Entdo, ja no final do século XX, inicia-se um movimento maior relacionado as
questdes da inclusdo. Foi promulgada a Constituicdo Federal de 1988; a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (1990); o
Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (1990); a Declarag¢do de Salamanca (1994), entre
outros documentos que vao comecar a impulsionar a constru¢do de Politicas Publicas de

educacgdo inclusiva, conforme indica o Quadro 2 a seguir:

Quadro 2 — Linha do tempo dos Documentos Normativos e/ou Orientadores

(continua)
ANO INTERNACIONAIS NACIONAIS
1998 Constituigdo Art. 208, inciso III estabelece
Federal o atendimento educacional
especializado as pessoas com
deficiéncia,
preferencialmente, na rede
regular de ensino.
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Quadro 2 - Linha do tempo dos Documentos Normativos ¢/ou Orientadores

(continuagdo)
1990 | Conferéncia Aconteceu em | Estatuto da
Mundial de | Jomtiem, Tailadndia, | Crianga e do
Educagdo  para | preconizava o | Adolescente -
Todos discurso de wuma | ECA
“Educagdo para
todos”.
1994 | Declaragao de | Principal objetivo: | Politica
Salamanca igualdade de | nacional de
oportunidades. Educacao
Especial.
1996 Lei N° 9394 Lei | Esta lei institui as Diretrizes e
de Diretrizes e | Bases para a Educagio
Bases da | Nacional.
Educagao
Nacional.
1999 | Convencao Traz a perspectiva
Interamericana para a eliminacdo de
(Declaragdo  de | todas as formas de
Guatemala) discriminagao
contra as pessoas
portadoras de
deficiéncia,
Guatemala.
2001 Res. CNE/CEB | Estabelece Diretrizes
n°® 02/2001 - | Nacionais para a Educagio
Diretrizes Especial na Educacao Bésica.
Nacionais para a
Educacao
Especial na
Educacao
Basica;
2006 | Convengao sobre | Teve o intuito de
os direitos das | assegurar os direitos
pessoas com | humanos e
deficiéncia liberdades
(Declaragdo  de | fundamentais,
Nova York). assim como a
promogao do
respeito pela
dignidade.
2008 Politica
Nacional da
Educagao
Especial na
Perspectiva da
Educagio
Inclusiva.
2009 Resolugdo N° 4 | O foco dessa resolucdo ¢
CNE/CEB. orientar o estabelecimento do

educacional
(AEE) na

atendimento
especializado
Educagao Basica.
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Quadro 2 - Linha do tempo dos Documentos Normativos e/ou Orientadores

(conclusdo)

2011

Decreto N°
7.611

Revoga o decreto N° 6.571 de
2008 e estabelece novas
diretrizes para o dever do
Estado com a Educacdo das
pessoas  atendidas  pela
Educagao Especial.

2012

Lein® 12.764

A lei institui a Politica
Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com
Transtorno  do  Espectro
Autista.

2014

Plano Nacional
de  Educacdo
(PNE)

Meta 4: “Universalizar, para a
populagdo de 4 a 17 anos com
deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a
educagdo basica e ao
atendimento educacional
especializado,
preferencialmente na rede
regular de ensino”.

2015

LEI N° 13.146 —
Lei Brasileira de
Inclusio da
Pessoa com
Deficiéncia

Destinada a assegurar ¢ a
promover, em condi¢cdes de
igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua
inclusdo social e cidadania.

2016

o

Lei n
13.409/2016

Esta Lei institui as cotas para
pessoas com deficiéncia em
Universidades Federais ¢
Institutos Federais do Pais.

2019

Decreto N°
9.465

Este Decreto cria a Secretaria
de Modalidades
Especializadas de Educagio,
extinguindo a Secretaria de
Educacédo Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e
Inclusdao (SECADI).

2020

o

Decreto n
10502/2020

Instituiu a Politica Nacional
de  Educagdo  Especial:
Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da
Vida. (Este Decreto foi
revogado pelo Decreto n°
11.370, de 2023).

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Até 1990, as politicas de Educagdo Especial refletiram, explicitamente, o sentido
assistencial e terapéutico atribuido a essa area pelo MEC. A partir de entdo, passam a existir
politicas com carater mais educacional. Como destacamos anteriormente, em 1988, com a Nova
Republica, ocorre a promulgagdo da Constitui¢do Federal, cujo Art. 205 preconiza:

a educagfo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e

incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.

Com relacdo a Educacgdo Especial, o Art. 208 da Constituicdo trata sobre o atendimento
educacional especializado para as pessoas com deficiéncia, onde se 1€ que “o dever do Estado
com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de: III - atendimento educacional
especializado aos portadores* de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.
Mazzota (2011, p. 83) ainda relata que:

Além do ensino fundamental, em carater obrigatorio e gratuito para todos, é colocado
como dever do Estado o oferecimento de programas suplementares necessarios ao
atendimento do educando nesse nivel da escolarizagdo. E também assegurado,

preferencialmente na rede regular de ensino, o atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia.

Nesse periodo de elaboracdo da Constitui¢ao de 88, ocorreram diversas disputas sobre
0 que iria ou ndo para essa carta magna. Um dos temas de maior destaque foi a educacao,
principalmente quando se falava em destinacao de verbas publicas para realizacdo dos servigos
educacionais (SILVA, 2008). Todas essas competicdes geraram mobilizagcdes que pouco
estavam preocupadas com a melhoria da qualidade dos servicos de educa¢do, na maioria das
vezes, esses movimentos objetivaram saber como receber ou destinar verbas para determinadas
instituicoes do seu interesse.

Essa realidade pode ser vista a exemplo da APAE, que elege o seu presidente da época
como deputado federal, o que possibilitaria negociagdes por dentro do “aparelho do Estado de
forma mais efetiva”, como relata Lehmkuhl (2018, p. 89). Enquanto todas essas discussoes
sobre educagao aconteciam, as pessoas que se preocupavam com a Educacao Especial lutavam
para que houvesse a “permanéncia dos servigos de educagdo especial nas institui¢cdes privado-
filantropicas” (LEHMKUHL, 2018, p. 89). Essa situagdo com que prevalecesse o termo
“preferencialmente”, dando a entender que o ensino poderia continuar ocorrendo nas demais

instituigoes.

4 A constituigdo ainda traz o termo “portador”, mas ele ndo ¢ mais utilizado. Agora o termo utilizado ¢ “pessoa
com deficiéncia”.
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Mazzotta (2011) aponta que podem existir dois tipos de visdo em relacdo ao atendimento
da pessoa com deficiéncia, a partir da leitura da Constituicdo Federal de 88. Sao elas: a Visao
Dinamica ou por unidade e a Visao Estatica ou por dicotomia. A primeira se relaciona com a
perspectiva de que todas as alternativas educacionais podem ser extensivas a educagdo da
pessoa com deficiéncia. J4 a segunda se vincula a pessoa com deficiéncia na educagdo
especializada: “A relacao definida sera: educando portador de deficiéncia, necessariamente
educacao especial e educacdo normal necessariamente educacdo comum ou regular”

(MAZZOTTA, 2011, p. 84). As imagens a seguir ilustram a afirma¢ao do autor:

Figura 1 — Visdo dindmica, ou por unidade, da relagdo entre o portador® de deficiéncia e a educagdo escolar

SITUACAO

EDUCANDO | —» | deensino-aprendizagem | ¢ | EDUCACAO

(COMUM ou
ESPECIAL)

Fonte: Mazzotta (2011).

3> O termo “portador”, como j4 citado em nota anterior, ndo ¢ mais usado hoje em dia. Porém, em citagdes de
Mazzotta (2011) durante o texto, esse termo ainda sera encontrado, pois € utilizado pelo autor até entdo.
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Figura 2 — Visdo estatica, ou por dicotomia, da relagdo entre o portador de deficiéncia e a educagdo escolar

EDUCACAO
ESPECIAL VINCULACAO EDUCACAO
(portador de NECESSARIA ESPECIAL
deficiéncia)
OPOSICAO OPOSICAO
EDUCANDO VINCULACAO EDUCACAO
RMAI . " ¥ COMUM
K NECESSARIA

Fonte: Mazzotta (2011).

A Educagdo Especial passa a ser inserida como uma modalidade educativa no sistema
educacional brasileiro no ano de 1989, a partir da Lei n.7.853, de 24 de outubro de 1989, que
prevé “normas gerais para o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas
portadoras de deficiéncia e sua efetiva integragdo social” (BRASIL, 1989). Também foram
elaboradas outras medidas nessa Lei, entre elas a inser¢do de escolas especiais, tanto publicas
como privadas, no sistema educacional, além de oferecer o trabalho de Educacao Especial de
forma gratuita e obrigatoria nas instituigdes publicas de ensino.

Esta Lei ainda estabelece as competéncias da Coordenadoria para Integragao da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE), em 29 de outubro de 1986. Esta foi uma das principais
propostas concretizadas por meio do decreto presencial de 4 de novembro de 1985, conforme
relata Mazzotta (2011), buscando “tragar uma politica de a¢ao conjunta, destinada a aprimorar
a Educacao Especial e a integrar, na sociedade, as pessoas portadoras de deficiéncia, problemas
de conduta e superdotadas” (BRASIL, 1985).

Adentrando década de noventa, encontraremos varios movimentos relacionados a
Educagao Especial, como a elaboragdo de documentos que vao balizar o desenvolvimento da
area no Brasil. Michels (2002, p. 75) aponta que, nos anos 1990, as politicas educacionais
brasileiras tinham bases “neoliberais, e a principal politica adotada pelo Governo Federal para

a Educacdo Especial — a integrag¢do”.



38

Outra legislag@o do inicio da década de 90 importante de ser mencionada ¢ o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA). Este documento trata de todos os direitos e deveres das
criancas (de 0 a 12 anos incompletos) e adolescentes (entre 12 e 18 anos). Em casos
excepcionais, a Lei pode ser aplicada em pessoas de 18 a 21 anos de idade.

A redagdo da Lei referente a pessoa com deficiéncia ndo muda muito o que ja estava
previsto na Constituicao Federal, na verdade, ela apenas reforca e assegura que o Estado tem o
dever de proporcionar atendimento educacional especializado a todas as pessoas com
deficiéncia, e que esse atendimento deve ocorrer preferencialmente na rede regular de ensino.
Mazzotta (2011, p. 88) ressalta a importancia de lembrarmos que “este Estatuto ¢ o conjunto
dos direitos e deveres legalmente estabelecidos para toda crianga ou adolescente portador de
deficiéncia ou ndo”. O autor ainda complementa, afirmando que, para as pessoas com
deficiéncia, “essa legislacao significa um importante caminho para o exercicio de direitos até
entdo presentes em declaragdes genéricas e abstratas, mas muito poucas vezes praticados, por
falta de mecanismos eficazes”.

Ainda no ano de 1990, damos outro importante passo durante a Conferéncia Mundial
de Educagdo para Todos, realizada em Jomtiem, na Tailandia. Esse evento foi organizado por
organismos multilaterais, como a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO); o Banco Mundial; o Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia (Unicef).
A partir dessa conferéncia, foi elaborada a Declaragdo Mundial de Educac¢do para Todos
(UNESCO, 1998). Thesing (2019, p. 171) ressalta que esse documento “se constitui como um
documento base para o planejamento de acdes politicas educacionais em diversos paises,
inclusive o Brasil”.

A Declaracio de Educagdo para Todos trata, em seu Art 3°, sobre a universalizacao do
0 acesso a educagdo e a promogao da equidade. Desse modo, o documento defende o acesso
igualitario de educagao para todos, enfatizando que essa educagdo deve ser de qualidade e com
investimento em medidas que diminuam as desigualdades; nessa linha, o ensino deve ser
garantido a todos: meninas, mulheres, trabalhadores, moradores de rua, minorias étnicas,
pobres, povos indigenas, pessoas com deficiéncia, dentre outros (BRASIL,1990). Nesse mesmo

artigo, em seu inciso 5°, aponta-se que:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atengio especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a educacdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo (BRASIL, 1990).
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Nos anos anteriores a 1990, politicas nacionais apontaram que a educa¢do da pessoa
com deficiéncia seguia uma tendéncia terapéutica, ou seja, ndo estava tdo preocupada com a
integragdo desse aluno no sistema educativo. Tal tendéncia tinha como foco a deficiéncia,
buscando identificar o que estava “faltando”, identificar a lesdo para buscar meios de trata-la
(JANNUZZI, 2004). Esse atendimento, na maioria das vezes, era realizado por institui¢des
especializadas privadas, estabelecendo uma relacdo de segregacdo (MAZZOTTA, 2011), isto
¢, promovendo a separagao das pessoas com deficiéncia das demais.

A partir dos anos 90, varios planos e documentos oficiais apontam que o MEC passa a
buscar por alternativas para incluir as pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino
(MAZZOTTA, 2011). Porém, identificou-se que, na verdade, essa inclusdo era baseada em uma
perspectiva de integracdo, em que os alunos com deficiéncia tinham de se adequar ao sistema
regular de ensino. Essa tendéncia pode ser visualizada quando o Departamento de Educacao
Supletiva e Especial no de 1992 define agdes prioritarias; uma delas, conforme aponta Mazzotta
(2011, p. 123), ¢ a “articulacdo com o6rgdos governamentais € ndo governamentais para o
aperfeicoamento da Educagao Especial desde a pré-escola até a profissionalizagao, tendo como
referéncia a integracao ao sistema regular de ensino”.

Podemos perceber que essa integracao tinha o principio da normalizagdo, ou seja,
buscava tornar a pessoa com deficiéncia o mais normal possivel, o mais semelhante aos demais
possivel, para que este sujeito fosse aceito na escola e na sociedade (JANNUZZI, 2004). Nesse
processo, também vai se mostrando a necessidade de modificar o meio, entretanto, conforme
aponta Jannuzzi (2004, p.17), “a énfase ¢ na modificagcdo, na normalizagdo do deficiente”.

Na sequéncia, ja em dezembro de 1993, Mazzotta (2011, p.126) afirma que “um dos
mais importantes documentos oficiais foi elaborado pela secretaria de Educacdo Especial”, a
Politica Nacional de Educacao Especial (PNEE). Na historia das leis de inclusdo educacional
no Brasil, este documento pode ser considerado o primeiro documento de Politica Nacional
para a area da Educacdo Especial (sic). Conforme Godes (2009, p. 24), a politica tinha como
parametro a “Constituicao Federal, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, no Plano Decenal
de Educacao para Todos e no Estatuto da Crianga e do Adolescente”.

Por sua vez, a PNEE (BRASIL, 1993) visava garantir que os alunos com
deficiéncia/NEE tivessem atendimento educacional, e preconizava o aumento da demanda de
alunos que viriam a ser atendidos. Além disso, a Politica era voltada para o “portador de
necessidades especiais e ndo, propriamente, o alunado que apresenta necessidades educacionais

especiais” (MAZZOTTA, 2011, p.127). Esse alunado ¢ definido como um grupo:
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constituido por educandos que requerem recursos pedagodgicos e metodologias
educacionais especificas. Genericamente chamado de portador de necessidades
especiais, classifica-se em: portadores de deficiéncia (mental, visual, auditiva, fisica,
multipla), portadores de condutas tipicas (problemas de conduta) ¢ os de altas
habilidades (superdotados) (BRASIL, 1993).

Ainda que seja mais voltada para area educacional, a PNEE traz no seu texto, de maneira
subentendida, “a identificacdo de educagdo especial com psicopedagogia”, em um viés mais
terapéutico do que educacional (MAZZOTTA, 2011, p.131). Mazzotta (2011, p.139) relata
ainda que essa Politica coloca “a educagdo especial como uma transi¢ao entre a assisténcia aos
deficientes e a educagdo escolar.” Desse modo, a PNEE (BRASIL, 1994) foi um avango para
época em relacdo a “compreensao da educacdo especial no contexto da educagdo, inclusive a
escolar” (MAZZOTTA, 2011, p.139).

No ano seguinte, em 1994, durante a Conferéncia Mundial de Educagdo Especial, se
reuniram na cidade de Salamanca, na Espanha, representantes de 88 governos e 25 organizagdes
internacionais. Em assembleia, foi elaborada a Declara¢ao de Salamanca e Linha de A¢ao Sobre

Necessidades Educativas Especiais, a qual reafirma o:

compromisso para com a Educacdo para Todos, reconhecendo a necessidade e
urgéncia do providenciamento de educagdo para as criangas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino e re-
endossamos a Estrutura de A¢do em Educagdo Especial, em que, pelo espirito de cujas
provisdes e recomendagdes governo e organizagdes sejam guiados (BRASIL, 1994).

Breitenbach, Honnef e Costas (2016, p. 364) apontam que esse encontro aconteceu
“como forma de ampliar a discussdo iniciada na Conferéncia Mundial sobre Educagao Para
Todos (1990) e a ideia de educagdo para todos”. As autoras também relatam que a Declaragdo
de Salamanca (1994) “oferece um ordenamento de a¢des que preconizam os encaminhamentos
educativos com énfase na educago inclusiva. E como se as pessoas com deficiéncia até entdo
nao recebessem educacdo, nem fossem a escola” (BREITENBACH; HONNEF; COSTAS,
2016, p. 364).

Muitos pesquisadores acreditavam que a Declaracdo de Salamanca substituiria o
fundamento integracionista pelo inclusivista, conforme apontam Garcia e Michels (2011, p.
107). Porém, em sua primeira versdo, publicada em 1994, ela ainda apresentava uma visao
integracionista, alids, Bueno (2008) aponta que apenas as primeiras versdes da Declaragao de
Salamanca foram atentas ao texto original. Em sua reedi¢ao, no ano de 2007, a Declaragao de
Salamanca finalmente passa a ter uma visao inclusiva. Segundo o autor, houve mudancas

significativas no texto, que foram constatadas por Breitenbach, Honnef e Costas (2016, p.367):
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“uma dessas alteragdes foi a substituicao, em todo o texto, dos termos integragcao/escolarizacao
integradora pelos termos inclusao/escolarizagdo inclusiva”.

Visando garantir a qualidade e o acesso a educacao, foi elaborado o Projeto de Lei n°
101 de 1993 da Camara Federal, que dispunha sobre as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB). Esse documento foi sancionado em 20 de dezembro de 1996, tornando-se, entdo, a nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A LDB n°® 9394/96 dispde, em seu Artigo 2°,

que:

a educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho
(BRASIL, 1996).

Em relacdo a Educacao Especial, a LDB n°® 9394/96 dedica o Capitulo V para tratar
sobre o assunto. Garcia e Michels (2011, p.107) apontam que, “nessa nova lei, o atendimento a
alunos deficientes ¢ dever do Estado e sua educagdo deve ser publica, gratuita e
preferencialmente na rede regular de ensino”. A partir de entdo, a Educagao Especial passa a
ser entendida como uma modalidade de ensino, destacando que todas as pessoas com
deficiéncia devem ser atendidas preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1996).

A Lei prevé ainda “servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de educacdo especial” (BRASIL, 1996). Esse atendimento sera
realizado nas classes, escolas ou servigos especializados sempre que ndo for possivel a
integracao do aluno nas classes comuns de ensino (BRASIL, 1996). Michels (2002, p. 81)

chama a atengdo para o Art 58, afirmando que:

em seu paragrafo 1°, a LDB reza que havera, quando necessario, servigos
especializados na escola regular, mas nao ha referéncia sobre quem define a
necessidade deste servigo. No 2° paragrafo deste Artigo estd prescrito que as
modalidades de atendimento fora da classe comum da rede regular serdo aceitas
quando, pelas condi¢des especificas do aluno, a integracdo ndo for possivel. Desta
forma, criam-se instrumentos legais para manter alunos com grandes prejuizos em
instituigoes especializadas. Ao mesmo tempo, se ndo houver uma avaliacdo
consistente no que concerne aos niveis de deficiéncia, corre-se o risco de que pessoas
com necessidades especiais, que poderiam estar no ensino regular, continuem na
institui¢do especializada.

A LDB n° 9394/96 ainda assegura aos alunos com deficiéncia todos os meios para
atender as suas necessidades, tais como planejamento, curriculos adequados, métodos e técnicas
para aqueles que, porventura e devido as suas dificuldades, ndo consigam atingir o nivel

exigido. Nesses casos, havera a possibilidade de uma terminalidade especifica, assim como a
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aceleragdo de estudos para os superdotados (BRASIL, 1996). Também estd prevista a
disponibilidade de professores com especializagdo na area, investindo em uma Educagdo
Especial para o trabalho, que contribua com a inser¢ao desse alunado na vida em sociedade e
com o “acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para
o respectivo nivel do ensino regular” (BRASIL, 1996).

Nos anos 90, houve uma evolucdo em relagdes as questdes legais, envolvendo uma
reforma educacional. Nesse contexto, a Educacdo Especial foi discutida e recebeu
investimentos, ateng¢do, ganhou novas leis para gerir seu funcionamento. Garcia e Michels
(2011, p. 108) relatam que esse desenvolvimento se mostrou ambiguo: “por um lado o Governo
Federal tragou as politicas que objetivaram a integragdo das pessoas com necessidades
especiais, por outro, delegou aos Estados, Municipios e as ONGs, as medidas que assegurariam
tal politica”.

Essa perspectiva seguiu até os anos 2000, mas no ano seguinte, em 2001, o Centro
Nacional de Educacdo — CNE promulgou as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educagao Basica (BRASIL, 2001). Este documento, em carater de Lei, “passa a regulamentar
os artigos presentes na LDB 9.394/96” (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 108). As autoras ainda

ressaltam que:

A Resolugdo CNE/CEB 2/2001 (BRASIL, 2001) ganhou importancia por normatizar
no Brasil as premissas inclusivas que estavam no debate internacional e, a0 mesmo
tempo, expressou o modo pelo qual a politica nacional incorporou um conjunto de
ideias que se firmaram como hegemonicas no campo da Educacdo Especial
(GARCIA; MICHELS, 2011).

Esta resolugdo também apresenta uma modificagdo relacionada a palavra
“preferencialmente”, que trata sobre atendimento especializado. Na LDB 9.394/96, constava
que o atendimento especializado deveria ser feito preferencialmente na rede regular de ensino,
como ja vimos. Porém, a Resolucio CNE/CEB 2/2001 “indicou a educagdo de sujeitos com
necessidades especiais na escola regular” (GARCIA; MICHELS 2011, p. 108). As autoras
acrescentam ainda que o termo “preferencialmente” foi suprimido, sendo “acrescentada a nogao
segundo a qual os alunos da Educagdo Especial poderao, extraordinariamente, ser atendidos em
classes ou escolas especiais (GARCIA; MICHELS 2011, p. 108).

Varios outros documentos foram surgiram ao longo dos anos 2000, tais como: a
Resolucdo CNE/CP n°1/2002 sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de
professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena;

a Lein® 10.436/02, que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como meio legal de
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comunicag¢do; o Decreto n°® 5.626/05, que regula a Lei n® 10.436/02 sobre as LIBRAS; o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que apresenta assuntos referentes a infraestrutura,
acessibilidade, formagao docente e salas de recursos; e o Decreto n® 6.094/07.

Garcia e Michels (2011, p. 109) afirmam que “os anos finais da década (2008, 2009 e
2010) foram decisivos para a defini¢do de uma mudancga de curso nas diretrizes da politica para
o setor no Brasil”. Nessa época, cria-se a Politica Nacional da Educagao Especial na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva — MEC/2008; o Decreto 6.571/2008 — Dispde sobre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na Educagdo Basica; a Resolugdo N° 4 CNE/CEB, cujo foco
¢ orientar as institui¢des de atendimento educacional especializado (AEE) na Educa¢ao Basica.

Entdo, como citado, em 2008 teremos a Politica Nacional de Educacdo Especial na

Perspectiva da Educacgao Inclusiva (PNEEPEI), que tem como objetivo:

assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ¢ altas habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participagdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educagdo especial desde a educagdo infantil até a educagdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a inclusdo;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos transportes,
nos mobilidrios, nas comunica¢des e informagdo; e articulagdo intersetorial na
implementagdo das politicas publicas (BRASIL, 2008).

Quanto aos estudantes apoiados pela Educacao Especial, a PNEEPEI (BRASIL, 2008)
dispde o atendimento educacional especializado “de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao”. Com o publico definido, prevé-se que o
atendimento educacional especializado deve ser organizado para atender todas as etapas e
modalidades da educagdo basica, “constituindo oferta obrigatoria dos sistemas de ensino e deve
ser realizado no turno inverso ao da classe comum, na propria escola ou centro especializado
que realize esse servigo educacional” (BRASIL, 2008).

Como ¢ sabido, uma politica publica nao tem forca de lei, ela é propositiva, fato que
torna necessaria a criacao de leis e decretos para colocar em pratica todas as diretrizes que foram
estabelecidas a partir de dada politica. Assim, ainda em 2008, o Decreto 6.571/2008 dispunha
sobre a Unido prestar “apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino [...] com a
finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos alunos com
deficiéncia”. Este decreto ainda entendia o atendimento educacional especializado como um

“conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
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institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagao dos alunos no
ensino regular” (BRASIL, 2008Db).

Posteriormente, a Resolugdo N° 4, de 2 de outubro de 2009, vem para “Instituir
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica,
modalidade Educacdo Especial”. Em seu Art 1°, consta que, para a implementacao do Decreto
n® 6.571/2008, “os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢dao nas classes comuns do ensino
regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE)”, prevendo esses atendimentos em
salas de recursos multifuncionais ou em centros de atendimento educacional especializado
(BRASIL, 2009).

Apos o final da década (2000-2010), no periodo entre 2011 a 2014, teremos:

2011 — Decreto N° 7.611 — Revoga o Decreto N° 6.571 de 2008 e estabelece novas
diretrizes para o dever do Estado com a Educag¢do dos estudantes apoiados pela Educag¢do
Especial;

2012 — Lei n° 12.764 — Institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista;

2014 — Plano Nacional de Educac¢do (PNE) — Meta 4. “Universalizar, para a populagado
de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, o acesso a educagdo bdsica 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, 2014).

Vale apresentar que, segundo Garcia e Michels (2014, p. 398), em 2011 foi extinta a
entdo SEESP, quando “suas atividades foram incorporadas a estrutura da SECAD [...] que se
transformou em Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao
(SECADI)” essa secretaria ficou responsavel por todas as “politicas de inclusdo educacional no
MEC”.

Jaem 2015, ¢ instituida a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia), Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015, “destinada a assegurar ¢ a
promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania” (BRASIL, 2015).

Em 2018, foi apresentada uma nova proposta, somada a abertura de uma consulta
publica para o envio de proposicdes que auxiliassem a revisao da Politica Nacional de Educagao

Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, datada de 2008, por parte de pessoas
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interessadas no tema. Contudo, depois desses eventos ndo houve nenhuma outra manifestacao
por parte dos orgaos oficiais a respeito dos resultados dessas proposicoes.
Nesse intermédio, em janeiro do ano de 2019, ja sob o comando do Governo Federal
recém assumido, ocorre um grande ajuste na drea da Educagao Especial. Sob o Decreto n® 9.465,
o Governo Federal cria a Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacdo (SEMESP),
extinguindo assim a Secretdria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo
(SECADI), a qual, como ja foi comentado anteriormente, era responsavel por todas as politicas
de inclusdo educacional. Desse modo, a SEMESP torna-se responsavel por planejar, orientar e
coordenar, junto aos sistemas de ensino, politicas para:
educagdo do campo, para a educagdo especial de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, na
perspectiva da educagdo inclusiva, e para a valorizagdo das tradi¢des culturais
brasileiras, inclusive dos povos indigenas e de populacdes em areas remanescentes de
quilombos. E da sua competéncia também desenvolver e fomentar a produgdo de
conteudo, de programas de formacdo de professores e de materiais didaticos e
pedagogicos especificos, bem como propor, subsidiar, formular, apoiar, implementar

e acompanhar politicas, programas e acdes, em suas areas de atuacao, a fim de evitar
sobreposigoes e desperdicio de recursos publicos (BRASIL, 2019).

Entao, sem muita divulgacao, em 2020, o presidente da republica da época sancionou o
Decreto n° 10.502 — Politica Nacional de Educag¢ao Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida, com o intuito de substituir a PNEEPI (BRASIL, 2008).

Esse Decreto foi nacionalmente criticado por vérias institui¢des, como Associacao
Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educacdo (ANPED); Associacdo Brasileira de
Pesquisadores em Educacgdo Especial (ABPEE); Associagao Brasileira de Ensino de Biologia
(SBENBIO); Associagdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacdo (Fineduca);
ANPAE - Associacdo Nacional de Politica ¢ Administragdo da Educacao; ANPUH -
Associacdo Nacional de Historia; CEDES — Centro de Estudos Educacdo e Sociedade;
Forumdir — Forum Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educagao ou Equivalentes
das Universidades Publicas Brasileiras; Forum Nacional dos Coordenadores Institucionais do
Parfor/Forparfor; Associagdo Brasileira de Alfabetizacdo — ABALF; Abrapec — Associagdo
Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias; ABdC — Associagdo Brasileira de Curriculo;
SBEM - Sociedade Brasileira de Educacao Matematica; OAB; Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCAR), dentre tantas outras.

Em sua redacdo, o Decreto supracitado trazia o retorno a uma Educagdo Especial em
uma visdo segregadora, desconsiderando o direito a educacao inclusiva. A OAB, por exemplo,

relata que a “nova proposta do governo que prega a diferenciagdo curricular, segrega o ensino
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e as pessoas da sala de aula”. A ANPED e demais institui¢des assinaram uma nota de repudio,
em que:
Consideram ainda que, ao retomar o modelo biomédico de deficiéncia, o documento
intensifica processos de segregagdo e discriminagio dos sujeitos da educagao especial.
Ademais, contradiz as seguintes normativas: Constitui¢do Federal (1988); Decreto N.°
6.949, que promulga a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia

(2009); Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (1996); Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (2015).6

Diante de tamanha repercussdo, o Ministro Dias Toffoli, do Supremo Tribunal Federal
(STF), a partir de Acao Direta de Inconstitucionalidade (ADI) 6590, convocou uma audiéncia
publica, nos dias 23 e 24 de agosto de 2021, para tratar sobre o tema. Na ocasido, houve varias
manifestagdes contrarias e favoraveis ao Decreto n® 10.502/2020. Em 1° de dezembro de 2020,
o Ministro Dias Toffoli suspendeu a eficacia do Decreto 10.502/2020. Depois, no dia 1° de
janeiro de 2023, o Decreto n° 10.502 foi revogado pelo atual presidente da Republica.

Até este momento, busquei apresentar um apanhado historico sobre como se estruturou
a Educacdo das pessoas com deficiéncia, assim como apresentar a legislacdo que normatiza a
area. Acompanhamos o processo de uma sociedade que as eliminava, escondia e ridicularizava;
de familias que abandonavam e deixavam a propria sorte as pessoas que apresentavam algum
tipo de deficiéncia, muitas até eram consideradas como dementes.

Portanto, podemos afirmar que, somente a partir do inicio do século XIX, com os
estudos de Jean Itard, a educagdo das pessoas com deficiéncia comeca a ser considerada, mas
ainda em ambientes segregados. Essas pessoas comecam a receber educagdo, contudo, de forma
separada daqueles considerados “normais”. Surgem nesse contexto as escolas e as instituigoes
de atendimento especializado. Apos essas iniciativas, surgem as tentativas de normalizacao das
pessoas com deficiéncia, em um movimento de tornd-las o mais “normal” possivel. Um
exemplo da operacionalizagdo do conceito de normalizacdo sdo as praticas de integragdo, em
que o aluno com deficiéncia deve tentar se adaptar, enquadrando-se na escola e na sociedade.

Por fim, no momento atual, a perspectiva inclusiva ¢ que vem orientando os sistemas de
ensino no Brasil, onde se espera que “todos juntos vao aprender dentro da classe comum”. Sob
esse ponto de vista, a escola deve se modificar e se adaptar para receber a todos, para acolher a
diferenca. Entretanto, ainda que o processo de inclusdo educacional seja visto e
operacionalizado como um “balizador” das ag¢des e praticas nos sistemas educativos brasileiros,

por diversas vezes iremos observar praticas que ainda buscam segregar, normalizar e integrar,

6 Link de acesso a nota: https://www.anped.org.br/news/anped-e-abpee-denunciam-retrocessos-em-nova-politica-
de-educacao-especial-lancada-pelo-governo.
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pois 0 movimento envolve uma superagdo dialética e ndo linear. Portanto, entendemos que ¢
preciso percorrer muitos caminhos para superar a pauta da inclusdo, ao ponto em que ela se

torne um modo de ser na sociedade, na escola e na coletividade.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES E A EDUCACAO FiSICA

No capitulo anterior, foram abordadas as questdes relativas a inclusdo educacional das
pessoas com deficiéncia/NEE com o intuito de relatar alguns elementos dessa historia e situar
o leitor a respeito de qual publico ¢ foco desta pesquisa. No capitulo que segue, buscaremos
tratar sobre os temas da formacao de professores de modo geral para, em seguida, adentrarmos
de modo mais especifico na formagao de professores de Educacao Fisica.

Segundo Saviani (2009), o processo de formacao de professores se iniciou em 1684,
quando foi instituido o primeiro estabelecimento destinado a formagao de professores, criado
por Sao Jodo Batista de La Salle, com o nome de Semindrio dos Mestres. O autor relata que
somente no século XIX, apds a Revolugao Francesa, o Estado percebeu o problema da instrucao
popular. Nesse cenario, foram criadas as Escolas Normais que, na época, eram encarregadas de
formar professores (SAVIANI, 2009).

A profissao de professor surge, entdo, ligada aos meios religiosos, sendo controlada pela
Igreja, em que religiosos ou leigos de diversos lugares ocupavam esse lugar como algo
secundario na sua vida, no “seio de algumas congregagdes religiosas, que se transformaram em
verdadeiras congregagdes docentes”, como ressalta Novoa (2014, p.15). Esse fato corrobora a
informacao trazida por Saviani (2009) a respeito da primeira institui¢do criada para a formagao
de professores.

Durante os séculos XVII e XVIII, jesuitas e oratorianos foram estruturando um corpo
de saberes e técnicas, além de um conjunto de normas e valores que compdem a profissdo
docente (NOVOA, 2014). O autor ainda relata que:

Simultaneamente com este duplo trabalho de producdo de um corpo de saberes e de
um sistema normativo, os professores t€ém uma presenga cada vez mais ativa (e
intensa) no terreno educacional: o aperfeicoamento dos instrumentos e das técnicas
pedagogicas, a introducdo de novos métodos de ensino e o alargamento dos curriculos
escolares dificultam o exercicio do ensino como atividade secundaria ou acessoria. O
trabalho docente diferencia-se como “conjunto de praticas”, tornando-se assunto de

especialistas, que sdo chamados a consagrar-lhe mais tempo e energia (NOVOA,
2014, p. 16).

O século XVIII ¢ considerado um periodo muito importante para historia da educagao,
pois € quando se questiona sobre o perfil de quem atua como professor ou de quem deveria ser
esse professor. Novoa (2014, p.15) aponta que esse “conjunto de interrogagdes se inscreve num
movimento de secularizacdo e de estatizagdo do ensino”. A estatizacao se justifica porque, nesse

momento, comega a acontecer 0 movimento de troca de um modelo religioso, de controle da
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sociedade, para um modelo de sociedade controlado pelo Estado. Contudo, apesar de haver uma
troca de modelo, ndo ocorrem mudangas em normas e valores da profissao (NOVOA, 2014).
Essa alteracdo de um controle religioso da profissdo para um controle do Estado
transforma a categoria dos professores em um “corpo profissional, e ndo mais uma concessao
corporativa do oficio”, segundo Novoa (2014, p. 17). Nesse periodo, também sdo instituidas
regras mais rigidas e uniformes, como forma de selecdo e nomeagdo de professores, assim
como, a partir deste mesmo século, ndo mais sera permitido ensinar sem uma licenga ou
autorizacdo do Estado (NOVOA, 2014). Assim, este documento:
constitui um verdadeiro suporte legal ao exercicio da atividade docente, na medida
em que contribui para a delimitacdo do campo profissional do ensino e para a
atribuicao ao professorado do direito exclusivo de intervencao nesta area. A criacdo
desta licenca (ou autoriza¢do) ¢ um momento decisivo do processo de
profissionalizagdo da atividade docente, uma vez que facilita a defini¢do de um perfil

de competéncias técnicas, que servira de base ao recrutamento dos professores ¢ ao
delinear de uma carreira docente (NOVOA, 2014, p.17).

Comegam, nesse contexto, os cursos de formag¢ao de professores, ja que, segundo Novoa
(2014, p. 18), “a criacao de instituigdes de formagao € um projeto antigo, mas que so se realizara
em pleno século XIX, gragas a conjugacao de interesses varios, nomeadamente do Estado e dos
professores”. E importante considerar que todas essas inovagdes, apesar de muitas vezes
refletirem uma necessidade da sociedade, ganha forga sempre que se torna interesse do estado.
Na maioria das vezes, esse interesse surge quando ha questdes econdmicas em jogo, quando se
observa que algo sera rentavel ou importante para a economia do pais.

Desse modo, na se¢ao seguinte iremos nos aprofundar em questdes sobre a formacao de
professores de Educacdo Fisica, trazendo o histérico dessa area e de como ela foi se

estruturando ao longo do tempo.

3.1 A FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA: DA ORIGEM
MILITAR E HIGIENISTA AOS CURSOS DE BACHARELADO E LICENCIATURA

Com um contetdo predominantemente pratico, que lida com o movimento humano, a
Educacao Fisica nasce ligada principalmente a associagdes militares, voltada para a educagado
de um corpo magro, forte e saudavel, que viria a ser 1til para o pais. Desde o século XIX, a
Educagado Fisica era considerada muito importante dentro da sociedade, segundo Castellani
Filho (2013, p. 30), “o forjar daquele individuo forte, saudavel” era indispensavel para o

desenvolvimento do pais. Ainda de acordo com o autor, esse entendimento sobre a Educacao
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Fisica ndo deveria ser ligado exclusivamente aos militares, mas também aos médicos, que
propunham agdes vinculadas a uma para indole higienista (CASTELLANI FILHO, 2013).

Conforme Morschbacher (2012, p. 68), a Educacao Fisica comeca a se estruturar sob as
perspectivas das institui¢des médicas e militares, orientada por uma abordagem positivista:

sob os auspicios da promog¢édo da educacdo higiénica e cugénica e da formagao moral

dos trabalhadores, a Educacdo Fisica ¢ advogada pela classe dominante como uma

pratica imprescindivel para a promogdo da satde e, gradativamente, ¢ estendida a toda
a populagdo brasileira.

Logo percebemos duas grandes caracteristicas que a Educagdo Fisica apresentava
naquela época: o perfil militarista, voltado para a formagdo de individuos saudaveis, que
serviam a seu pais; e o perfil higienista, com a promoc¢ao de agdes conscientizadoras sobre como
ser saudavel, com bons hébitos de higiene que consequentemente implicariam em uma vida
com mais saude. Sobre esse assunto, Costa (1983, p. 12) aponta que:

Valendo -se dos altos indices de mortalidade infantil e das precarias condigdes de
satde dos adultos, a higiene conseguiu impor a familia uma Educacdo Fisica, Moral,
Intelectual e Sexual inspirada nos preceitos sanitarios da época. Essa Educagéo,
dirigida sobretudo as criangas, deveria revolucionar os costumes familiares. Por seu

intermédio, os individuos aprenderiam a cultivar o gosto pela satde, exterminando,
assim, a desordem higiénica dos velhos habitos coloniais.

Castellani Filho (2013, p. 36) argumenta que, sob a influéncia dos higienistas, com
caracteristicas eugénicas’, os educadores comegaram a defender a introdugio do conteudo de
ginastica nos colégios. Sobre esse ponto, importa destacar que houve muita resisténcia das
familias para incluir a Educagdo Fisica nas escolas, impulsionada pelo pensamento da época,
que priorizava as atividades de cunho intelectual, de modo que a pratica de atividades fisicas
dentro das escolas ndo era vista de forma positiva (CASTELLANI FILHO, 2013).

Existia, entdo, essa crenca de que a Educacgdo Fisica era destinada somente a formar
corpos belos, preparados, quando, na verdade, a disciplina ¢ muito mais do que isso. Nao
devemos considerar corpo e alma (intelecto) de maneira separada, pois fazem parte de um todo
e se completam. Algumas pessoas da época, como Rui Barbosa e Fernando de Azevedo,
buscavam eliminar a dicotomia que se apresentava em ensino intelectual — Educacao Fisica

(CASTELLANI FILHO, 2013).

7 A perspectiva higienista pode ser considerada como um sinénimo de eugenia. Segundo o dicionario Houaiss da
lingua portuguesa, eugenia significa “teoria que busca produzir uma selegdo nas coletividades humanas, baseada em
leis genéticas”. Dentro da Educacdo Fisica, a eugenia se apresentava quando faldvamos em eugenia de raca
(CASTELLANI FILHO, 2013). Segundo o autor, era simples o raciocinio para chegar a esse entendimento, ja que
as “mulheres fortes e sadias teriam condi¢des de gerarem filhos saudaveis, os quais, por sua vez, estariam mais aptos
a defenderem e construirem a Patria, no caso dos homens, ¢ de se tornarem maes robustas, no caso das mulheres”
(CASTELLANI FILHO, 2013, p.43).
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Azevedo (1960, p.290) apontava a “necessidade de desenvolver, harmonicamente, todas
as energias e faculdades que completam o individuo”, porém, essa perspectiva de harmonia
apenas reforgou uma visao dualista de homem, em que o aspecto fisico ¢ entendido como se
estivesse a servigo do intelecto, ou seja, ainda sdo setores separados, € ndo dois pontos a serem
desenvolvidos conjuntamente, a se complementarem (CASTELLANI FILHO 2013, p. 42).

Com a chegada da disciplina de Educacao Fisica nas escolas, Martins (1997) relata que,
desde 1850, percebeu-se a necessidade de profissionais capacitados para assumir a disciplina.
Porém, segundo a autora, ndo “existiam profissionais com formagao pedagdgica para ministra-
la” (MARTINS, 1997, p. 7). De acordo com Castellani Filho (2013), ¢ Rui Barbosa quem inicia
essa discussdo, propondo a criagdo de uma disciplina de ginastica nas Escolas Normais. Rui
Barbosa foi um personagem de relevancia na Educagao Fisica, pois apresentou o Parecer 224
em 1882, que se denominava Reforma do FEnsino Primadrio e vdrias institui¢oes
complementares da Instru¢do Publica.

Castellani Filho (2013, p.37) aponta que tal Parecer tinha como propostas “desde a
instituigdo de uma sessao especial de ginastica em escola normal (inciso primeiro), até a
equiparagdo, em categoria e autoridade, dos professores de gindstica aos de todas as outras
disciplinas”, assim como a inclusdo nos programas das escolas como uma atividade a mais,
distinta do recreio, aponta. Esse Parecer serviu como uma referéncia no periodo republicano e
inicio do século XX para aqueles que defendiam a presenca da Educacdo Fisica nas escolas do
Brasil (CASTELLANI FILHO, 2013).

Com a demanda das escolas, podemos perceber a necessidade de pensar cursos para
formacao de professores de Educacdo Fisica. Nesse sentido, Martins (1997, p. 8) indica que
Jorge de Moraes, em 1905, tentou criar duas escolas voltadas para a formacgdo desses
profissionais: uma de vertente militar e outra com enfoque civil, a qual teria sido uma segunda
tentativa de implementacao.

De acordo com Castellani Filho (2013), em 1907, criou-se o que ¢ considerado o mais
antigo estabelecimento especializado do Brasil, a Escola de Educacédo Fisica da Forca Policial
do Estado de Sao Paulo. Como ja mencionamos anteriormente, os primérdios da Educagdo
Fisica tém sua origem em uma base militar, caracteristica que favoreceu, por muito tempo, o
entendimento de que esta seria uma area voltada para o rendimento do individuo, mais
conhecida como militarista. Segundo Martins (1997, p. 8):

Neste periodo, surgem varios institutos de cultura fisica e outras tentativas de criagdo

de escolas, como o Centro Militar de Educacédo Fisica em 1922, o qual ndo chegou a
ser instalado. Na mesma linha viriam os cursos da Liga de Esportes da Marinha e do
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Exército, 1925 e 1933 respectivamente, sem exercer, no entanto, uma acao
significativa.

Benites, Souza Neto e Hunger (2008) indicam que as escolas de formagao, no inicio do
século XX, tinham cursos de curta duragdo voltados para a formacao de militares. O curso que
admitia civis foi oferecido em formato provisorio, criado no ano de 1929, cujas aulas eram
ministradas por membros do exército. Nesse mesmo ano, houve a primeira turma de professores
de Educacao Fisica, formada por essa escola provisoria, que serviu de modelo para a criagao
das demais escolas que comegam a surgir no pais (MARTINS, 1997).

A partir da Constituicdo de 1937, a Educacgdo Fisica se tornou obrigatoria nas escolas,
momento em que diversas reivindicagdes comegaram a surgir sobre a profissdo, como a
exigéncia de um curriculo minimo para a graduagdao (SOUZA NETO; HUNGER; PEREIRA,
2004). Com o entdo crescimento da Educacdo Fisica naquele contexto histérico, aliado a
relevancia que a 4area vinha adquirindo e a necessidade de formar mais profissionais
capacitados, era coerente garantir condigdes para usufruir de uma so6lida atuagdo no futuro.
Desse modo, no ano de 1939, “deu-se a criagao, na Universidade do Brasil, da Escola Nacional
de Educacdo Fisica e Desportos”. (CASTELLANI FILHO, 2013).

Martins (1997, p. 10) aponta ser interessante observarmos as disciplinas do curso,
descritas na época da seguinte forma:

1) Anatomia e fisiologia humana e higiene aplicada. 2) Cinesiologia. 3)Fisiologia
aplicada. 4) Fisioterapia. 5) Metabologia 6) Biometria 7) Psicologia aplicada 8)
Traumatologia desportiva e socorros de urgéncia. 9)Metodologia da Educagdo Fisica
e do treinamento desportivo. 10)Histéria e organizagdo da Educagdo Fisica e dos
desportos. 11)Ginastica Ritmica. 12)Educacdo Fisica geral. (1 ° cadeira).
13)Educacdo Fisica Geral (2 a cadeira). 14)Desportos aquaticos. 15)Desportos

Terrestres individuais. 16)Desportos terrestres coletivos. 17)Desportos de ataque e
defesa.

Podemos notar que, nesse modelo, nao consta qualquer disciplina referente a Didatica,
ainda que seja importante para a formacao do professor de Educacao Fisica em sua atuacao na
escola. O estudo de Morschbacher (2012) corrobora essa constatacao, quando evidencia que os
cursos de formacgao de professores de Educacdo Fisica ndo mantém relacdo com os demais
cursos de licenciaturas, pois ndo apresentam disciplinas relacionadas a area pedagdgica.

A respeito disso, a autora relata que, nessa €poca, os cursos de Licenciatura eram
“regulamentados pelo Decreto-Lei 1190/1939, de 14 de abril de 1939” (MORSCHBACHER,
2012, p. 69). O ensino a partir dessa regulamentagdo institui a formagao dita 3+1, em que trés
anos eram destinados ao ensino de matérias especificas de cada area, o que conferia o grau de

Bacharel. Quando o individuo tinha o interesse pela docéncia no ensino secundario, havia a
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opcdo de cursar mais um ano, periodo chamado de sessdo de Didatica, que concedia o grau de
Licenciado ao Bacharel. Esse processo foi mantido por 60, sendo “revogado pela Lei
4024/1961, de 20 de dezembro de 1961, que estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional” (MORSCHBACHER, 2012, p. 69).

Segundo Martins (1997, p. 11), essa escola de Educacao Fisica foi criada pelos militares
do Estado Novo, que possuiam uma visao tecnicista, a0 passo que outros cursos se preocupavam
com os assuntos voltados a formacao de professores. Ja o curso de Educagao Fisica regido por
militares se preocupava em “atender os preceitos para o fortalecimento do Estado e da raca
brasileira, preparando os futuros professores ndo somente para o ensino secundario, mas
também aos ideais citados” (MARTINS, 1997). Pode-se afirmar que essa formacao seria de um
“técnico generalista, mas carregada no compromisso de ser um educador” (SOUZA NETO;
ALEGRE; HUNGER; PEREIRA, 2004, p. 117). Ainda segundo os autores, a partir de entao
comega a ser exigido o diploma de graduagdo para que se possa exercer a profissao de professor
de Educacdo Fisica (SOUZA NETO; ALEGRE; HUNGER; PEREIRA, 2004).

Com o fim do Estado Novo em 1945, cria-se o Decreto-Lei 8270 de 1945 que instituiu
“centros da educagdo fisica, destinados a pratica dos exercicios fisicos e a disseminagao das
normas cientificas a que deverdo obedecer”. O referido Decreto-Lei, possibilitou uma revisao
sobre a proposta curricular, de modo que o curso de Educagdo Fisica passa a ter trés anos de
duracdo em vez de dois, além de promover mudancas na carga horaria das disciplinas
(BENITES; SOUZA NETO; HUNGER, 2008). Ainda conforme a proposta, Souza Neto,
Alegre, Hunger e Pereira (2004, p. 118) apontam que:

as modifica¢des ficaram por conta da exigéncia de diploma, como pré-requisito para
os cursos de educagdo fisica infantil, técnica desportiva e medicina aplicada a
educacdo fisica e desportos. Porém, o pré-requisito para se concorrer a uma vaga para
ingresso no curso continuara a ser o ensino secundario fundamental (antigo ginasio),
caracterizando a educacao fisica, até 1957, como um curso técnico, pois ndo se exigia

o certificado do secundario complementar. A duracdo do curso de formagdo do
professor passou de dois anos para trés anos.

Essa caracteristica da Educacao Fisica enquanto um curso técnico foi modificada em
1953, a partir do Decreto 1921, em que se exigia a conclusao do 2° ciclo ou Ensino Médio “para
os candidatos que pretendiam ingressar na area”, além da formagao de professores, que antes
era de apenas dois anos, mas agora passou para trés (BENITES; SOUZA NETO; HUNGER,
2008). Entre os anos 1945 a 1968, Souza Neto, Alegre, Hunger e Pereira (2004) retratam que
houve novas propostas para a formacao de professores, a serem observadas na Lei n® 4.024/61

que Institui a Lei de Diretrizes e Bases — LDB.
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A partir de entdo, passou a ser exigido um curriculo minimo, bem como nucleo de
matérias que deveriam ter uma formagao cultural e profissional. A partir da LDB/61, inicia-se
a exigéncia de que seja formado o “educador em sua especificidade propria”, o que segundo os
autores foi um marco dentro do processo de formacao de professores, “pois o fato de se ter esse
momento registrado e referendado por lei foi uma grande conquista” (BENITES; SOUZA
NETO; HUNGER, 2008, p. 349).

Em seguida, o Parecer 292/62, de 14 de novembro de 1962, fixou “a parte pedagogica
dos curriculos minimos relativos aos cursos de licenciatura”. Segundo Tereazzan et al. (2008),
esse parecer prop0s um curriculo minimo em que 1/8 da carga horéria total dos cursos deveriam
ser voltadas a formacdo pedagdgica, fazendo parte dessa formacao as disciplinas de Psicologia
da Educacdo, Didatica e Estrutura e Funcionamento de Ensino de 1° e 2° graus. Ou seja, foram
reduzidas as matérias pedagogicas em niimero e tempo de estudo: o que antes compreendia 4
do curso, passa a ser 1/8, exigindo-se apenas que “estas disciplinas fossem desenvolvidas
concomitantemente com as de contetido” (SCHEIBE, 1983, p. 39).

Na sequéncia, o Conselho Federal de Educacao (CFE) homologa o Parecer CFE
298/1962, de 17 de novembro de 1962, em que, segundo Morschbacher (2012, p. 70):

determina o curriculo minimo dos cursos superiores de Educagdo Fisica (e de Técnica
Desportiva, habilitacdo obtida com a complementacdo de duas disciplinas esportivas).
Esse documento legal define que as seguintes disciplinas devem compor o curriculo
desses cursos: Anatomia e Psicologia, Psicologia, Pedagogia, Cinesiologia, Higiene,
Socorros de Urgéncia, Biometria, Organizagdo ¢ Administracdo da Educagfo Fisica e
dos Desportos, Ginastica, Desportos, Danga, Recreacdo e Matérias Pedagdgicas
(estas, em consondncia com o Parecer CFE 292/1962) (BRASIL, 1962b).

Diferente das disciplinas do curso de formagdo de professores de Educagdo Fisica da
Universidade do Brasil, que ndo apresentava disciplinas de cunho pedagogico, aqui teremos a
inserc¢ao de trés disciplinas: Psicologia, Pedagogia e Matérias Pedagdgicas. Além disso, ao final
da década de 60, teremos outras modificagdes com Resolugcdo CFE 69, de 06 de dezembro de
1969, a qual fixou o curriculo minimo para os cursos de formag¢do de professores de Educagao
Fisica. Segundo Benites, Souza Neto e Hunger (2008, p. 347), a partir deste documento:

implementou-se uma nova grade curricular. Reestruturou-se o curso em Licenciatura
e Técnico Desportivo, estabelecendo-se um curriculo minimo com uma carga horaria

de 1.800 horas, mantendo-se uma forte concepgao bioldgica e a sua aten¢do no “saber-
fazer”.

De acordo com Morschbacher (2012, p. 71), também foi delimitado um rol de
disciplinas obrigatorias, que estavam divididas em dois grupos: “a) matérias basicas: Biologia,

Anatomia, Fisiologia, Cinesiologia, Biometria e Higiene; b) matérias profissionais: Socorros
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4

Urgentes, Ginastica, Ritmica, Nata¢do, Atletismo, Recreagdo e as disciplinas pedagogicas”. E
possivel perceber ainda a predominancia de disciplinas voltadas as questdes biologicas, de
rendimento, em contraponto a poucas disciplinas voltadas as questdes pedagogicas, que sao de
extrema importancia para a formacao de professores. Essa situacao pode estar relacionada com
o ber¢o da formagdo de professores de Educagdo Fisica, como explicado anteriormente, que
esta ligado a vertentes médicas e militares.

Também nao podemos deixar de ressaltar a predominancia de contetidos voltados ao
esporte dentro dos curriculos dos cursos Licenciatura em Educagdo Fisica, um movimento que
chamamos de esportivizagdo da Educacdo Fisica. Muitas vezes, podemos perceber uma
confusdo por parte das pessoas leigas sobre a Educacdo Fisica, como se restringisse a jogar
bola, com foco no esporte, porém, devemos ter em mente que a disciplina ndo compreende
apenas so isso: a Educacgdo Fisica trabalha com o movimento em suas diversas facetas, seja no
lazer, no esporte, ou no desenvolvimento motor.

Além disso, Morschbacher (2012, p. 71) ressalta que:

a Educagdo Fisica, subordinada ao esporte de rendimento, ¢ utilizada como
instrumento de legitimagdo do status quo capitalista, na medida em que a sua funcéo
social refere-se a promogao e elevacdo da aptidao fisica da populagdo, ao provimento
de recursos humanos para a manuteng@o do sistema esportivo, além de, a partir da
pratica esportiva, fomentar o marketing do governo ditatorial brasileiro, dissimulando
as acOes e consequéncias provenientes dessa forma de governo. De modo inequivoco,
tais consideragdes podem ser evidenciadas, ainda, na imposi¢ao da obrigatoriedade da
pratica da Educagdo Fisica, com predominancia esportiva, no Ensino Superior

(conforme o Decreto-Lei n. 705/1969), no ambito da reforma universitaria do final da
década de 1960.

Adentrando nos anos 70, mais especificamente em 1971, ¢ criada a Lei n° 5.692, que

“fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, ¢ da outras providéncias” (BRASIL,

1971). Destarte, segundo Scheibe (2008, p. 48), institui-se que as licenciaturas seriam

disponibilizadas como “habilitacdo especifica para o ensino de segundo grau e por meio de

habilitacdo por area de conhecimento, para o ensino de primeiro grau (de 5° a 8° séries)”. A
autora ainda relata que:

A licenciatura-habilitagdo por area contemplou a ideia de formar o professor

polivalente, destinado as séries finais do entdo primeiro grau, hoje ensino

fundamental, em curso de curta durag@o. Foram propostas 5 areas para esta formagao:

comunicagdo e expressdo, educacdo artistica, educacdo fisica, estudos sociais e
ciéncias (SCHEIBE, 2008, p.48).

Até este momento, podemos perceber diversas Leis e Decretos que visam criar
condi¢des para melhor atender os cursos de formacao de professores no Brasil, considerando

que muitas dessas mudancas foram realizadas conforme os interesses dos governantes da época.
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O final dos anos 70 e inicio dos anos 80 “foram marcados pela luta em favor da democratiza¢do
da educacdo, de ampla defesa do direito a escolarizacdo para todos, de universalizagao do
ensino” como relatam Oliveira e Duarte (2005, p. 284).

No caso da Educagdo Fisica, Benites, Souza Neto e Hunger (2008) afirmam que, nas
décadas de 70 e 80, houve um grande crescimento da d4rea, pois surgiram novos
estabelecimentos para a pratica da gindstica, a exemplo do aumento das academias. Também
foram implementadas escolinhas esportivas, além do aumento dos cursos de Graduacgao e inicio
da P6s-Graduagdo em Educagao Fisica no Brasil.

Chegando ao final da década de 80, ap6s ampla discussdo em semindrios e reunides, ¢
elaborado o Parecer 215, que “Dispde sobre a reestruturacdo dos cursos de graduacdo em
Educagao Fisica, sua nova caracterizacao, minimos de duragdo e conteudo” (BRASIL, 1987).
A partir de entdo, passam a existir dois cursos de Educacdo Fisica: a Licenciatura e o
Bacharelado. Benites, Souza Neto e Hunger (2008) afirmam que eram dois cursos distintos, ja
que a Licenciatura tinha o enfoque de formar profissionais para atuar na Educagdo Fisica
escolar, enquanto o Bacharelado tinha o papel de formar o profissional para a atuacdo em
ambiente ndo escolar, como clubes, academias e demais locais.

Observamos, assim, a ampliacdo da carga horaria do curso, que passa a ser de 2.880
horas aulas; j4 a duracdo do curso passa de trés para quatro anos (BRASIL, 1987). Nesse
contexto, previa-se que a carga horaria deveria ser distribuida da seguinte forma:

Na carga horéaria total do curso de graduacdo em Educacdo Fisica deverd haver
predominéncia dos percentuais para as disciplinas de Formagdo Geral sobre as de
aprofundamento de Conhecimento. Assim, nas 2880 horas-aula previstas como
minimo, pelo menos 80% serdo destinadas a formagdo geral, restando desse modo,
20% horas-aula para o aprofundamento de conhecimentos. E dessas 80% previstas

para a formagdo geral, 60% deverdo ser especificamente dedicadas ao campo do
desenvolvimento técnico (BRASIL, 1987).

Ainda no ano de 1987, a Resolucao CFE 03/87 organizou por areas os conteudos de
conhecimento da Educacdo Fisica, dispostos do seguinte modo: Conhecimento do Ser Humano;
da Sociedade; Filoséfico; Técnico, uma organizacdo que possibilita maior flexibilidade tanto
para os cursos de Licenciatura quanto para os de Bacharelado (BENITES; SOUZA NETO;
HUNGER, 2008).

Segundo os autores, apesar dessas alteracdes, muitos cursos ainda adotavam o “conceito
de Licenciatura ampliada”, o que possibilitava que a formagdo ndo ficasse restrita a escola,
apontando que:

prevaleceu também a ideia de se constituir um corpo de conhecimento que desse maior
legitimidade a propria profissio em seu processo de profissionalizagdo. Nesse
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momento, apresentou-se a concep¢ao de dois profissionais distintos com formacgdes
especificas, desencadeando um grande debate, em termos de intervencdo, area de
atuacdo e perspectivas de formagdo, obtendo um redimensionamento no proprio
mercado de trabalho que até entdo ndo fazia distingdo entre os profissionais. Essa
proposta foi pioneira em termos de formagdo, dando autonomia as Instituigdes de
Ensino Superior (IES) e permitindo uma maior flexibilidade no curriculo que até entdo
ndo tinha uma proposta como essa, que se estruturava por areas de conhecimento na
formacao (BENITES; SOUZA NETO; HUNGER, 2008, p. 347).

Para Benites, Souza Neto e Hunger (2008, p. 350), o que pode ser observado ao longo
do processo de formagao na area da Educagao Fisica ¢ que, apesar das transformagdes terem
como base principal a formagao de professores, o que reflete no curriculo é uma proposta de
formacao de “um técnico (um perito na atuacdo de certa tarefa), que vai atuar em diferentes

campos de intervencdo”.

32  ASREFORMAS DA DECADA DE 1990 E SUAS INFLUENCIAS NA FORMACAO

Agora adentramos no contexto da década de 1990, quando foram implementadas as
primeiras reformas na educacgdo brasileira, as quais foram marcadas por producoes de diversos
documentos oficiais, como Leis, Diretrizes e Decretos (MAZZEU, 2009). A criacdo desses
documentos teve grande influéncia de organismos multilaterais internacionais e regionais, a
exemplo do Banco Mundial (BN), Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF),
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e Comissao
Economica para a América Latina e Caribe (CEPAL) (BEZERRA, 2017).

Segundo Pacheco, Moraes e Evangelista (2001, p. 187), os conceitos na formagao de
professores tém sido articulados “com medidas do Banco Mundial, da Unesco e da Cepal que
veem no professor, protagonista da modernizagao, um sujeito a ser profissionalizado, exigindo-
lhes um “saber fazer” que supere o descompasso entre sua pratica de ensino e a vida”. Nessa
dire¢do Mazzeu (2009, p. 2), aponta que:

As recomendagdes dos organismos multilaterais incidem sobre as mesmas diretrizes
e justificativas acerca da necessidade de reforma da educag@o béasica para suprir a
defasagem existente entre as exigéncias do sistema produtivo e as possibilidades de

resposta do sistema educativo na preparagdo de recursos humanos adequados ao
mercado de trabalho e a cultura da empregabilidade.

O que se pode observar, em relacdo ao que esta exposto no trecho anterior, ¢ uma
preocupagao centrada em formar professores que saibam aplicar contetidos, como ¢ dito, que
saibam aplicar seus conhecimentos. Por outro lado, ndo observamos uma preocupacao em
formar professores pensantes, que instiguem os seus alunos a olharem o mundo de uma forma

mais critica, e sim que sejam meros reprodutores de modo a manter uma determinada ordem.
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Nessa mesma década, foi criada a ANFOPE (Associa¢do Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacao), que surgiu de um movimento que buscava mobilizar educadores
para a discussdao em torno da formagdo, em defesa de constituir uma base comum de formacao
para todas as licenciaturas. Tal pensamento gerou diversas discussdes e mudangas nas
instituicdes formativas, seja em ambito curricular, metodologico ou pedagdgico (SCHEIBE,
2008). A referida associacdo pode ser considerada, portanto, “um marco do surgimento da
docéncia como profissao”, de acordo com Weber (2003, p. 1135).

Em meados dos anos de 1993, cria-se o Plano Decenal da Educacdo para Todos, voltado
para a formagdo de professores, de onde emerge o Forum Permanente da Valorizagdo do
Magistério e Qualidade da Educagdo. Algumas das reivindicagdes do Forum diz respeito a
“associacao entre formagao inicial e continuada, condi¢des de trabalho (infraestrutura escolar,
material didatico-pedagdgico) e piso salarial nacional”, afirma Weber (2003, p. 1145).

Mazzeu (2009, p. 17) relata que, “no Brasil, o primeiro documento que sinaliza o
alinhamento com as orientagdes dos organismos multilaterais ¢ o Plano Decenal de Educagao
para Todos (1993-2003). Shiroma, Moraes ¢ Evangelista (2004, p. 62) apontam que, “‘com esse
plano, o Brasil tracava as metas locais a partir do acordo firmado em Jomtien e acenava aos
organismos multilaterais que o projeto educacional por eles prescrito seria aqui implementado”.

J& nos encaminhando para o final da década de 90, destacamos a promulgacdo da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢dao Nacional — LDB, Lei n® 9.394, que vai “estabelecer as
diretrizes e bases da educagdo nacional”. A LDB resultou em um conjunto de mudancas que,
segundo Bezerra (2017, p. 19), “colocaram no epicentro das reformas questoes relacionadas aos
curriculos escolares, incluindo os da formagdo de professores para a atuacdo na educagdo
basica”. Além disso, a autora relata que:

O teor da legislag@o educacional expressa na LDB/1996 reflete em adequar o sistema

educacional brasileiro a nova realidade do mundo do trabalho. Nesse cenario, a
profissdo de professor emerge como um dos principais desafios (BEZERRA, 2017,

p.19).

Assim, a LDB 9394/1996 preconiza a substituicdo do termo profissional de ensino para
profissionais da educacdo. De acordo com Werber (2003, p. 1132), a partir dessa alteragdo
passamos de uma visdo conteudista para uma visdo que “enfatiza a dimensao politica e social
da atividade educativa”. A LDB de 1996 trama, portanto, a necessidade de revisar os dos cursos
de Graduacao, relata Souza Neto (1999). Porém, na area de Educacao Fisica, a Resolu¢ao CFE

n°03/87 de certa forma antecipou a nova Lei, “dando autonomia e flexibilizagdo para a

organizagdo do curriculo” (BENITES; SOUZA NETO; HUNGER, 2008, p. 350). Apds a
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promulgagdo da LDB, diversas outras legislagdes comecam a ser elaboradas para dar
seguimento a reforma curricular de cursos de formagao de professores no pais.

Ao final do século XX, precisamente no ano 1998, houve a promulgagado da Lein°® 9.696,
que dispde “sobre a regulamenta¢do da Profissdo de Educagdo Fisica e cria os respectivos
Conselho Federal® e Conselhos Regionais de Educagio Fisica®’. Segundo Metzner e Drigo
(2021, p. 11), essa regulamentagdo “fez com que a Educacdo Fisica demarcasse territorio no
ensino ndo formal, trazendo para si um mercado de trabalho que estava em crescimento”.

Adentrando os anos 2000, comecam a surgir transformagdes significativas para a
formacao de professores. No ano de 2001, sob o Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio, foi langada
a proposta para as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educagao Basica (DCN’s), em nivel superior, curso de Licenciatura e de Graduacao plena. Essa
proposta foi instituida logo no ano posterior, em 2002, sob a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002, que entdo “institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena”
(BRASIL, 2002).

As Diretrizes sao estruturadas “de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacdo basica”.
Conforme Bezerra (2017, p.20), as DCNSs:

Constituem-se numa dentre as muitas tecnologias de politicas promulgadas pelo
governo brasileiro nas ultimas décadas visando a melhoria da qualidade educacional
pela realizacdo de reformas curriculares. Regulamentadas por textos expressos na
forma de Pareceres e Resolugdes, as DCNs estabelecem principios orientadores

amplos, diretrizes para a formagdo de professores ¢ critérios para a organizacdo da
matriz curricular.

A autora afirma ainda que, nas DCNs, as competéncias orientam a organizagao dos
conteudos das diversas areas de conhecimento profissional. Além disso, Bezerra (2017, p. 21)
aponta que o “planejamento da matriz curricular para a formagao de professores, constituiu o
primeiro passo a ser dado para a transposicao didatica que o formador precisa realizar para
transformar os conteudos selecionados em objetos de ensino de seus, futuros professores”.

Logo em seguida, a Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, estabelece a carga

horéaria minima para aos cursos com base no que foi instituido pelas Diretrizes Curriculares

8 CONFEF.
® CREFs.
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Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
Licenciatura, de Graduagdo plena, a qual se estabelece da seguinte forma:
Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, sera efetivada
mediante a integralizagdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais
a articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagogicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:
I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;
II - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;
III - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza

cientifico cultural;
IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-

culturais (RESOLUCAO CNE/CP 2/2002).

Schneider (2007, p. 68) aponta que o contetido expresso no trecho acima retrata como
os cursos de formagado de professores iriam se estruturar em “termos de composi¢ao curricular.
Confirma-se também o papel e o lugar que o contexto da pratica tera nestes cursos”. A autora
aponta ainda que essa defini¢do de carga horaria se apresenta como um “instrumento definidor
e regular das reformas requeridas revelando contradigdo em relagdo a Resolugdo CNE/CP
1/2002, que preve liberdade na construcao da proposta curricular” (SCHNEIDER, 2007, p. 68).

A Resolugao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, também estipulou um prazo para
que todos os cursos de Graduagao em andamento se adequassem as Diretrizes recém instituidas,
prevendo que o seu projeto fosse organizado nesses termos. Porém, a Resolucao n° 2, de 27 de
agosto de 2004, veio para alterar esse prazo, estipulando no Art 15 que “os cursos de formagao
de professores para a educacao basica que se encontrarem em funcionamento deverao se adaptar
a esta Resolugao até a data de 15 de outubro de 2005 (BRASIL, 2004), o que possibilitou um
folego um pouco maior para que as instituicdes se adaptassem as novas formulagdes.

Vale ressaltar que as DCNs expressam um conjunto de procedimentos para sustentar um
modelo de formagdo a ser implementado. Esses procedimentos visam dar respostas a diversas
questoes historicas referentes a formagao de professores, porém, apesar desses documentos
darem eco a tais reivindicacdes, “as alternativas apresentadas como adequadas a melhoria das
condi¢cdes de atuacdo dos docentes seguem caminhos que deixam davidas sobre as
possibilidades de concretizagdo deste intento” (SCHNEIDER, 2007, p. 65).

Nessa dire¢ao, Saviani (2011, p.11) apresenta cinco dilemas referente aos DCNs, a
serem apresentados na sequéncia. Primeiro dilema: Diagndstico relativamente adequado versus
incapacidade de encaminhar solugdes satisfatorias; Segundo dilema: Os textos dos pareceres se

mostram excessivos no acessorio e muito restritos no essencial; Terceiro dilema: Centralidade
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da nocdo de “competéncias’ versus incapacidade de superar a incompeténcia formativa; Quarto

% versus formagio do professor culto'!; Quinto dilema:

dilema: Formacdo do professor técnico!
Dicotomia entre os dois modelos basicos de formagdo de professores (modelo cultural-
cognitivo e modelo pedagogico-didatico). Ainda segundo o autor:
A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar
posi¢do central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até
hoje, um encaminhamento satisfatorio. Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente
¢ a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudangas ndo lograram
estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para fazer

face aos problemas enfrentados pela educagdo escolar em nosso pais (SAVIANI,
2011, p. 10).

Assim, com essas novas DCNS, Benites, Souza Neto e Hunger (2008, p.351) sustentam
que houve mudancas significativas para a formagao de professores, ja que essa nova roupagem
pretende ampliar os conhecimentos, abrangendo os “problemas emergenciais como tecnologia,
carga horaria, infra-estrutura, quantidade de pratica, etc”. Os autores apontam que, para a
Educacao Fisica:

Isso tudo foi corroborado [...] com a Resolugdo CNE/CES 7/2004, que procurou
“corrigir” alguns limites da Resolugdo CFE 03/87 em termos de definigdes, concepgao
do campo e organizacdo curricular, buscando, inicialmente, delimitar o que se entende

por Educacdo Fisica como uma area académico-profissional (BENITES; SOUZA
NETO; HUNGER, 2008).

Por sua vez, a Resolugdo CNE/CES 7/2004 “Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduagao em Educagdo Fisica, em nivel superior de graduacao
plena”, bem como visa estabelecer orienta¢des especificas para os cursos de Educagao Fisica
de Licenciatura plena, conforme o que ja foi exposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores de Educagdo Fisica (BRASIL, 2004).

Segundo Metzer e Drigo (2021, p. 15), esse documento apresenta “competéncias e
habilidades gerais e especificas que os cursos de graduacdo em Educagdo Fisica devem
desenvolver”. Conforme os autores, ¢ importante salientar que a Resolucdo n® 07/2004 teve
como base para sua elaboragdo o Parecer n° 138/2002, que se constituiu como um importante

documento de referéncia.

19 Segundo Saviani (2011, p. 13), “o professor técnico ¢ entendido como aquele que é capaz de entrar numa sala
de aula e, aplicando regras relativas a conduta e aos conhecimentos a serem transmitidos, seja capaz de se
desempenhar a contento diante dos alunos”.

1 Segundo Saviani (2011, p. 13), “o professor culto é aquele que domina os fundamentos cientificos e filoséficos
que lhe permitem compreender o desenvolvimento da humanidade e, a partir dai, realiza um trabalho profundo de
formagéo dos alunos a ele confiados”.
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Outro ponto a salientar neste documento ¢ que ele ndo traz de maneira explicita o termo
“bacharelado”, porém, ao realizar uma leitura atenta, percebemos que ha diferengas nas
terminologias. Utiliza-se designacao “graduado em Educacao Fisica” e “Professor da Educacao
Basica, Licenciatura plena em Educagdo Fisica”, o que representa duas formacdes distintas e
mantém mantendo o que se iniciou na Resolugdo CFE 03/87.

A Resolugao n° 07/2004, em seu Art. 4° nos incisos 1§ e 2§, apresenta o sentido de cada
uma dessas terminologias, bem como as atribui¢des do profissional de determinada area:

Art. 4° O curso de graduagdo em Educacdo Fisica devera assegurar uma formacéo
generalista, humanista e critica, qualificadora da interven¢ao académico-profissional,
fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filosofica e na conduta ética.

§ 1° O graduado em Educagdo Fisica deverd estar qualificado para analisar
criticamente a realidade social, para nela intervir académica e profissionalmente por
meio das diferentes manifestagdes ¢ expressdes do movimento humano, visando a
formagdo, a ampliacdo e o enriquecimento cultural das pessoas, para aumentar as
possibilidades de adogdo de um estilo de vida fisicamente ativo e saudavel.

§ 2° O Professor da Educacio Basica, licenciatura plena em Educacio Fisica,
devera estar qualificado para a docéncia deste componente curricular na educagio
basica, tendo como referéncia a legislacdo propria do Conselho Nacional de

Educagdo, bem como as orientagdes especificas para esta formagdo tratadas nesta
Resolugdo (BRASIL, 2004).

Para além do exposto o trecho anterior, Metzer e Drigo (2021, p. 16) exploram a a
Resolucao n® 07/2004, apontando que a “formacao do licenciado deveria seguir as orientagdes
das diretrizes curriculares nacionais para a formagao de professor de educacdo basica”. Desse
modo, a formagdo do curso de Educagdo Fisica Licenciatura passa a ter sua carga horaria de
2.800 horas, que devem ser cumpridas em um prazo minimo de trés anos (Resolugdo n°® 02,
2002).

Ja o curso de Graduacao em Educacao Fisica estabelece sua carga horéria a partir da
Resolu¢ao CNE n° 4/2009, que estabelece 3.200 horas a serem cumpridas num tempo minimo
de quatro anos. De acordo com Metzer e Drigo (2021, p.16), “os campos de intervengao
profissional da educacao fisica passaram a contemplar duas vertentes: ensino formal e ensino
nao formal”. Assim, os cursos de Licenciatura se voltavam para a formagao de professores,
enquanto os cursos de Graduacdo direcionavam sua formagdo para atuagdo em clubes,
academias, escolinhas entre outros (METZER; DRIGO, 2021).

Iora, Souza e Prietto (2017, p. 471) apontam que essa divisao dos cursos visa atender ao
mercado de trabalho, mais especificamente “as demandas da regulamentagdo e geréncia de uma
pequena parcela da sociedade, o conselho da categoria (CREF/CONFEF)”. Os autores relatam

que essa divisdo também restringe o profissional de Educacdo Fisica e desqualifica a sua
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formacao profissional, pois fragmenta o seu campo de conhecimento. Souza, Fuchs e Ramos
(2014, p. 21) apontam que:
Houve, portanto, uma negacdo da totalidade da area para os trabalhadores em
Educagao Fisica, pois, de um lado, tendo o mercado como ponto de partida, vem sendo
limitado aos bacharéis o conhecimento de carater pedagdgico, comprometendo a
qualificagdo de sua pratica pedagdgica enquanto aquele que também ensina no ambito
ndo escolar e, de outro, do licenciado, ¢ limitada a possibilidade de entendimento de

que, no processo de ensino, também temos que nos apropriar dos conhecimentos
técnicos da cultura corporal.

Essa fragmentacdo também fez com que muitos profissionais retomassem os estudos
para complementar sua formag¢ao. Segundo esses egressos, a formagao deveria ser unificada, ja
que, mesmo ampliando seus conhecimentos, a segunda formagdo “poderia ser trabalhada em
um curso unico” (IORA; SOUZA; PRIETTO, 2017, p. 471).

Apo6s o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacdo Basica (2002) em nivel superior, outros cursos de Licenciatura e
Graduagdo plena surgiram no decorrer desses 20 anos, assim como diversos Pareceres e
Resolugdes para gerir as estruturas e o funcionamento dos cursos de Formacgao Inicial de

Professores no pais. Alguns desses documentos estao destacados no Quadro 3 a seguir:

Quadro 3 — Documentos sobre formagao de professores a partir de 2006

(continua)

Resolugao CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006 | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagao em Pedagogia, Licenciatura.

Aprecia Indicagdo CNE/CP n°® 2/2002 sobre
Parecer CNE/CP n.° 5, de 4 de abril de 2006 Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos de
Formagdo de Professores para a Educagio
Basica.

Reorganizacdo da carga horaria minima dos
Parecer CNE/CP n° 9, de 5 de dezembro de 2007 | cursos de Formacdo de Professores, em nivel
superior, para a Educagdo Basica e Educacdo
Profissional no nivel da Educagdo Bésica.

Estabelece Diretrizes Operacionais para a
implantacdo do Programa Emergencial de
Resolugao CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro de | Segunda Licenciatura para Professores em
2009 exercicio na Educacdo Basica Publica a ser
coordenado pelo MEC em regime de colaboragdo
com os sistemas de ensino e realizado por
instituigdes publicas de Educacdo Superior.
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Quadro 3 — Documentos sobre formagao de professores a partir de 2006

(conclusio)

Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 18 de marco de
2011

Estabelece diretrizes para a obtencdo de uma
nova habilitagdo pelos portadores de Diploma de
Licenciatura em Letras.

Resolugdo CNE/CP n° 1, de 7 de janeiro de 2015

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao de Professores Indigenas em cursos de
Educagdo Superior e de Ensino Médio e da outras
providéncias.

Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
Licenciatura, cursos de formagdo pedagogica
para graduados e cursos de segunda Licenciatura)
e para a formagao continuada.

Resolugao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo Inicial de Professores para a
Educagdo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagao Inicial de Professores
da Educagdo Bésica (BNC-Formagao).

Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de
2020

Dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Continuada de
Professores da Educa¢do Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formag¢do Continuada
de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formacgao Continuada).

Fonte: Organizado pela autora com base nos dados MEC (2022).

Ante a aprovacao da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, houve

diversos debates na comissdo bicameral, juntamente com Secretarias do Ministério da

Educagdo, CAPES, Inep, Consed, Undime, Férum Ampliado de Conselhos, associagdes

académico-cientificas e sindicais, que discutiram as propostas de reformulag¢do das Diretrizes

(CARVALHO; GONCALVES, 2017). Porém, as mudangas foram impulsionadas pela

aprovacao do Plano Nacional de Educag¢ao (PNE) sobre a Lei n° 13.005/2014, que apresenta

metas para o desenvolvimento nacional da educagdo a serem alcangadas no periodo de dez anos,

0 que “contribuiu para a intensificacdo do debate acerca do novo ordenamento legal”, conforme

relatam Carvalho e Gongalves (2017, p. 87). A esse respeito, Dourado (2015, p. 301) afirma

que:

as metas, especialmente as metas 12,15,16,17 e 18, e suas estratégias, articuladas as
Diretrizes do PNE, ao estabelecerem os nexos constituintes e constitutivos para as
politicas educacionais, devem ser consideradas na educagdo em geral e, em particular,
na educacdo superior e, portanto, base para a formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacdo, objetivando a melhoria desse nivel de ensino e sua

expansao.
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Essas metas e estratégias causaram um impacto direto para a implementagdo de uma
politica nacional de formacao de professores, como apontam Carvalho ¢ Gongalves (2017).
Entdo, com a intensificagdo dos debates e por influéncia da do PNE, passados treze anos da
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica em nivel superior, curso de
Licenciatura e Graduagdo plena, em 2015 foi implementada a nova Resolucdo n° 2, de 1° de
julho de 2015. Para Bezerra (2017), essas novas DCN’s passam a balizar os cursos de formacao
de professores a partir da sua publicagdo, determinando o prazo de dois anos para que as
instituicdes realizassem as devidas adequac¢des em seu Projeto Pedagdgico (PP), Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) e Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI). A autora ainda
afirma que essa DCN:

Desenhou um novo projeto de formagdo, onde a formagdo inicial e continuada dos
professores foi pensada de forma conjunta, contribuindo desta forma para o

fortalecimento da identidade da formagao docente ¢ para uma maior articulagdo entre
as institui¢des de ensino superior e a educacao basica (BEZERRA, 2017, p. 139).

Assim, esse documento define as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada” (BRASIL, 2015). Em seu Art
2°, & possivel identificar que:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério para a Educagdo Basica aplicam-se a
formagdo de professores para o exercicio da docéncia na educagdo infantil, no ensino
fundamental, no ensino médio e nas respectivas modalidades de educagdo (Educagéo
de Jovens e Adultos, Educagdo Especial, Educagdo Profissional e Tecnologica,
Educag@o do Campo, Educagido Escolar Indigena, Educagdo a Distancia ¢ Educacdo

Escolar Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integragdo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar (BRASIL, 2015).

Segundo a Resolugdo n° 2/15, os cursos de formagdo inicial de professores de nivel
superior para atuar na educacao basica sdo: “I - cursos de graduagdo de licenciatura; II - cursos
de formagao pedagogica para graduados ndo licenciados; III - cursos de segunda licenciatura”.
Esses cursos devem ser ofertados preferencialmente na modalidade presencial, “com elevado
padrao académico, cientifico e tecnologico e cultural”. (BRASIL, 2015).

Quanto a carga horaria para estruturacao dos cursos de formagao de professores, ha uma
modificacdo relacionada a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, a qual
determinava que os cursos deveriam ter o minimo de 2.800 h, enquanto a presente Resolugao

n® 2/15, em seu Art. 13, inciso primeiro, indica que a carga horaria minima dos cursos de
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formacdo de professores em nivel superior passard a ser de 3.200h, que devem ser
desenvolvidas em no minimo de 4 anos, conforme o seguinte trecho:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas
de efetivo trabalho académico, em cursos com duragdo de, no minimo, 8 (0ito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;
II - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacao

e atuagdo na educacdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for
o caso, conforme o projeto de curso da institui¢ao;

III - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e I do artigo 12 desta Resolug@o,
conforme o projeto de curso da instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades teérico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso III do
artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciag@o a docéncia,

da extensdo ¢ da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo
(BRASIL, 2015).

Bezerra (2017) alega que essa mudancga na carga horaria ¢ um ganho para a area, pois
anteriormente ndo havia um tempo minimo de desenvolvimento do curso. Muitas vezes, devido
a falta dessa defini¢cdo nas institui¢des, os cursos de Licenciatura eram desenvolvidos em dois
anos ¢ meio ou até trés anos, o que acabava comprometendo a qualidade da formagao
(BEZERRA, 2017).

Neste documento também consta uma parte direcionada a formagdo continuada.
Segundo Bezerra (2017, p. 143), essa ¢ a primeira vez que o tema ¢ tratado conforme as
Diretrizes Curriculares, ressaltando ainda que “tal fato evidencia a importancia do assunto e o
cuidado necessario com as propostas que pensam a formacao dos professores em servigo”. No
contexto da formacao continuada, a autora comenta que as DCN’s apontam para a:

oferta de atividades formativas, de cursos de atualizago, extensdo, aperfeicoamento,
especializagdo, mestrado ¢ doutorado e destacam que os cursos precisam estar
articulados com novos saberes e praticas, a politica e gestdo da educagdo, a area de

atuagdo do profissional e as instituigdes de educag@o basica (BEZERRA, 2017,
p.143).

Outro ponto que esta DCN preconiza ¢ a discussdo sobre a valoriza¢do dos profissionais
do magistério. Conforme Dourado (2015, p. 314), “as novas DCNs definem que a valorizagao
desses profissionais compreende a articulagdo entre formagdo inicial, formacao continuada,
carreira, salarios e condi¢des de trabalho”. Atualmente, a profissio de professor ¢ muito
desvalorizada, com jornadas de trabalho desgastantes e saldrios baixos, o que acaba por
desestimular os profissionais da area. Conforme apontam diferentes autores, esses elementos

também sao levados em conta no momento de escolher uma profissio (BARBOSA, 2012;
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SAMPAIO et. al., 2002; MORICONI; MARCONI, 2008; GATTI et. al., 2010). Nessa diregao,
Saviani (2009, p.153) aponta que:
a questdo da formagdo de professores ndo pode ser dissociada do problema das
condigdes de trabalho que envolvem a carreira docente, em cujo ambito devem ser
equacionadas as questdes do salario e da jornada de trabalho. Com efeito, as condigdes
precarias de trabalho ndo apenas neutralizam a agdo dos professores, mesmo que
fossem bem formados. Tais condigdes dificultam também uma boa formagdo, pois

operam como fator de desestimulo a procura pelos cursos de formagdo docente e a
dedicagdo aos estudos.

Tanto a precarizagdo da formag¢do quanto do trabalho sdo pontos significativos, de modo
que a escolha pela profissio pode ser repensada. Além disso, por ser uma profissao
secundarizada, que serve como trampolim para outras profissoes, a qualidade do ensino também
pode ser afetada. Novoa (2014, p. 25) aponta que ¢ preciso contrariar essa “passagem pelo
ensino, a espera de encontrar uma coisa melhor”, pois esse processo pode levar anos e tal
situacao faz com que sejam mantidos “professores a contragosto” no ensino. O autor também
aponta que ¢ preciso criar mecanismos voltados a situacdes que sdo fundamentais para a
qualificacdo da carreira, como eventos, espagos de estudo e formagao continuada, por exemplo,
para que “nao sejam investidas numa perspectiva de fuga do ensino” (NOVOA, 2014, p. 25).

Para a formagdo de professores de Educacdo Fisica, houve algumas modificagdes que
foram implementadas com a Resolu¢do n° 06/2018, como relatam Metzner e Drigo (2021). Essa
Resolucao institui as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagao em Educagao
Fisica e da outras providéncias.

A referida Resolugdo introduz mudangas significativas para a formacao em Educacao
Fisica, pois estabelece que a formacdo do graduado em Educagdo Fisica passa a ter ingresso
unico, carga horaria de 3.200 horas e articulag@o entre formagao inicial e continuada (BRASIL,
2018). Além disso, os cursos se organizam em duas etapas: a Comum e a Especifica:

I — Etapa Comum — Nucleo de estudos da formagdo geral, identificador da area de
Educagao Fisica, a ser desenvolvido em 1.600 (mil e seiscentas) horas referenciais,
comum a ambas as formacgdes.

IT — Etapa Especifica — Formacao especifica a ser desenvolvida em 1.600 (mil e
seiscentas) horas referenciais, na qual os graduandos terdo acesso a conhecimentos
especificos das op¢des em bacharelado ou licenciatura.

§ 1° No inicio do 4° (quarto) semestre, a Instituicdo de Educacdo Superior devera
realizar uma consulta oficial, por escrito, a todos os graduandos a respeito da escolha
da formagdo que pretendem seguir na Etapa Especifica — bacharelado ou licenciatura
— com vistas a obtencdo do respectivo diploma, ou, ao final do 4° (quarto) semestre,
definir sua escolha mediante critérios pré-estabelecidos;

§ 2° A formagdo para intervengdo profissional a pessoa com deficiéncia deve ser

contemplada nas duas etapas e nas formagdes tanto do bacharelado, quanto da
licenciatura.
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§ 3° A integragdo entre as areas especificas dependerd de procedimento proprio e da
organizac¢ao curricular institucional de cada IES, sendo vedada a eliminagdo de temas
ou conteudos relativos a cada uma das areas especificas indicadas. (BRASIL, 2018).

A formacgao referente a Etapa Comum contempla conhecimentos mais amplos, relativos
a area de Educagdo Fisica. Nela, devem ser proporcionados: Conhecimentos bioldgicos,
psicoldgicos e socioculturais do ser humano; Conhecimentos das dimensdes e implicagdes
bioldgicas, psicologicas e socioculturais da motricidade humana/movimento humano/cultura
do movimento corporal/atividade fisica; Conhecimento instrumental e tecnologico;
Conhecimentos procedimentais e éticos da intervengdo profissional em Educagdo Fisica
(BRASIL, 2018).

Além disso, essa Etapa também deve proporcionar aos discentes a autonomia para
escolher a area que cada um deseja seguir para a finalizar o curso, seja o Bacharelado ou a
Licenciatura em Educagao Fisica. Metzner e Drigo (2021, p. 19) afirmam que, para a formacao
inicial e continuada da Licenciatura em Educacdo Fisica, a formacao deve “qualificar esses
profissionais para atuar no d&mbito da educacao basica”; ja no caso do bacharel, este profissional
“poderé atuar nos diversos campos de intervencao académico-profissional em educacao fisica,
exceto no magistério da educacao basica”. Ambos devem exercer o estagio correspondente a
20% das horas referenciais adotadas pelo conjunto do curso (BRASIL, 2018).

Os cursos que estdo em funcionamento no momento atual terdo o prazo de dois anos, a
contar da publicagdo desta Resolucdo, para realizar as modificagdes necessarias. Além disso,
fica garantido aos discentes que ja estdo em cursos anteriores a vigéncia dessa Resolucdo que
concluam seus cursos, com a possibilidade de optar por ndo seguir as novas Diretrizes
(BRASIL, 2018). Metzner e Drigo (2021, p.19) elucidam que:

Percebemos por meio da analise desse novo documento, que daqui em diante havera
um curso denominado graduacdo em educacdo fisica, que terd ingresso unico, € que

apos ter finalizado 1.600 horas (2 anos de curso) de formagdo comum, se desdobrara
em duas etapas especificas: bacharelado e licenciatura.

Como pudemos perceber, muitos foram os caminhos e muitas foram as mudancas
referentes a formacdo de professores de Educacdo Fisica durante o passar dos anos. Para
elucidar algumas dessas tantas mudangas no caminho, indicamos a seguir o Quadro 4, com

dados elaborados por Metzner e Drigo (2021), que resume o processo tragado até aqui:
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Quadro 4 — Sintese dos periodos marcantes da formagao de professores e da formacdo em Educacgao Fisica na

perspectiva da legislacdo federal

1939 * Cria a Escola Nacional de Educag@o Fisica e Desportos; Estabelece as diretrizes para
Decreto-lei | a formacgao profissional;
n°1.212 * Cursos ministrados e tempo de duragio: Curso superior de Educacéo Fisica (2 anos);
Curso normal de Educagao Fisica; curso de técnica desportiva; curso de treinamento
¢ massagem; curso de medicina da Educagfo Fisica e dos Desportos (1 ano).
1945 » Tempo de durag@o dos cursos: Curso superior de Educacdo Fisica (3 anos); Curso
Decreto-lei | normal de Educacdo Fisica; curso de técnica desportiva; curso de treinamento e
n° 8.270 massagem; curso de medicina da Educacdo Fisica e dos Desportos (1 ano).
1961 *A formagdo de professores tera um curriculo minimo.
LDBn°
4.024
*Estabelece os curriculos minimos dos cursos de licenciatura.
1962 * Define que a carga horaria das matérias de formagao pedagogica deveria ser de, no
Parecer n® | minimo, 1/8 do tempo dos respectivos cursos.
292
*Os cursos de formagao de profissionais de Educacdo Fisica restringiram-se a apenas
1969 duas graduagoes: Licenciado em Educagdo Fisica e Técnico de Desportos, com 3 anos
Resolugdo n°® | de duragao.
69
* A formacdo dos profissionais de Educagdo Fisica sera feita em curso de graduacdo
1987 que conferird o titulo de Bacharel e/ou Licenciado em Educagao Fisica.
Resolugdo n® | * Carga horaria minima de 2.880 horas.
03 * 4 anos de duragao.
1996 * Estabelece que a formagao de docentes para atuar na Educacao Basica far-se-a em
LDBn° nivel superior, em curso de licenciatura.
9.394
1998 *Regulamentacdo da profissdo de Educacao Fisica.
Lei n® 9.696
2002 eInstitui as DCN para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
Resolugdo n® | superior, curso de licenciatura.
01
2002 » Carga horaria dos cursos de licenciatura: 2.800 horas a ser desenvolvida, no minimo,
Resolugdo n® | em trés anos letivos.
02
* Institui as DCN para o curso de graduacdo em Educacdo Fisica e estabelece
2004 orientagdes especificas para a licenciatura em Educac¢ao Fisica.
Resolucdo n° | « 2.800 horas (3 anos); Graduagdo — 3.200 horas (4 anos).
07
2009 » Carga horaria dos cursos de graduagdo em Educagdo Fisica: 3.200 horas a ser
Resolucdo n° | desenvolvida, no minimo, em quatro anos.
04
2015 » Carga horaria das licenciaturas: 3.200 horas a ser desenvolvida, no minimo, em
Resolugdo n° | quatro anos letivos.
02
* Carga horéria de 3.200 horas.
2018 * A formagdo do graduado em Educacdo Fisica tera ingresso unico e se desdobrara
Resolugdo n° | em duas etapas — Etapa Comum e Etapa Especifica (Bacharelado e Licenciatura).
06 * Cada Etapa serd composta por uma carga horaria de 1.600 horas.

Fonte: Metzner e Drigo (2021, p. 21).
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Como pudemos notar, a tlltima Resolucdo para a formagao de professores de Educacao
Fisica ¢ do ano de 2018, mas existem novas Diretrizes de 2019, a exemplo da Resolucao
CNE/CP N°2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial de Professores para a Educagdo Basica e instituiu a Base Nacional Comum
para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formagao), a qual “deve ser
implementada em todas as modalidades dos cursos e programas destinados a formacao docente”
(BRASIL, 2019). Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 366) apontam que essa Resolugdo se
trata:

De um texto, elaborado por um grupo de consultores vinculados a empresas e
assessorias educacionais privadas. O documento resgata a nocdo de competéncias
como orientadora da formacgao de professores e baseia-se no modelo de base utilizado
pela Australia para a formagao docente. O modelo Australiano, implementado desde
2009, incorpora as propostas neoliberais de maior controle sobre o trabalho docente
com vistas no desempenho no PISA (Australian Professional Standards for Teachers,
2018).

Para Cintra e Costa (2020, p.12), “evidencia-se que as perspectivas das DCN de 2019
alinham-se ao conceito de uma formagdo docente que contemple o desenvolvimento de
competéncias gerais previstas na BNCC”. Assim, essa DCN traz de volta ao debate da formagao
de professores a tematica das competéncias, que tanto foram criticadas na Resolu¢do CNE/CP
n°® 1/02. Segundo as autoras, essa volta da concepcdo de competéncias aliada as competéncias
da BNCC evidencia a “desvalorizagdio da producdo e do pensamento educacional
brasileiro”(CINTRA; COSTA, 2020, p. 15), destacando que esses processos formativos
articulam um ponto de partida e chegada “com foco em uma visdo restrita e instrumental para
a formacdo inicial e continuada do magistério, de maneira conveniente a perpetuar a
organizag¢do social da sociedade e suas desigualdades” (CINTRA; COSTA, 2020, p.15).

Sobre a estrutura do documento, Gongalves, Mota e Anadon (2020) apontam que este
se organiza em trés dimensdes: I - conhecimento profissional; II - pratica profissional; III -
engajamento profissional. Cada uma dessas dimensodes esta estruturada a partir de competéncias
especificas, e para cada uma dessas competéncias sdo listadas habilidades (GONCALVES;
MOTA; ANADON, 2020).

Conforme apresentado anteriormente, os cursos de Licenciatura a nivel superior, que
formam professores para a educagdo basica, devem ser organizados em uma carga horaria
minima de 3.200h, o que se manteve em relagdo a DCN de 2015. Para a organizagdo dessas
horas, deve ser considerado “o desenvolvimento das competéncias profissionais explicitadas na

BNC-Formacao, instituida nos termos do Capitulo I desta Resolucao” (BRASIL, 2019).
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A seguir, apresentamos a Tabela 1 que ilustra uma comparacao referente a carga horaria
minima dos cursos de Licenciaturas, para que as transformagdes foram realizadas a partir da

Resolucao CNE/CP n. 2/2015 para a Resolugao CNE/CP N° 2/2019 sejam mais visiveis.

Tabela 1 — Carga hordria minima para os cursos de formagao de professores

Resolu¢ao CNE/CP n. 2/2015

Resolucao CNE/CP N° 2/2019

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, distribuidas ao longo
do processo formativo;

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base
comum que compreende os conhecimentos
cientificos, educacionais e pedagogicos e
fundamentam a educacéo e suas articulagées com
os sistemas, as escolas ¢ as praticas educacionais.

II - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao
estagio supervisionado, na area de formacao e
atuacdo na educacio basica, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto de curso da instituicio;

II - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para
a aprendizagem dos contetidos

especificos das areas, componentes, unidades
tematicas e objetos de conhecimento da BNCC, e
para o dominio pedagogico desses contetidos.

III - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas)
horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nticleos definidos nos
incisos I e II do artigo 12 desta Resolucio,
conforme o projeto de curso da instituicao;

IIT - Grupo III: 800 (oitocentas) horas, pratica
pedagbgica, assim distribuidas: a) 400
(quatrocentas)  horas para o0  estagio
supervisionado, em situagdo real de trabalho em
escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC) da instituicdo formadora; e b) 400
(quatrocentas) horas para a pratica dos
componentes curriculares dos Grupos 1 e II,
distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio,
segundo o PPC da institui¢do formadora.

IV - 200 (duzentas) horas de atividades
tedrico-priticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso III do
artigo 12 desta Resolucio, por meio da
iniciacao cientifica, da iniciacido a docéncia, da
extensio e da monitoria, entre outras,
consoante o projeto de curso da instituicio.

Fonte: Elaborado pela autora com base na Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 e na Resolugdo CNE/CP N° 2/2019
(2022).

Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 9) relatam que esse conjunto de horas praticas
“deve ser distribuido em 400 horas para o estagio supervisionado, em situagdo real de trabalho
na escola e 400 horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos I e II, distribuidas
ao longo do curso, desde o inicio”. As autoras também afirmam que, “ao estabelecer a forma
como a carga horéria deve ser distribuida, ndo apenas em termos de horas, mas também em
conteudos e anos do curriculo, acaba por padronizar e engessar os cursos de formacgao de

professores” (GONCALVEZ; MOTA; ANADON, p. 9).
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Nessas DCN’s, também observamos a falta de valorizacdo em relagdo as questdes sobre
a formagao inicial e continuada, como ja relatamos anteriormente. Nas DCN’s de 2015, havia
um capitulo dedicado a esse tema, ja nas DCN’s de 2019, essa discussao nao ¢ desenvolvida
como um ponto relevante. Tal fato nos leva a pensar que o mais importante ¢ apenas formar
professores, com foco em sua atuagdo, sem se preocupar em refletir sobre a pratica, ou continuar
estudando e se qualificando, o que pode ser considerado um retrocesso.

Durante toda a Resolu¢do CNE/CP N° 2/2019, Gongalves, Mota e Anadon (2020)
relatam que o tema da formagdo continuada é mencionado apenas trés vezes, sob a alegacao de
que o tema terd uma resolu¢do especifica. Essa mudanga representa um rompimento da
organiza¢do que se buscava com a Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 e ainda “trara prejuizos para
a necessaria articulagdo entre a formacao inicial e continuada e entre universidade e as escolas
da Educacao Basica” (GONCALVEZ; MOTA; ANADON, 2020, p. 367).

Da mesma que percebemos uma desvalorizacdo da formacdo continuada, também
notamos a auséncia do debate sobre a valorizagao profissional, que, na Resolucdo de 2015, tinha
um capitulo dedicado ao assunto, mas acabou reduzida a um inciso na DCN de 2019
(GONCALVEZ; MOTA; ANADON, 2020).

Ja no final do texto, a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 trata sobre o Processo Avaliativo
Interno e Externo, no Art. 23° inciso § 1°, definindo que as avaliagdes de aprendizagens e
competéncias devem ser continuas, sendo consideradas indissocidveis das atividades
académicas (BRASIL, 2019). O capitulo ainda indica ao Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP a necessidade de se criar um instrumento de avaliacdo da
formacao de professores, levando em conta o que consta na Resolugao CNE/CP N° 2/2019. No
que diz respeito a avaliacdo, Gongalves, Mota e Anadon (2020, p. 369) aludem que ¢ importante
destacar dois aspectos:

o primeiro ¢ uma Resolu¢do do CNE que trata do curriculo dos cursos de formagéo
de professores estabelecer agdes para o INEP, o qual ja é responséavel pelos processos
de avaliagdo dos cursos de graduagdo. O outro aspecto, diz respeito a tendéncia
assumida nas atuais Diretrizes de padronizar o curriculo para ter parAmetros para

avaliar, assim o que esta a luz da nova proposta curricular ndo é a qualificacdo da
formacao docente, mas a avaliacdo.

Entdo, a Resolugdo CNE/CP N° 2/2019 finaliza estabelecendo que as institui¢des t€ém o
prazo de dois anos para sua implementagao, contando a partir da publicagao do documento. As
instituigdes que ja colocaram em pratica o que consta na Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 1° de julho

de 2015, tém o prazo de trés anos para se adequaram, enquanto os alunos que ja iniciaram sua
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formacao sobre a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 terdo garantido o direito de
concluir o curso sob a mesma orientagao curricular (BRASIL, 2019).

Também nesta Resolugdo CNE/CP N° 2/2019, o Anexo I apresenta a Base Nacional
Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao), com as
“competéncias gerais docentes, as competéncias especificas e as respectivas habilidades e diz
que estas devem ser revisadas sempre que houver quaisquer mudancas na BNCC. Segundo
Cintra e Costa (2020, p. 3), a BNC — Formagao ¢ um elemento novo, “documento considerado
pelas politicas publicas educacionais do governo atual como um elemento de alinhamento com
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), CNE/CP n° 4/2018”.

Desde 2002, houve trés Diretrizes sobre formagdo de professores, cada uma proposta
por trés governos distintos. A Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 no governo
Fernando Henrique Cardoso; a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 no governo
Dilma Roussef e a Resolu¢ado CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, ja no governo de Jair
Messias Bolsonaro, “assim, configurou-se transic¢ao de trés diretrizes (Brasil, 2002; 2015; 2019)
para formacao dos professores da educagao basica no Brasil at¢ o momento” como apontam
Cintra e Costa (2020, p. 8).

Ao longo desses anos, a formagdo de “profissionais de magistério da educacao basica
tem se constituido em campo de disputas de concepgdes, dinamicas, politicas e curriculos”
(DOURADO, 2015, p. 304). Essa perspectiva ¢ corroborada por Cintra e Costa (2020, p.9),
quando apontam que “essas disputas explicam cada governo tentar homologar seus ideais, se
esquecendo do plano de nacgao [...] o que deveria ser politica de estado-nagdo, passa a ser tratado
como politica de governo”. Com essa consciéncia, percebemos que, na verdade, o que estad em
jogo ndo ¢ a qualificagdo dos cursos de formacdo de professores, mas sim a divulgagdo de
praticas de determinado governo, como se estivesse em uma vitrine, causando uma falsa
impressao de que estdo realmente preocupados com a melhoria da educagao.

O que vimos até aqui ¢ um esbo¢o da historia da formacao de professores no Brasil,
concomitantemente com a formacao de professores de Educacao Fisica no pais. Além disso, foi
possivel observar quais foram as politicas criadas e como elas foram elaboradas, a fim de situar
e compreender como essa profissao se construiu e ainda se constroi, ja que este € um processo
em constante transformagdes e revisao.

Para a formagdo de professores de Educacdo Fisica, muitos foram os caminhos
percorridos. Partimos de uma formacgdo voltada para a técnica, para a melhora da satde e da
qualidade de vida, preocupada em instruir o movimento correto, entdo chegamos aos dias atuais

com uma formag¢do em Educagdo Fisica que também se dedica a um viés pedagogico, a
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formac¢do humana, social e cultural do discente. Vale ressaltar que a Educacdo Fisica ¢
entendida por nos a partir da cultura corporal, visando o lado mais social e pedagogico da area,
que pensa seus conteudos a partir da realidade em que esta se apresentando, discutindo de forma
critica para buscar a “superacdo das praticas conservadoras que existem” (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p.33).

Dentro de todo esse percurso formativo, também existem os Curriculos de formacao de
professores, ou as matrizes curriculares, que apontam as disciplinas, os contetudos, os objetivos
e aquilo que se pretende formar através do curso, influenciando substancialmente na
estruturacdo dos cursos de graduacdo. Por esse motivo, no capitulo que segue, vamos trazer
questdes ligadas ao Curriculo e a Educagdo Fisica, buscando entender essas areas se

estruturaram ao longo da historia.

33 FORMACAO E CURRICULO DOS CURSOS DE EDUCACAO FiSICA
LICENCIATURA

Como ja vimos, as primeiras formagdes tinham um perfil mais técnico, que preconizava
o rendimento fisico, pois essas eram as ideias dominantes na época. Com o passar dos anos e
as consequentes modificagdes dos curriculos, essas concepcdes foram se transformando, ao
ponto de que atualmente a formacdo em Educacao Fisica também esta voltada para as questdes
pedagogicas. Alves e Figueiredo (2014, p. 45) apontam que “os curriculos dos cursos de
Educacgao Fisica passaram por muitas transformagdes ao longo do tempo™.

Trés grandes transformagdes curriculares que aconteceram durante esses anos,
conforme Birk (2006), incluem a Resolucao 69, de 1969, que institui os curriculos minimos
para os cursos de formagdo em Educagdo Fisica; o Parecer 215, de 1987, que reestruturou os
cursos de graduacdo em Educacdo Fisica e possibilitou a formagdo em Bacharel; as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdao em Educagao Fisica, no ano de 2004.

Somado a tais transformacdes acrescentamos a recente Resolucao n° 06/2018, que
institui novas Diretrizes para os cursos de Educacao Fisica e estabelece, como vimos, a entrada
para os cursos de graduagdo em Educacdo Fisica Unica pelos processos de sele¢do. Ou seja,
durante o curso, o académico terd uma etapa comum e, em seguida, podera escolher qual
caminho seguir, o Bacharelado ou a Licenciatura, completando assim sua formacao através da
etapa especifica.

Alves e Figueiredo (2014) apontam que, além das referéncias legais, outros elementos

influenciam na elaboragao dos curriculos para os cursos de formacao de profissionais, como o
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periodo histérico, politico e econdmico, assim como o mercado de trabalho e a criagcdo de
Conselhos da Profissao; no caso da Educagao Fisica, o CREF e o CONFEF.
Vejamos, entdo, um apanhado dos curriculos de cursos de formagao em Educacgao Fisica
no decorrer dos anos, conforme encontrado na literatura. No ano de 1928, foi instituido o
Decreto 3.281 sobre a reforma Fernando de Azevedo, relacionado a formacdo de professores
especializados. De acordo com o documento, no caso de ndo haver professores de Educagao
Fisica diplomados, deveriam ser contratados instrutores de Educacao Fisica (MARTINS, 1997,
p. 8). No caso dos cursos de formacao, a escolaridade minima para realizagao da matricula era
a escola normal, com idade minima entre 19 e 30 anos (MARTINS, 1997), prevendo a duracao
de trés anos a serem distribuidos da seguinte maneira:
1°Ano 1) Anatomia e Fisiologia aplicadas ao exercicio; 2) Higiene do exercicio
(condi¢des de local, idade, alimentagdo, vestiario, instalagdes e horas) 3)
Antropometria pedagogica; 4) Teoria e pratica dos jogos infantis; 5) Teoria e pratica
da ginastica pedagogica.
2°An0 1) Anatomia e Fisiologia aplicadas ao exercicio; 2) Fisiologia da fadiga; 3)
Antropometria Pedagogica; 4) Teoria e pratica dos jogos infantis; 5) Teoria e pratica
da ginastica pedagogica.
3°Ano 1) Fisiologia da fadiga; 2) Didatica (critica de aulas e organizagdo e manejo de
classe); 3) Historia da Educagao Fisica (com exposigdo e critica dos sistemas) 4)

Teoria e pratica de ginastica pedagogica; 5) Teoria e pratica dos desportos
(MARTINS, 1997, p. 8).

O que prevalece, como podemos observar, ¢ uma formacao que visa uma atuagdo mais
pratica, de instru¢do, ja4 que existia apenas uma disciplina voltada para a formagdo de
professores, intitulada “Didatica”. Martins (1997) aponta que nao ¢ observada uma preocupacao
com a atuagdo dos profissionais na escola, porém, esta proposta nao seguiu adiante.

A partir da Constituicao de 1937, a Educacao Fisica passa ser obrigatoria nas escolas, o
que aumenta a demanda por profissionais e instaura novas possibilidades para a profissdo.
Assim, com a criagcdo da Escola Nacional de Educacao Fisica e Desportos em 1939, surge um
novo curriculo, formado por “técnicos esportivos e especialistas, com um ano de curso € o
professor para a escola, com dois” (SOARES JUNIOR, 2010, p. 501). Martins (1997, p.10)
aponta que, naquela época, as disciplinas que constituiam o curriculo eram:

1) Anatomia e fisiologia humana e higiene aplicada. 2) Cinesiologia. 3)Fisiologia
aplicada. 4) Fisioterapia. 5) Metabologia 6) Biometria 7) Psicologia aplicada 8)
Traumatologia desportiva e socorros de urgéncia. 9)Metodologia da Educagio Fisica
¢ do treinamento desportivo. 10)Historia ¢ organizagdo da Educacdo Fisica e dos
desportos. 11)Ginastica Ritmica. 12)Educacdo Fisica geral. (1 ° cadeira).
13)Educacdo Fisica Geral (2 a cadeira). 14)Desportos aquaticos. 15)Desportos

Terrestres individuais. 16)Desportos terrestres coletivos. 17)Desportos de ataque e
defesa.
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Mesmo com alguma modificagdo, ainda podemos observar um curriculo voltado para
uma formagdo extremamente pratica, cujas disciplinas eram relacionadas com as ciéncias
biologicas e o desporto. Nao havia disciplinas sobre conhecimentos pedagogicos ou produgao
do conhecimento, como aponta Soares Junior (2010). Segundo o autor, isso pode ser explicado:

pela concepgao estreita de profissionais que se pretendia formar na época. A Educagdo
Fisica era considerada uma atividade pratica de aplicacdo de conhecimentos advindos
de outras areas do conhecimento, principalmente das ciéncias biologicas. Ndo era da
responsabilidade do professor pensar sobre os fundamentos epistemoldgicos da area

ou sobre a producdo de conhecimento. Desta forma, sua formagdo académica se
distanciava dos demais professores (SOARES JUNIOR, 2010, p. 501).

Ja no ano de 1969, a Resolucao 69/69 CFE fixou os curriculos minimos para cursos de
formagdo de professores de Educacao Fisica, estabelecendo sua carga horaria, conteudos e
estabelecendo dois tipos de formagdo: um técnico desportivo, outro de Licenciatura, relata
Soares Junior (2010). Essa matriz curricular era composta por:

matérias basicas (Biologia, Anatomia, Fisiologia, Biometria, Cinesiologia, Higiene),
matérias profissionais (Socorros Urgentes, Ginastica, Ritmica, Nata¢do, Atletismo,
Recreagdo) e matérias pedagdgicas (Psicologia da educacdo, Didatica, Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 2° Grau, Pratica de Ensino), (SOARES JUNIOR, 2010,
p. 502).

Nesse periodo, ainda observamos um carater técnico-instrumental influenciado pelo
tecnicismo, conforme aponta Soares Junior (2010). Para Bracht (1992), nesse contexto havia
em sala de aula um professor-técnico. Ja nos anos 70 e 80, estudos relacionados a formagao
profissional em Educacdo Fisica desenvolviam uma discussdo mais critica, com o intuito de
“repensar a formagao do ponto de vista do compromisso social do profissional e nao apenas de
sua capacitacao técnica”, apontam Paiva, Andrade Filho e Figueiredo (2006, p. 2016).

Assim, em 1987, apos amplas discussdes nacionais, elabora-se o Parecer 215 que
promove a reestruturacdo dos cursos de graduagdo em Educacdo Fisica. Nesse momento, as
universidades tinham autonomia para reformar seus curriculos conforme as especificidades da
instituicdo (ALVES; FIGUEIREDO, 2014).

Sores Junior (2010, p.503) aponta que esta foi uma grande mudanca, pois era possivel
“formar profissionais em graduagdo plena em duas habilita¢des: a licenciatura e o bacharelado
e estabeleceu a organizacdo dos cursos por area de conhecimento”. Nessa dire¢do, Alves e
Figueiredo (2014, p. 46) afirmam que:

Essa mudanca provocou um divisor de dguas no desenvolvimento da profissao e da

area de conhecimento da Educagédo Fisica. No entanto, na maioria dos cursos, adotou-
se a “perspectiva” de licenciatura plena, ou seja, formavam-se profissionais para atuar
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tanto no espaco escolar, quanto no espaco nao escolar, em virtude da abrangéncia do
campo de atuagao.

Por sua vez, Soares Junior (2010, p.503) explica que “em relacdo as areas do
conhecimento os cursos de formagao tém a possibilidade e o desafio de constituir as disciplinas
do seu curriculo, pois 0o modelo as disciplinas ndo era determinado de forma padronizada como
no periodo militar”. Esse Parecer perdurou por anos, até a “configuracdo de um novo cenario
politico nacional, que culminou com a publicacdo da Lei LDBEN de 96 com um novo cenario
politico da propria area, com a publicacdo da Lei n°® 9.696/98, que regulamentava a profissao
da Educagdo Fisica” (ALVES; FIGUEIREDO, 2014, p.47).

Com o advento do século XXI, quando foram implementadas as legislagdes citadas
anteriormente, cria-se a Resolugdo CNE/CES n°. 07/2004, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Graduacdo plena em Educacdo Fisica em nivel
superior. Segundo essa Resolug¢do, cabe aos cursos promover a articulagdo entre os
conhecimentos amplos e especificos, “definindo as respectivas denominagdes, ementas e cargas
horérias em coeréncia com o marco conceitual e as competéncias e habilidades almejadas para
o profissional que pretende formar” (BRASIL, 2004). Para o curso de Graduagdo em Educacao
Fisica (Bacharelado), os conhecimentos a ser desenvolvidos sdo:

§ 1° A Formagdo Ampliada deve abranger as seguintes dimensdes do conhecimento:
a) Relagdo ser humano-sociedade b) Bioldgica do corpo humano ¢) Producdo do
conhecimento cientifico e tecnologico

§ 2° A Formagdo Especifica, que abrange os conhecimentos identificadores da

Educagao Fisica, deve contemplar as seguintes dimensdes: a) Culturais do movimento
humano b) Técnico-instrumental c¢) Didatico-pedagégico (BRASIL, 2004).

Ja para o curso de formacdo de professores de Professores da Educagdao Bésica,
Licenciatura plena em Educacao Fisica, o curriculo deve levar em conta:

as unidades de conhecimento especifico que constituem o objeto de ensino do

componente curricular Educagdo Fisica serdo aquelas que tratam das dimensdes

bioldgicas, sociais, culturais, didatico-pedagogicas, técnico-instrumentais do
movimento humano (BRASIL, 2004).

Soares Junior (2010, p. 505) aponta que esse documento “estabeleceu a Educacao Fisica
para além do campo da satde em seu aspecto bioldgico e ampliou a possibilidade de cada
Instituto de Educagao Superior de escolher a matriz epistemoldgica para orientar a constituicao
dos seus curriculos”.

Em 2015, cria-se a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacado inicial em nivel superior (cursos de

Licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para graduados e cursos de segunda Licenciatura)
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e para a formagdo continuada. Entdo, apos essa Resolugdo, também ocorre a mudanga das
Diretrizes para os cursos de Educacao Fisica através da Resolugao n® 06/2018, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacao em Educacao Fisica.
Apresentamos grandes modificagcdes do curso de Educacdo Fisica, principalmente o
ingresso, que passa a ser unico, tanto para o Bacharelado como para a Licenciatura, além da
divisdo do curso em dois momentos, a formag¢ao em etapa comum e em etapa especifica. Desse
modo, o académico deve cursar até o quarto semestre em etapa comum, quando terd de escolher

qual area seguir para completar sua formagdo na etapa especifica. A seguir, o Quadro 5

apresenta os conteudos que devem ser contemplados em cada etapa.

Quadro 5 — Conhecimento para os cursos de formagdo de profissionais em Educagdo Fisica

ETAPA COMUM

ETAPA ESPECIFICA

LICENCIATURA

BACHARELADO

I - Conhecimentos biologicos,
psicologicos e socioculturais
do ser humano;

I - Conhecimentos das
dimensdes e implicagoes
biologicas, psicolégicas e
socioculturais da motricidade
humana/movimento
humano/cultura
movimento
corporal/atividade fisica;
I - Conhecimento
instrumental e tecnologico;
v - Conhecimentos
procedimentais e éticos da
intervengdo profissional em
Educacéo Fisica.

do

a) Politica e Organizacdo
do Ensino Basico;

b) Introducéo a
Educagio;

¢) Introdugdo a Educacao
Fisica Escolar;

d) Didatica e
metodologia de ensino

da Educagdo Fisica
Escolar;
e) Desenvolvimento

curricular em Educacédo
Fisica Escolar;

f) Educacdo Fisica na
Educacéo Infantil;

g) Educacdo Fisica no
Ensino Fundamental,;

h) Educagdo Fisica no
Ensino Médio;

i)  Educagio
Escolar
Especial/Inclusiva;
j) Educagdo Fisica na
Educacdo de Jovens e
Adultos; e

k) Educagdo Fisica
Escolar em ambientes

Fisica

ndo urbanos € em
comunidades e
agrupamentos  €tnicos
distintos.

I - Saude: politicas e programas de
saude; atencdo bdsica, secundaria e
terciaria em saude, saude coletiva,
Sistema Unico de Saude, dimensdes e
implicacdes  biologica, psicologica,
sociolégica, cultural e pedagdgica da
saude; integracdo ensino, servico e
comunidade; gestao em satude; objetivos,
conteudos, métodos e avaliagdo de
projetos e programas de Educagdo Fisica
na saude;

I - Esporte: politicas e programas de

esporte; treinamento esportivo;
dimensdes e implicacdes bioldgica,
psicolodgica, socioldgica, cultural e
pedagogica do esporte; gestdo do

esporte; objetivos, conteudos, métodos e
avaliagdo de projetos e programas de
esporte; e

HI - Cultura e lazer: politicas e
programas de cultura e de lazer; gestdo
de cultura e de lazer; dimensdes e
implicagdes  biologica, psicologica,
sociologica, cultural e pedagogica do
lazer; objetivos, contetidos, métodos ¢
avaliacdo de projetos e programas de
Educagao Fisica na cultura e no lazer

Fonte: Organizado pela autora com base nos dados da Resolugao n° 06/2018 (2022).
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Até este momento, podemos observar um curso de formagdo de professores e de
bacharéis de Educagao Fisica de modo bem mais estruturado e diversificado se comparado aos
primeiros curriculos que foram analisados até aqui.

E interessante refletir que, apesar de aparentemente rigidos, os curriculos sdo colocados
em pratica por professores, os quais, “a seus modos, também carregam suas proprias
concepgoes sobre o que ¢ a Educagdo Fisica, que tipo de profissional ela deve formar e como
esse profissional deve ser formado”, conforme apontam Alves e Figueiredo (2014, p. 51). As
autoras também afirmam que:

Dessa forma, o curriculo deve ser pensado como uma construgdo social, que, ao
mesmo tempo, ndo pode ser entendido, simplesmente, como obra da mente de
legisladores que em nada interfere em sua elaboragdo e execugdo. Porém, ndo pode
também ser entendido como uma camisa de for¢as que aprisiona os interesses de quem
dele participa. Pois, ao ser elaborado e colocado em pratica por diferentes sujeitos,

possibilita a cada um deles, em diferentes niveis hierarquicos, um grau de autonomia
(ALVES; FIGUEIREDO, 2014, p. 51).

Os documentos oficiais, entdo, tém a fun¢ao de orientar a elaboragao dos curriculos dos

cursos de formagao de profissionais. Sob essa perspectiva, Sacristan (2000, p. 109) entende a
politica curricular como:

[...] toda aquela decisdo ou condicionamento dos contetdos ¢ da pratica do

desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de decisdo politica e

administrativa, estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular. Planeja um

campo de atuacdo com um grau de flexibilidade para os diferentes agentes moldadores

do curriculo. A politica é o primeiro condicionante direto do curriculo, enquanto o
regula, e diretamente através de sua agdo em outros agentes moldadores.

Nesse sentido, esta pesquisa visa analisar o curso de Licenciatura em Educa¢do Fisica
do CEFD/UFSM através de suas disciplinas, de seu PPP, seus alunos e docentes, com o objetivo
de verificar o que esse curriculo contempla em relagdo a inclusdo das pessoas com deficiéncia.
Levamos em consideracdo que, desde 1994, existe uma Portaria Ministerial N°. 1.793/94 que
recomenda a inclusdo de disciplinas voltadas a Educag¢do Especial em todos os cursos de
Licenciatura.

Além disso, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, também aponta para
a insercdo de disciplinas que abrangem conteudos atinentes a Educacdo Especial. De maneira
complementar, em 2008 foi promulgada uma Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva, que assegura a ‘“formacdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a inclusao”

(BRASIL, 2008).
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Assim, para dar continuidade a nossa discussdo, iremos analisar a seguir um balango
geral do que esta sendo produzido no Brasil, no que diz respeito a tematicas que se assemelham

ao objeto desta pesquisa.

3.3.1 A formacdo de professores de educacdo fisica e a inclusio de pessoas com
deficiéncia/NEE: teses e dissertacoes

Nesta secao, iremos apresentar os resultados da busca pela produgdao do conhecimento
que se relaciona com a formacao de professores de Educagao Fisica e a inclusdo de pessoas
com deficiéncia, destacando teses e dissertagdes que foram concluidas no Brasil entre os anos
de 2009 a 2022. Para levantar os dados necessarios para essa etapa, foi realizada uma busca na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

Para tal, foram utilizados os seguintes descritores: (1) Educagdo Fisica e inclusdo; (2)
curriculo e Educagdo Fisica; (3) formagao inicial em Educagdo Fisica; (4) Educagdo Fisica e
pessoas com deficiéncia. Ao utilizarmos os descritores 1,2 e 3 combinados, encontramos um
total de 57 dissertagdes e 17 Teses. Apds esse primeiro rastreio, realizamos outro com 0s
descritores 1,2,3 ¢ 4 combinados, encontrando um total de 22 trabalhos, sendo 15 Dissertagoes
e 7 Teses. A partir dessas duas pesquisas na plataforma BDTD, foram selecionadas 8
dissertacdes e 2 teses que tinham relagcdo com a tematica da pesquisa, a serem apresentadas a

seguir. O Quadro 6 contém as oito dissertagdes que foram encontradas.

Quadro 6 — Dissertagdes

(continua)
N° REFERENCIA PALAVRAS- OBJETIVOS
CHAVE
1 SANTOS, Evanir Sebastido Deficiéncia; Geral: analisar as matrizes curriculares
dos. Direito a Educac¢ido de | Inclusdo, Direitos; | de cursos de Licenciatura em Educacao
Pessoas com Deficiéncia: um | Educacédo Fisica; Fisica de trés instituigdes de ensino
estudo a partir da analise Matriz Curricular superior na regido do ABCD e
das diretrizes e matrizes identificar a oferta de contetdos e
curriculares de cursos de fundamentos relacionados a educagao
licenciatura em Educacio de pessoas com deficiéncia, que
Fisica. 2022. 148f. garantam o direito a Educacao Fisica,
Dissertagdo (Mestrado em tendo em vista uma ética inclusiva.
Educagdo). Universidade
Metodista de Sao Paulo, Séo Especificos: elencar os
Bernardo do Campo, 2022. possiveis componentes curriculares
ofertados nos cursos de Licenciatura em
Educacao Fisica, incluindo os
referenciais teoricos e bibliograficos
que remetam ao estudo do processo
inclusivo, em especial para alunos com
deficiéncia; discutir o projeto
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Quadro 6 — Dissertagdes

(continuagdo)

pedagogico do curso, a organizagio
curricular e a matriz curricular em
relacdo a garantia dos direitos da pessoa
com deficiéncia, assim como as
propostas pontuais a viabilizagdo de
praticas inclusivas; analisar possiveis
pontos comuns das ementas nas
matrizes curriculares das institui¢cdes
investigadas, como aspectos formativos
e reflexivos relacionados a incluséo,
sobretudo, de alunos com deficiéncia.

DE SOUZA, Calixto Junior.
Formacio de Professores
dos cursos de Educacao
Fisica e Pedagogia: um vir a
ser inclusivo? 2013. 123f,
Dissertagdo (Mestrado em
Educac@o). Universidade
Federal da Grande Dourados,
Dourados, 2013.

Processo de
Inclusao Escolar;
Formac@o Inicial

de Professores;
Alunos com NEE;
Educagao
Especial.

Geral: discutir e refletir a
formagdo inicial de professores
bem como identificar como se constitui
a disciplina
Educacdo Especial nas matrizes
curriculares destes cursos na UFGD.

Especificos: identificar a
presenca da disciplina Educacdo
Especial e suas contribui¢des para o
processo de inclusdo escolar articulado
com o processo de aprendizagem dos
futuros professores; compreender qual é
a visdo dos discentes sobre os principios
e aspecto basicos da inclusdo escolar de
modo a possibilitar o acesso ¢ a
permanéncia dos alunos com NEE na
vida escolar; identificar as possiveis
lacunas no processo de formagao dos
professores nos cursos de Educacdo
Fisica e de Pedagogia com vistas a
possibilitar avancos no entendimento de
um processo de inclusdo escolar calcado
em procedimentos tedrico-
metodologicos que atendam as
singularidades do alunado no que se
refere & aprendizagem.

BORGES, Everton Cardoso.
Formacéo de Professores
para a Inclusio de Pessoas
com Deficiéncia Intelectual:
analise de um curriculo de
licenciatura em Educacio
Fisica. 2016. 148f.
Dissertagdo (Mestrado em
Educagao). Universidade
Federal do Mato Grosso,
Cuiaba, 2016.

Politica de
Curriculo;
Deficiéncia
intelectual,;
Inclusao;
Formagao de
Professores.

Geral: analisar e refletir a politica
curricular do Curso de Licenciatura em
Educagao Fisica, no que diz respeito a

formagdo para a inclusdo de pessoas
com deficiéncia intelectual na
Educagao.

Especificos: analisar os diversos
documentos da institui¢ao
pesquisada, tais como: Projeto Politico
Pedagogico do curso para verificar se
ele contempla os saberes tedrico-
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Quadro 6 — Dissertagdes

(continuagdo)

praticos na formacao de professores
para a
inclusdo do aluno com deficiéncia
intelectual; identificar se a organizacao
curricular do curso e as diversas
estratégias de ensino utilizadas pelos
docentes por meio dos Planos de Ensino
proporcionam conhecimentos
necessarios para a promocgao da
inclusdo de pessoas com deficiéncia
intelectual na educacdo basica; e
analisar, por meio de entrevista
semiestruturada e
questionarios, quais as concepgoes que
o coordenador, professores e alunos do
curso de
Graduacao tém sobre a inclusdo do
aluno com deficiéncia intelectual, nas
aulas de Educacao Fisica, no ensino
considerado regular.

TEIXEIRA, Fanny Aparecida
Condé. Processo de
Formacio dos Cursos de
Licenciatura em Danca e
Educacio Fisica face ao
ensino de pessoas com
deficiéncia. 2018. 120f.
Dissertacdo (Mestrado em
Educacao Fisica).
Universidade Federal de
Vigosa, Vigosa, 2018.

Nao tem palavras-
chave

Geral: verificar como o processo de
formacdo nos cursos de licenciatura em

Danga e Educagéo Fisica das
universidades: Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) e Universidade
Federal de Vigosa (UFV) prepara esses

futuros profissionais para o ensino de

pessoas com deficiéncia.

Especificos: comparar as universidades
€ 0s cursos com as variaveis: disciplinas
da éarea

tematica ja cursadas,
experiéncias prévias, nivel de interesse
pela area; convivéncia com uma pessoa
com deficiéncia (membro da familia ou
conhecido); verificar as percepcdes dos
graduandos dos cursos de Licenciatura
em Dancga e Educacao Fisica diante da
tematica deficiéncia, no momento:
ultimo ano de
Graduagdo; mostrar como a
matriz curricular e o projeto pedagdgico
de curso dos cursos de Licenciatura em
Danga e Educacao Fisica de
universidades federais brasileiras
agregam a tematica deficiéncia ao longo
dos cursos.
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Quadro 6 — Dissertagdes

(continuagdo)

ZINI, Rodrigo. Formacio
Inicial do Professor de
Educacao Fisica para o

trabalho com alunos com

necessidades educacionais
especiais. 2018. 184f.

Dissertagdo (Mestrado em

Educagdo). Universidade

Estadual do Oeste do Parana,
Cascavel, 2018.

Educagio
Especial;
Educagio
Inclusiva;
Formagao de
Professores;
Educacao Fisica.

Geral: investigar nos cursos de

Licenciatura em Educacdo Fisica de
instituigdes publicas e privadas do oeste
do Parana como ocorre a formacao dos
académicos de Educacao Fisica para o

trabalho com os alunos com
necessidades educacionais especiais

inseridos no ensino regular.

Especifico: refletir sobre as relagdes
entre a formacao
inicial dos professores de
Educacao Fisica ¢ a escolarizacao dos
alunos com
deficiéncia inseridos na rede
regular de ensino.

OLIVEIRA, Tatiane Pereira.
A Formacao Inicial dos
Professores de Educacio
Fisica e os Alunos Publico
Alvo da Educacéao Especial.
2021. 157f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo).
Universidade Federal de
Cataldo, Cataldo, 2021.

Formacao Inicial;
Educagao
Especial;

Educacéo Fisica;

Abordagem

Historico-Cultural.

Geral: investigar a formagao inicial de
professores de Educacdo Fisica para a
inclusdo dos alunos PAEE,
considerando as narrativas de
licenciandos e docentes.

Especificos: identificar
e analisar o Projeto Pedagogico
dos Cursos (PPC) quanto a oferta de
disciplinas e contetidos referentes a
Educacdo Especial e seu
publico alvo; analisar o modo como as
disciplinas e demais atividades
académicas contemplam a educacdo dos
alunos PAEE a partir da fala dos
licenciandos e docentes; compreender a
formagao
dos formadores e a formacao
inicial no sentido de atender aluno
PAEE.

LOUZADA, Juliana
Cavalcante de Andrade.
Inclusido Educacional: em
foco a formacao de
professores de Educacio
Fisica. 2017. 128f.
Dissertagdo (Mestrado em
Educagdo). Universidade
Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Marilia,
2017.

Formagcao de
Professores;
Educagdo Fisica;
Educacéo
Especial;
Educacao
Inclusiva.

Geral: identificar e descrever a
organizacao de contetidos curriculares
da Educagio

Especial nos cursos de
Educacao Fisica.

Especificos: examinar em que medida
os fundamentos da Educac¢ao Inclusiva
tém sido referenciados nas DCN’s dos
cursos de licenciatura; verificar se as
propostas curriculares dos cursos de
Licenciatura em Educacdo Fisica
atendem aos dispositivos legais que
orientam o atendimento do publico-alvo
da Educacdo Especial na formagdo do
professor; averiguar o conhecimento

dos coordenadores de curso sobre as
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Quadro 6 — Dissertagdes

(conclusio)

acoes/disciplinas ofertadas pela
instituicao relacionadas a Educacgao
Inclusiva.

8 GELAMO, Katia Garcia.
Formacio Inicial em
Educacéo Fisica: o caso da
disciplina de Educacio
Fisica Adaptada. 2016. 166f.
Dissertagdo (Mestrado em
Educagao Fisica).
Universidade Federal de Mato
Grosso, Cuiaba, 2016.

Educacao Fisica
Adaptada;
Formagao Inicial;
Inclusdo; Pessoas
com Deficiéncia.

Geral: identificar quais e como sdo
planejados e organizados os
conhecimentos/ saberes da Educacao
Fisica para as pessoas com deficiéncia
pelos professores que ministram a
disciplinas de Educac@o Fisica
Adaptada nos cursos de Licenciatura em
Educagao Fisica no estado de Mato
Grosso.

Especificos: identificar o perfil dos
docentes e dos
académicos; como ocorre 0
planejamento dos objetivos, contetidos,
estratégias e
avaliacdo da disciplina de EFA;
identificar as concepgdes dos docentes e
académicos
quanto a inclusdo, pessoas com
deficiéncia e Educacao Fisica Adaptada;
identificar os
conhecimentos dos académicos
que ja cursaram a disciplina sobre essa
tematica e a
utilizagdo destes em sua pratica
pedagogica futura.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Em relagdo as teses, como citado anteriormente, foram encontradas apena duas, que

estdo apresentadas no Quadro 7 a seguir:

Quadro 7 — Teses

Fisica para a Educacao
Inclusiva: Praticas

Educacao). Universidade
Federal da Grande

continuada em
servigo; Pesquisa

corporais para criancas colaborativa;
autistas. 2019. 221f. Tese | Educacao Fisica;
(Doutorado em TEA.

(continua)
N° REFERENCIA PALAVRAS- OBJETIVOS
CHAVE
1 NUNES, Jacqueline da Educagio Geral: analisar a formagao de
Silva. Formacao de Inclusiva; professores de Educacao Fisica
Professores de Educacio Formagao sobre praticas corporais para a

inclusdo escolar de
criangas com autismo, a partir de
um programa de formacao
continuada na
regido da Grande Dourados
/ MS.
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Quadro 7 — Teses

(conclusio)
Dourados, Dourados, Especificos: identificar as
2019. orientacdes existentes na Politica

Nacional de Educacédo Especial na
perspectiva da Educac¢ao Inclusiva
e a sua relagdo com o Ensino
Publico Municipal de Dourados-
MS, no ensino fundamental em
séries iniciais e finais; avaliar
concepgoes das professoras de
educacao fisica sobre a inclusdo,
com énfase sobre a importancia das
praticas corporais na inclusao de
criangas com autismo para a
formagdo de professores de
educacdo fisica na perspectiva da
educacdo inclusiva; analisar as
construgoes de metodologias de
praticas corporais durante a
formacgdo em servigo no trabalho
colaborativo; analisar a
contribuicao da proposta de
formagdo de professores em
praticas corporais como auxilio no
trabalho com alunos
diagnosticados com TEA em sala

2 FERREIRA, Robson Trabalho Geral: analisar as possibilidades e
Alex. Trabalho Colaborativo; os desafios de um TC entre a
Colaborativo na Parceria entre Universidade e a Escola na
Educacio Fisica Universidade e formacao de professores para a

Escolar: estratégias para Educagao Fisica inclusao.
a formacao de Escolar; Formagao
professores e inclusio. de Professores; Especificos: caracterizar o contexto
2016. 181f. Tese Inclusao. da pesquisa; verificar o impacto da
(Doutorado em formacao do projeto na formacao
Educacao). Universidade inicial; verificar o impacto da
Estadual Paulista, formagdo do projeto na formagdo
Presidente Prudente, continuada; verificar o impacto na
2016. formagdo do projeto na formagdo
do professor da
universidade.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Todas essas produgdes encontradas foram realizadas dentro de Programas de Pos-
Graduagado (PPG). Entre as dissertagdes, duas foram produzidas em PPG da Educagao Fisica e
cinco em PPG da Educagdo. J4 em relagdo as teses, ambas foram realizadas em PPG da
Educacdo. Esses dados apontam para o fato de que, além de termos poucas produgdes sobre a

formacao de professores de Educacdo Fisica relacionadas as questdes da inclusdo de pessoas
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com deficiéncia (fato implicito pelo baixo niimero de dissertagdes e teses encontradas), os
trabalhos selecionados estao sendo produzidos, em sua maioria, em PPG em Educacao.

A partir do exposto, percebemos a importancia desta tese, uma vez que ela envolve um
locus de pesquisa em que o tema da inclusdo ainda nao foi investigado. Além disso, este
trabalho apresenta um diferencial ao buscar analisar a formacdo inicial de professores do
CEFD/UFSM no sentido de entender quais elementos estdo sendo desenvolvidos no atual
curriculo, bem como quais sao os subsidios para que os futuros professores de Educagao Fisica
realizem uma aula que, de fato, inclua a todos. Assim, além das entrevistas com os docentes do
curso, entrevistamos egressos que ja estdo atuando na area, a fim de entender como se dao os
desdobramentos dessa formagdo inicial na a¢do docente, principalmente quando recebem
alunos com deficiéncia/NEE.

Nas dissertagdes e teses encontradas, ¢ unanime a emergéncia de que sejam
desenvolvidos cada vez mais conteudos sobre inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE na
formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica, visto que dificilmente encontraremos
turmas sem inclusao na atualidade. Assim, no proximo capitulo, vamos buscar entender esse
panorama no contexto do Brasil e do CEFD/UFSM, pensando através das universidades

federais.
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4 PANORAMA DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA
NO BRASIL

Antes de iniciar a discussdo sobre o curriculo que iremos analisar, apresentaremos 0s
dados gerais do Brasil em relagdo aos cursos de Licenciatura em Educagdo Fisica e suas
estruturas curriculares no que se refere ao tema da inclusdo de pessoas com deficiéncia nas
aulas de Educagdo Fisica. Para tanto, mapeamos as universidades brasileiras que possuem o
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica e, logo apos, realizamos uma busca pelos Projetos
Politicos Pedagdgicos, direcionando nosso olhar para identificar quais disciplinas tratam sobre
a tematica citada.

Dessa forma, também identificamos quantas universidades federais existem no pais,
assim como quantas delas possuem o curso de Educacdo Fisica Licenciatura. Essa pesquisa foi
realizada no site da ANDIFES, na aba Universidades, que apresenta as institui¢des federais
separadas por regides do Pais. Foram encontradas sessenta e oito (68) Universidades Federais
(UF) no Brasil, dentre as quais quarenta e cinco (45) possuem o curso de Graduagdo em

Educacao Fisica Licenciatura.

Grafico 1 — Numero de UF com e sem cursos de Educacdo Fisica Licenciatura

UNIVERSIDADES FEDERAIS COM E SEM
CURSOS DE LICENCIATURA EM EDUCACAO
FiSICA

B Sem cursos de Lic. B Com cursos de Lic.

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Esses niimeros correspondem a 66,17%, ou seja, mais da metade de UF no Brasil
possuem o curso de Educagdo Fisica Licenciatura. Também foi considerada a distribui¢ao do

total de UF nas cinco regides do Brasil, dessa maneira, identificamos: Centro-Oeste (CO) com



88

sete, Norte (N) com onze, Sul (S) com onze, Nordeste (NE) com vinte ¢ Sudeste (SE) com

dezenove.

Grafico 2 — Numero de Universidades Federais por regides do Brasil

Universidades Federais por regioes

do Brasil
20 19
| | W l
Centro O. Norte Sul Nordeste Sudeste

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Observamos, a partir dos dados da Tabela 2 apresentada seguir, que hd uma quantidade

maior de UF nas regides Nordeste e Sudeste, ja que nessas duas regides hd uma concentragao

de trinta e nove UF do Brasil. Uma explicagdo possivel € o fato de a regido Nordeste ser a que

concentra o0 maior nimero de estados brasileiros. Ja o grande nimero de UF na regido Sudeste

também pode estar relacionado com seu nimero de estados, sendo terceiro maior, contando

com quatro estados. Além disso, o Sudeste ¢ a regido mais populosa, o que demanda maior

atendimento a sociedade. Outro ponto que pode ter relacdo com seu desenvolvimento, pois

trata-se de uma das regides mais desenvolvidas do pais. Abaixo, apresentamos uma tabela que

mostra quais UF possuem o curso de Licenciatura em Educagdo Fisica no Brasil, ja separadas

por regides.
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Tabela 2 — Universidades Federais da Regido Centro-Oeste

CENTRO-OESTE

ESTADO UNIVERSIDADE
Distrito Federal Universidade de Brasilia (UNB)
Goias Universidade Federal de Goias (UFQG)

Mato Grosso

Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT)

Mato Grosso do Sul

Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD)

Mato Grosso do Sul

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS)

Goias Universidade Federal de Catalao (UFCat)
Fonte: Elaborado pela autora (2022).
Tabela 3 — Universidades Federais da Regido Norte
NORTE
ESTADO UNIVERSIDADE
Acre Universidade Federal do Acre (UFAC)
Amapa Universidade Federal do Amapé (UNIFAP)
Amazonas Universidade Federal do Amazonas (UFAM)
Para Universidade Federal do Para (UFPA)
Rondénia Universidade Federal de Ronddnia (UNIR)
Tocantins Universidade Federal do Tocantins (UFT)
Tocantins Universidade Federal do Norte do Tocantins (UFNT)
Fonte: Elaborado pela autora (2022).
Tabela 4 — Universidades Federais da Regidao Sul
REGIAO SUL
ESTADO UNIVERSIDADE
Parana Universidade Federal do Parana (UFPR)

Rio Grande do Sul

Universidade Federal do Rio Grande (FURG)

Rio Grande do Sul

Universidade Federal de Pelotas (UFPel)

Rio Grande do Sul

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Rio Grande do Sul

Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)

Rio Grande do Sul

Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA)

Santa Catarina

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Tabela 5 — Universidades Federais da Regido Nordeste

(continua)
REGIAO NORDESTE
ESTADO UNIVERSIDADE
Alagoas Universidade Federal do Alagoas (UFAL)
Bahia Universidade Federal da Bahia (UFBA)
Bahia Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB)
Ceara Universidade Federal do Ceard (UFC)




90

Tabela 5 — Universidades Federais da Regido Nordeste

(conclusio)
Maranhio Universidade Federal do Maranhdo (UFMB)

Paraiba Universidade Federal da Paraiba (UFPB)
Pernambuco Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)
Pernambuco UFRPE — Universidade Federal Rural de Pernambuco
Pernambuco Universidade Federal do Vale do Sao Francisco (UNIVASF)

Piaui Universidade Federal do Piaui (UFPI)
Rio Grande do Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)

Norte

Sergipe Universidade Federal de Sergipe (UFS)

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Tabela 6 — Universidades Federais da Regido Sudeste

REGIAO SUDESTE

ESTADO

UNIVERSIDADE

Espirito Santo | Universidade Federal do Espirito Santo (UFES)

Minhas Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF)

Gerais

Minhas Universidade Federal de Lavras (UFLA)

Gerais

Minhas Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Gerais

Minhas Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP)

Gerais

Minas Gerais | Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei (UFSJ)

Minas Gerais | Universidade Federal de Uberlandia (UFU)

Minas Gerais | Universidade Federal de Vicosa (UFV)

Minas Gerais | Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha € Mucuri

(UFVIM)
Rio de Universidade Federal Fluminense (UFF)
Janeiro
Rio de Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
Janeiro
Rio de Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ)
Janeiro

Sao Paulo Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

A partir desses dados, elaboramos um grafico que demonstra a porcentagem conforme

os cursos de Licenciatura em Educagao Fisica distribuidos nas regides do pais.
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Grafico 3 — Percentual dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica por regido

Percentual dos cursos de licenciatura
em Educacgao Fisica por regiao

HCO WMNE mN HSE mS

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Como pode ser observado, o Grafico 3 apresenta as porcentagens referentes ao nimero
de cursos de Educagao Fisica Licenciatura distribuidos nas UF do Brasil. Assim, a regido Norte
conta com sete cursos de Educagdo Fisica Licenciatura, a regido Nordeste com doze cursos, a
regido Centro-Oeste com seis cursos, a regido Sudeste com treze cursos e a regido Sul com sete
cursos. Dentre os quarenta e cinco cursos de Educagao Fisica Licenciatura que existem no pais,
tivemos acesso a trinta e sete Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC), perfazendo 82,2 % do total
de cursos.

A partir da andlise dos trinta e sete PPCS, encontramos noventa e uma disciplinas nos
cursos de Educacdo Fisica Licenciatura que tratam sobre a inclusdo das pessoas com deficiéncia
nas aulas de Educacdo Fisica ou nos espacos reservados para a pratica de exercicios fisicos.
Essas disciplinas trazem, em seus titulos, temas como: Educagao Fisica Adaptada, Metodologia
do ensino de atividades fisicas adaptadas, Educacdo Fisica escolar para pessoas com
deficiéncia, educacdo e inclusdo, Educagdo Fisica especial, além de disciplinas que tratam da
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Desde o ano de 2005, existe o Decreto n® 5.626 de 22 de dezembro de 2005, que trata
sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras e da outras providéncias, documento que ja previa
o dever das institui¢cdes federais e estaduais de garantir a inclusdo de uma disciplina de LIBRAS
nos cursos de Licenciatura. Porém, em alguns PPC’s, ainda percebemos a falta desta disciplina

nos curriculos dos cursos de Educagao Fisica Licenciatura. Das 91 disciplinas encontradas,
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somente 34 sdo de LIBRAS, ou seja, mais ou menos 37% do total de disciplinas, como apontado

no Gréfico 4 a seguir.

Grafico 4 — Disciplinas de LIBRAS

DISCIPLINAS DE LIBRAS

Total ™ LIBRAS

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Apenas seis cursos, dos 37 que tivemos acesso ao PPC, ndo apresentam uma disciplina
de LIBRAS na sua matriz curricular. Um deles esta localizado na regido Centro-Oeste, outro
no Nordeste, outro no Sudeste e trés cursos no Sul, ou seja, a regido que menos conta com

disciplinas de LIBRAS nos curriculos de Licenciatura em Educacao Fisica.

Grafico 5 — Relagdo disciplina de LIBRAS e cursos de Licenciatura por regides do Brasil

Relacao disciplina de LIBRAS e
Cursos de Licenciatura por regioes
do Brasil
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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A partir do exposto, vamos agora adentrar especificamente no PPP do curso de
Licenciatura do CEFD/UFSM, buscando entender como ele se estrutura e quais sdo os caminhos

tragcados para essa formacao.

41 O CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA DA UFSM E SEU
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO: O CEFD/UFSM EM CAMPO

Apoés essa pesquisa mais ampla, buscamos analisar o curso de Educagao Fisica
Licenciatura do Centro de Educacao Fisica e Desportos da Universidade Federal de Santa
Maria, que ¢ o locus desta pesquisa. Nele, encontramos um curriculo que data do ano de 2005,
sendo o terceiro curriculo vigente no CEFD/UFSM. Os curriculos anteriores sdo datados de
1969 e 1990, de modo que cada um deles expressa uma concepgao diferente, de sua época, do
seu entendimento sobre a Educacgao Fisica.

O curriculo, em suas diversas formas, expressa que tipo de profissional aquele curso
pretende formar, qual caminho ele deve seguir sua passagem, que conhecimento acredita ser
relevante e, assim, esse sujeito ¢ lapidado desde o ingresso até a sua formacgao, conforme os
conteudos que o curriculo apresenta e seus interesses. Nessa direcdo, no CEFD/UFSM, cada
curriculo do curso de Licenciatura em Educacao Fisica determinou que concepg¢do de Educagao
Fisica queria ensinar.

As autoras Souza, Couto e Marin (2014) citam que o primeiro curriculo instituido no
CEFD tinha uma concepg¢ao militarista e positivista, que estava fortemente ligada as institui¢cdes
militares. Assim, os primeiros formandos em Educacdo Fisica, no pais ¢ no CEFD/UFSM,
foram formados dentro dessa concep¢do de homem e sociedade. As disciplinas tinham um
enfoque em contetidos que as autoras denominam como especificos/bioldgicos, que visavam
formar um professor de carater tecnicista (SOUZA; COUTO; MARIN, 2014).

Esses assuntos desenvolvidos nas disciplinas da época estdo ligados a construgao
historica da Educacao Fisica, que nasce e se constitui muito préxima dos conhecimentos das
ciéncias naturais, ou seja, entendendo o sujeito “como um ser bioldgico, que — como maquina
— pensa e age fora de um contexto socialmente construido” (SOUZA; COUTO; MARIN, 2014,
p. 181).

Jaem 1990, o curriculo foi modificado e sua construgao sofreu influéncia das discussoes
que estavam sendo incorporadas na Educacdo Fisica a partir de conhecimentos ligados as

Ciéncias Sociais. Essa relagdo implicou na inser¢do de diversas disciplinas ligadas a éarea
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pedagogica, de modo que esse curriculo apresenta uma busca pela equiparacao entre disciplinas
de cunho especifico/biologico e as disciplinas da area pedagogica (SOUZA; COUTO; MARIN,
2014). Mesmo assim, as disciplinas de viés mais biologico prevaleciam, além de que o curriculo
apontava ainda muitos limites, principalmente quando ndo buscava olhar para a realidade
sociocultural que o envolve, apenas aplicando o conhecimento pronto, sem contextualizagdo,
conforme apontam Souza, Couto e Marin (2014).

Ja em 2005, a partir de uma nova proposi¢ao de curriculo no CEFD/UFSM, aconteceu
a divisdo dos cursos, que também dividiu opinides. Nesse momento, ¢ elaborado um novo
curriculo do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica e, em 2006, cria-se o curso de
Bacharelado em Educacdo Fisica. Essa divisdo representa um retrocesso da drea, se
considerarmos a perspectiva dos conhecimentos a serem desenvolvidos em cada curso.
Conforme apontam Souza, Couto e Marin (2014), ha uma acentuada divisdo entre
conhecimentos das Ciéncias Sociais e conhecimentos das Ciéncias Naturais.

As autoras também relatam que , além de ndo avangarem suas discussdes para uma
relagdo entre essas ciéncias, os curriculos vigentes causam um retrocesso, pois, ao dividirem a
grade de disciplinas, limitam o “conhecimento das Ciéncias Sociais a Licenciatura e o das
Ciéncias Naturais ao Bacharelado (...) colocando o saber cientifico e a pratica pedagogica em
polos distintos” (SOUZA; COUTO; MARIN, 2014, p. 182).

Outra critica pertinente, apresentada pelas autoras sobre os dois curriculos vigentes no
CEFD/UFSM, ¢ de que a maioria das disciplinas sdo basicamente as mesmas na Licenciatura e
no Bacharelado, tanto em nomenclatura como nos objetivos propostos. O foco do Bacharelado
estd disciplinas especificas/biologicas e, das doze disciplinas que tratam sobre conhecimentos
da area das Ciéncias Sociais, oito sdo idénticas ao curriculo da Licenciatura. Ja o foco da
Licenciatura estd em disciplinas com conhecimentos atrelados as Ciéncias Sociais, mas seu
curriculo apresenta vinte e duas disciplinas especifico/bioldgicas, dentre as quais dezesseis sao
iguais as ofertadas no curso de Bacharelado (SOUZA; COUTO; MARIN, 2014).

Dito isso, agora iremos nos voltar ao curriculo do curso de Licenciatura em Educacdo
Fisica vigente no CEFD/UFSM. Iniciamos pela andlise do seu Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), um instrumento que apresenta a concep¢do de curso, além de indicar quais sdo as
ferramentas necessarias para o desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem do
decorrer da Graduagao.

Segundo o Coletivo de Autores (1992, p. 15), o PPP “representa uma intengdo, agao

deliberada, estratégia. E politico porque expressa uma intervenc¢ao em determinada diregdo e ¢
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pedagogico porque realiza uma reflexdo sobre a acdo dos homens na realidade explicando suas
determinagdes”.
O PPP!2 desse curriculo que estd em curso esta dividido em treze unidades, que sdo:

1- Apresentac¢do;

2- Justificativa;

3- Objetivos;

4- Perfil desejado do formando;

5- Areas de atuagio;

6- Papel dos docentes;

7- Estratégias pedagogicas;

8- Curriculo;

8.1- Contetudos das Diretrizes;

8.2- Sequéncia aconselhada;

8.3- Integralizagdo curricular;

9- Avaliagao;

10- Recursos humanos e materiais;

11-Normas de TCC e Estagios;

12- Plano de Estagios/Praticas/REDE.

O PPP do CEFD/UFSM foi elaborado em conjunto e, por meio dele, o centro passa a
elaborar tudo que diz a respeito a pesquisa, ao ensino e a extensao, que devem ser organizadas
conforme a realidade em que se encontram o CEFD, a UFSM e a sociedade (PPP, 2005 '3).
Assim, o foco central do curso esta “na oferta de beneficios a comunidade, através de agcdes
educacionais que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensao, pautadas na relacdo universidade-
comunidade (PPP, 2005).

Seus objetivos estdo pautados na formacao do professor de Educagdo Fisica para atuar
na Educacgdo Basica, a fim de possibilitar uma formagdo que abarque agdes teorico-praticas,
promovendo uma formagdo politico-social e técnico-instrumental. Entdo, a partir de uma
abordagem historico-critica que abrange as diversas manifestagdes existentes da cultura
corporal, o curso oferece conhecimentos necessarios para profissio docente, além de uma

formagao comprometida com uma educa¢do emancipatoria (PPP, 2005, s/p).

12 Irei apresentar o PPP fragmentado dessa forma, pois é como ele se encontra disponivel no site da instituicdo.
13 Quando o PPP for citado, indicarei apenas o ano de sua publicagdo, ja que no documento ele ndo apresenta
paginag@o.
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Desse modo, o egresso do curso de Educacdo Fisica Licenciatura da UFSM sai
habilitado para atuar na “Educacdo Basica (Institui¢cdes publicas e privadas de ensino
infantil, fundamental, médio e superior; Instituicoes, Entidades ou Orgaos que atuam com
Populacdes Especiais); Secretarias municipais, estaduais e nacionais voltadas a area da
Educacao Fisica” conforme o PPP (2005, s/p, grifos nossos). Além disso, espera-se que o perfil
profissional do egresso esteja preocupado com os processos historicos do movimento, assim
como uma concepgao historico-critica da area, conforme o PPP (2005, s/p) preconiza:

Responsabilizando-se a Instituigdo por garantir uma formagao profissional do sujeito
histérico, com capacidade de desenhar o roteiro de seu destino e de nele participar
ativamente com forte embasamento critico, contribuindo com a realidade escolar
dentro de uma visdo critica da historia e das questdes sociais brasileiras, apropriando-
se do conhecimento na area da Educa¢do Fisica ndo como uma verdade absoluta,

definitivamente acabada, mas como um processo dindmico cujas reinterpretagdes
podem possibilitar muitas interfaces.

Ou seja, o curso visa formar profissionais que pensem a pratica da Educag¢ao Fisica, ndo
apenas com a reproducdo de uma técnica ou de um movimento, mas como uma Educacgdo Fisica
histérica, que carrega sentidos em cada movimento, com uma cultura corporal por tras de suas
atividades. Em outros termos, ndo seria apenas um fazer por fazer, ou apenas um fazer pautado
em uma performance esperada. Assim, para alcancar esses objetivos e proporcionar a formagao
esperada, a gestdo do curso langa mao de um curriculo com disciplinas que incorporam os
conhecimentos da Educag¢do Fisica relacionados a satide, ao esporte, ao lazer e a conhecimentos
pedagdgicos, compondo os quatro anos de formagao necessarios para adquirir o titulo de
professor de Educagdo Fisica.

Quanto ao papel dos docentes, o PPP (2005, s/p) apresenta um resumo das titulagdes de
cada docente da época, reforcando que suas experiéncias profissionais sdo muito importantes
para o desenvolvimento e implementagao deste curriculo, pois “revelam um futuro promissor
para a efetividade da proposta do novo curso de licenciatura”. Porém, o documento nao
apresenta de fato o que se espera desse profissional, qual serd sua atuagao dentro do curso, quais
sdo seus deveres a cumprir, qual o perfil de profissional que se pretende formar enquanto
professor de Educagao Fisica, conforme segue:

A proposta do novo curriculo requer discussdes constantes entre toda comunidade
académica do CEFD e da UFSM, envolvida com o Curso de Educagdo Fisica;
primeiro para implantar a grade curricular; segundo para avaliar a efetividade da
proposta na pratica; e terceiro para propor ajustes no projeto. A titulacdo e a
experiéncia profissional do corpo docente revelam um futuro promissor para a
efetividade da proposta do novo curso de Licenciatura. No entanto, ¢ fundamental que

os condutores desses processos avaliem constantemente a postura didatica e ética dos
professores e técnico-administrativos envolvidos. O coordenador pedagdgico,
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instituido nesta proposta, tera papel fundamental na efetividade do Curso (PPP, 2005,
s/p).

Assim, em vez de apresentar um perfil esperado, o PPP (2005, s/p) postula que a
experiéncia profissional do professor e suas titulagdes sdo os balizadores de como essa pratica
deve ser, desconsiderando o contexto em que o CEFD/UFSM estd inserido, assim como
desconsidera os demais professores ingressaram no curso ao longo desses dezoito anos de
vigéncia do curriculo. Com o desenvolvimento desta pesquisa, esperamos que a nova
proposicao de curriculo, a partir da reforma que estd em curso, questdes como essas sejam
modificadas. Desse modo, avancamos agora para uma discussdo mais estruturada sobre qual,
de fato, deve ser o papel do professor dentro do CEFD/UFSM.

Entao, com a delimitacdo dos objetivos, do perfil de aluno e do papel do professor, o
PPP apresenta quatro estratégias pedagogicas para atingir o perfil desejado, que sdo: (1) a
participacdo dos discentes nas atividades académicas; (2) a valorizagdo do egresso; (3) a
articulagcdo entre Graduacgdo, Pos-Graduagdo, pesquisa € extensdo; (4) a parte fixa e a parte
flexivel do curriculo.

A estratégia pedagdgica numero 1 perpassa a pesquisa, o ensino ¢ a extensao, ja que o
licenciado deve desenvolver competéncias que abarquem as dimensdes socio-politica,
sociocultural, técnica-cientifica e técnico-profissional. Ja a valoriza¢do do egresso, que entra
como a estratégia pedagdgica numero 2, diz respeito aquilo que o curso busca realizar através

3

de projetos e cursos de formagdo continuada, de forma a ‘“valorizar e contribuir com a
atualizacdo dos profissionais formados pela UFSM” (PPP, 2005, s/p).

A partir da estratégia pedagdgica nimero 3, que prima pela articulagdo entre Graduagao,
Pos-Graduagao, pds-graduagdo, pesquisa e extensdao, o PPP (2005, s/p) busca garantir essa
integracao da seguinte forma:

serdo implementadas e incrementadas agdes que visam ampliar as relagdes entre o
Curso de Educagdo Fisica: Licenciatura Plena e o Programa de Pds-Graduacdo em
Ciéncia do Movimento Humano. Além dos professores que ministram aulas e
orientam projetos de ensino, pesquisa e extensdo nos dois niveis, serdo envolvidos os
alunos do curso de especializagdo. A participagdo deles podera ocorrer em forma de
co-orientagdo nos projetos além de oferecer Disciplinas Complementares de

Graduagdo (DCGs) ou Atividades Complementares de Graduagdo (ACGs), com
supervisdo das Coordenagdes dos Cursos e/ou do professor orientador.

Além dessas agdes, o CEFD/UFSM também se propde a estimular a participacdo dos
alunos em atividades extraclasses e em projetos que buscam a inser¢ao do aluno na comunidade.
Como ultima estratégia pedagogica, mas ndo menos importante, o PPP (2005, s/p) apresenta a

parte fixa e flexivel do curriculo, que s@o divididos da seguinte forma:



98

Parte Fixa do Curriculo é composta de 2.670 horas/aula, sendo 1860h/a de contetudos
curriculares de natureza cientifico-cultural; 405 h/a de Pratica como componente
curricular e 405h/a em Estagios Supervisionados. A Parte Flexivel é constituida de
420 horas/aula, na qual o aluno terd ingeréncia direta, ou seja, ¢ dada a oportunidade
ao académico decidir e planejar os “aprofundamentos” na(s) area(s) que deseja. A
carga horaria ¢ cumprida através de Disciplinas Complementares de Graduacao
(DCGs), conforme listado no item “Consideragdes Relevantes™ deste projeto e através
de Atividades Complementares de Graduagao (ACGs), sistematizadas pelo Colegiado
do Curso, a partir da Resolugdo 022/99, da UFSM, que “Estabelece normas para
registro das Atividades Complementares de Graduagdo, como parte flexivel dos
Curriculos dos Cursos de Graduagao”.

As 405 horas de aula pratica como componente curricular sdo distribuidas em dezessete
disciplinas dentro do curriculo, com o objetivo de proporcionar para o académico a experiéncia
da docéncia, além de possibilitar a apreensao da realidade do contexto escolar (PPP, 2055, s/p).
Em relacdo a essa pratica curricular, o PPP (2005, s/p) apresenta que:

Assumir a Pratica Curricular como um dos eixos principais do curso de licenciatura
em Educacdo Fisica ¢ assumir uma postura autorreflexiva que amplie as questdes
técnicas, as questoes pedagogicas e as consequéncias praticas no mundo da vida; ¢
desenvolver uma formagao profissional voltada as transformagdes sociais que exigem
uma consciéncia social emancipatéria; € ter uma visdo de conjunto do curriculo, com

énfase central no processo interdisciplinar e transdisciplinar do curso e das
possibilidades que a propria universidade oportuniza.

Para além do exposto no trecho anterior, as praticas curriculares durante a Graduacdo
sdo muito importantes para que o académico ja comece a ter uma relagdo direta com a docéncia,
iniciando o processo de se entender como professor, colocando-se nessa posi¢ao. O interessante
¢ que essas propostas perpassam o curso do inicio ao fim, para o aluno vivencie por essas
experiéncias.

Mesmo que esteja apontado no PPP (2005) essa importancia de relacionar as disciplinas
previstas na carga horaria do curso com outras praticas curriculares, minha experiéncia
enquanto académica apontou uma fragilidade nesse aspecto. Entre as disciplinas listadas no
PPP (2005), poucas propuseram o desenvolvimento de atividades em que os académicos teriam
a possibilidade de se colocar no papel docente, como o documento preconiza:

Apenas no carater da sua sistematiza¢dao como disciplina é que ira observar uma
organizacdo na forma de esquema, que parte da Didatica da Educacdo Fisica
prossegue através das analises das aulas (observacdo), planejamento das aulas
(participacao), realizagdo das aulas (regéncia) e culmina com uma avaliacdo de todo

0 processo, que servira de base para realimentar o esquema com o objetivo de ajustar,
melhorar ou reconstruir o agir pedagogico (PPP, 2005, s/p).

Além disso, no caso das disciplinas em que essa pratica curricular de fato aconteceu,
como a observacao de uma realidade escolar e sua descri¢do, o que poderia proporcionar uma

experiéncia significativa, ndo chegou a ser desenvolvida da forma como a pratica curricular
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deveria proporcionar. Uma das alternativas que poderia contribuir com uma maior interagao
dos académicos e seu campo de trabalho — no caso da Licenciatura em Educagdo Fisica isso
envolve aproximar da docéncia — ¢ a curricularizagdo da extensdo, regulamentada pela
Resolugdo n°7, de 18 de dezembro de 2018, que estabelece as Diretrizes para a Extensao na
Educacao Superior Brasileira e cumpre a meta 12.7 do PNE 2014 — 2024.

Essa resolugdo prevé, em seu Art. 4°, que “as atividades de extensdo devem compor, no
minimo, 10% (dez por cento) do total da carga hordria curricular estudantil dos cursos de
graduagdo, as quais deverao fazer parte da matriz curricular dos cursos” (BRASIL, 2018). Além
disso, segundo a Resolucao (BRASIL, 2018), em seu Art 2°, se preconiza que:

As Diretrizes para a Extensdo na Educagdo Superior Brasileira regulamentam as
atividades académicas de extensdo dos cursos de graduac@o, na forma de componentes
curriculares para os cursos, considerando-os em seus aspectos que se vinculam a
formagdo dos estudantes, conforme previstos nos Planos de Desenvolvimento
Institucionais (PDIs), e nos Projetos Politicos Institucionais (PPIs) das entidades

educacionais, de acordo com o perfil do egresso, estabelecido nos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos (PPCs) e nos demais documentos normativos proprios.

Nesse sentido, além de possibilitar a aproximac¢ao do académico com o seu futuro
campo de atuacdo, a carga horaria de extensdo no curriculo busca também a integragdo “das
instituicdes de ensino superior e os outros setores da sociedade, por meio da producio e da
aplicacdo do conhecimento, em articulagdo permanente com o ensino e a pesquisa” (BRASIL,
2018). Importa destacar que as institui¢des tinham o prazo de trés anos, a contar da publicacao
desta Resolucao (BRASIL, 2018), para sua implementagao. Porém, hoje, apds quase cinco anos,
o CEFD/UFSM ainda nao implementou o que esta disposto. Sabe-se apenas que as discussdes
para a elaborag¢do de um novo curriculo se encontram em curso.

Na sequéncia, apresentaremos as disciplinas previstas pelo curso de Licenciatura em
Educagao Fisica do CEFD/UFSM a partir do seu PPP (2005). Sao quarenta e quatro disciplinas,
distribuidas em oito semestres, que estdo separadas em dois grandes temas: disciplinas de
conhecimento de formacao ampliada e disciplinas de conhecimentos identificadores de area.

Nas disciplinas de conhecimento de formacdo ampliada, constam os subtemas de
producdo do conhecimento, relagdo ser humano-sociedade e disciplinas bioldgicas que
envolvem o corpo humano. Ja nas disciplinas de conhecimentos, identificamos os seguintes
subtemas: pratica de ensino; técnico-instrumental; assuntos culturais do movimento humano e
estagio supervisionado. Além disso, estd prevista a carga horaria de 210 horas de DCGs, cujas
disciplinas devem variar a depender da oferta dos professores durante o curso.

Ainda em relacdo as disciplinas, ao analisar o PPP (2005) e meu historico escolar,

identifiquei que, apesar de ndo ter encontrado a disciplina de Bases Biofisiologicas do
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Movimento Humano, percebi que ela ndo ¢ ofertada com esse nome, mas sim dividida em duas

disciplinas de outros cursos que também pertencem ao CEFD/UFSM: Fisiologia e Fisiologia

do Exercicio. Ao cumprir essas duas disciplinas, elas equivalem a disciplina citada acima.
Segundo Souza, Couto e Marin (2014, p.180), o curriculo do curso de Educagdo Fisica

esta dividido conforme os seguintes grandes temas apresentado no Quadro 8 a seguir:

Quadro 8 — Comparativo entre os curriculos

Disciplinas Disciplinas das Disciplinas de
Curso especificas/biologicas | Ciéncias Sociais e estagio/pratica
(Ciéncias Naturais) Humanas curricular
Licenciatura (2005) 22 16 6

Fonte: Adaptado pela autora com base em Souza, Couto e Mari (2014).

O que podemos perceber ¢ um curriculo que avanca nas questdes que envolvem os
conhecimentos das Ciéncias Sociais e Humanas, buscando incorporar conhecimentos
pedagogicos para a drea, mas ainda com a predominancia de conhecimentos voltados para as
areas bioldgicas e esportivas. Se direcionarmos nosso olhar para inclusdo de pessoas com
deficiéncia, identificaremos apenas uma disciplina que trata sobre o tema, em meio a quarenta

e quatro disciplinas, intitulada “Educac¢ao Fisica e Necessidades Educacionais Especiais”.

Grafico 6 — Numero total de disciplinas no CEFD/UFSM / disciplinas gerias e numero total de disciplinas que

tratam sobre Educagao Fisica e Inclusdo

Relagao Disciplinas gerais e
Disciplinas sobre inclusao

B N2 de disciplinas gerias

B N2 de disciplinas sobre
inclusdo

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Ao analisar o programa de cada uma dessas quarenta e quatro disciplinas que compdem

o curso de Educagao Fisica do CEFD/UFSM, foi encontrada uma tnica disciplina direcionada

a Educacao Especial e outras cinco que, durante o curso, apresentam em seu programa algum

tema relativo a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia na Educagdo Fisica. Dessas

cinco, trés trazem uma referéncia na bibliografia basica, outras duas trazem uma referéncia na

bibliografia complementar e uma delas apresenta um subitem dentro de um topico especifico

das modalidades de ensino, em que aparece o subitem “Educagdo Especial”.

Grafico 7 — Analise das disciplinas do CEFD/UFSM

Disciplinas do CEFD e suas
especificidades

W Disciplinas gerais

M Disciplina especifica sobre

inclusdo

Disciplinas com bibliografia
basica

Disciplinas com binliografia
complementar

M Disciplinas com subitem

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Essas cinco disciplinas estdo dispostas na grade curricular, distribuidas respectivamente

no 1°, 3° 4° 7° ¢ 8° semestres do curso de licenciatura em Educacgdo Fisica, conforme

apresentado no Quadro 9 a seguir.

Quadro 9 — Disciplinas que contemplam o tema de inclusdo de pessoas com deficiéncia na Educagao Fisica

Paulo: Pioneira -
Série Cadernos

(continua)
Disciplina | Semestre Topico Referéncia Referéncia Complementar
Basica
MAZZOTA,
Marcos Jos¢ da
Seminario Silveira.
em 1° Fundamentos da
Educagao Educacéo
Fisica Especial. Séo
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Quadro 9 — Disciplinas que contemplam o tema de inclus@o de pessoas com deficiéncia na Educacgdo Fisica

(conclusio)
de Educagio,
1982.
Atividades 3° GANDARA, M.
Ritmicas Expressao
corporal do
deficiente visual.
Campinas, SP:
Céamara
brasileira do
livro, 1992.
Politicas CONSELHO NACIONAL DE
Publicas e EDUCACAO. Camara de Educacdo
Gestdo na 4° Modalidades Basica. Resolugdo n. 2, de 11 de
Educagao de Ensino: setembro de 2001: Institui as
Basica Educagao Diretrizes Curriculares Nacionais para
Especial a Educacdo Especial na Educagado
Basica. Disponivel
em:<http://www.mec.gov.br>. Acesso
em: 28/06/2023.
Pratica 7° SOLER. R. Brincando e Aprendendo
Educativa | na Educacdo Fisica Especial. Ed.
Sprint. 2002.
Pratica 8° SOLER. R.
Educativa Brincando e
11 Aprendendo na

Educagdo Fisica
Especial. Ed.
Sprint. 2002.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Entre as quarenta e quatro disciplinas vigentes, que foram apontadas no PPP (2005),

foram encontrados cinco componentes curriculares que fazem alguma mengao as pessoas com

deficiéncia e a inclusdo educacional, o que representa um pequeno percentual em relagdo as

demais disciplinas que compdem a matriz curricular.

Além disso, a matriz curricular do CEFD/UFSM ainda nao conta com um componente

de carater obrigatorio, a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, preconizado ja no ano de 2005

através do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Como afirmado anteriormente, esta

também ¢€ a realidade de outros PPC’s do curso no Brasil. Entretanto, o CEFD/UFSM oferece

a disciplina EDE 1130 LIBRAS: Licenciaturas como disciplina optativa, sendo ofertada por um

departamento de outro centro da UFSM. O fato dessa disciplina ser disponibilizada no formato

optativo fere a legislagdo, que, em seu Art 3%, inciso 1 (BRASIL, 2005), determina o seguinte:



103

A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de
formacio de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e superior,
¢ nos cursos de Fonoaudiologia, de institui¢des de ensino, publicas e privadas, do
sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios.

§ 1° Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o
curso normal de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e o curso
de Educagdo Especial sdo considerados cursos de formacdo de professores e
profissionais da educagdo para o exercicio do magistério.

Além disso, o Decreto n° 5.626 de 22 (BRASIL, 2005) preconiza que o componente
curricular de LIBRAS sera optativo apenas “nos demais cursos de educacdo superior”, o que
nao contempla a Licenciatura em Educagao Fisica, “e na educagdo profissional, a partir de um
ano da publicagdo deste Decreto”. A oferta da disciplina em carater optativo faz com que a
procura para cursa-la dependa do interesse discente, o que nem sempre pode acontecer. Ainda
que se alcance alcangar uma parte interessada desse publico, outros académicos podem ndo
demonstrar o mesmo interesse e irdo se formar sem esse conhecimento.

Outro ponto tratado no documento sdo as formas de avaliagdo, apresentando sete:
avaliacdo institucional; autoavaliagdo em nivel de colegiado e de Centro; avaliacao integrada
(conhecimentos); avaliagdo de egressos; avaliacdo a partir de sugestdes dos académicos;
ouvidoria e coordenador pedagogico (PPP, 2005, s/p).

A avaliacdo institucional acontece por meio de questiondrios, que sdo aplicados aos
alunos do curso de Licenciatura em Educacao Fisica, aos alunos do Programa de P6s-Graduagao
e aos Técnico-Administrativos (PPP, 2005, s/p). A autoavaliagdo em nivel de colegiado e de

Centro envolvem trés dimensdes:

a) a Dimensdo Didatico-Pedagogica (Projeto Pedagogico do Curso; administragdo
académica e atividades académicas articuladas ao ensino da graduagdo — estagios,
praticas curriculares, TCCL); b) a Dimensdo Corpo Docente (formagio académica e
profissional, atualizacdo, qualificagdo, participacdo em projetos de ensino, pesquisa e
extensdo e condi¢des de trabalho); ¢) a Dimensio Instalagdes/Infra- Estrutura (espago
fisico, laboratorios, biblioteca(...) (PPP, 2005, s/p).

Ja a avaliagdo integrada busca “estimular docentes e discentes a avaliar e analisar as
informacgdes transmitidas e absorvidas, relacionando-as com a efetiva pratica profissional”
(PPP, 2005, s/p). Aqui, a ideia ¢ que os docentes elaborem uma prova buscando integrar todas
as disciplinas do curso e que seja aplicada em todos os semestres. Durante a construgao dessas
provas, os docentes devem se reunir periodicamente para pensar e elaborar as questoes de forma
integrada (PPP, 2005). No documento, consta que esses encontros entre os docentes poderiam
possibilitar uma discussdo de todo o conhecimento a ser desenvolvido no curso, promovendo

“maior aproximacao e integra¢cdo entre o corpo docente” (PPP, 2055, s/p).
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Até onde se tem informagdes, e considerando também a minha passagem pelo
CEFD/UFSM, esse processo de avaliagdo com um viés interdisciplinar ¢ de acompanhamento
do curso como um todo ndo acontecia. Segundo as professoras Elizabeth e Maria Carolina'®,
esta avaliacdo integrada realmente ndo acontece:

Avaliagdo institucional existe, onde os alunos avaliam os professores e as disciplinas,

mas estad avaliacdo que eu saiba ndo acontece (ELIZABETH-DOCENTE DO
CURSO, grifos nossos).

Nao acontece nada, nunca aconteceu essa avaliacdo. Nao ha integracdo no CEFD,
nem no NDE. (MARIA CAROLINA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Se essa avaliagdo integrada fosse colocada em pratica, seria possivel realizar uma
analise mais abrangente do curso, que possibilitaria identificar suas falhas, quais conhecimentos
estdo chegando ao académico e quais ainda faltam, além de pensar estratégias para a
qualificacao do curso.

Devemos considerar ainda a avaliacao de egressos, que se refere a sua atuagdo no campo
de trabalho, ou seja, as escolas que possuem cadastro junto ao CEFD/UFSM como campos de
estagios (PPP, 2005). Segundo informagdes coletadas, esse tipo de avaliagdo também nao
acontece, conforme relata o professor egresso Petrucio:

Essas avaliacdes apds a formagdo inicial, que seriam destinadas a nos egressos do
curso, niio acontecem. Pelo menos comigo ndo. Ja me formei tem cinco anos, estou
atuando em escola desde 2018 e até o momento néo fui procurado por ninguém da

universidade ou do centro de educacio fisica e desportos para falar ou responder
algo nesse sentido, de como estou indo (PRETUCIO- EGRESSO, grifos nossos).

Sobre a avaliagdo relativa as sugestdes dos académicos, estas geralmente sao
apresentadas “a partir das criticas e sugestoes, apresentadas nos relatorios finais do Estagio
Curricular Supervisionado e na Pratica de Ensino” (PPP, 2005, s/p). Por ultimo, temos a
ouvidoria e o coordenador pedagdgico. A ouvidora é representada por um professor do
CEFD/UFSM, responsavel por ouvir toda a comunidade do centro e encaminhar as demandas

para os setores responsaveis (PPP, 2005). Ja o coordenador pedagdgico tem a fungao de:

a) acompanhar as atividades académicas (graduacdo e pos-graduagdo) dos corpos
docente (em nivel Departamental, de Colegiado e Conselho de Centro) e discente; b)
garantir a implementagdo do PPP e respectivo Plano Curricular do Curso em seus
objetivos e contetidos; c) garantir que os Planos de Ensino, elaborados pelos
professores das disciplinas, estejam em consondncia com o PPP; d) intermediar as
relacdes académicas entre os alunos e o Curso no tocante as demandas dos mesmos;
e) estreitar as relacdes entre o Curso e as instituigdes com as quais trabalha (campos
de estagio); f) orientar ¢ avaliar as Atividades Complementares, homologadas pelo
Colegiado; g) presidir uma comissao, se necessario, para auxiliar no desenvolvimento
da fungao.

14 Estes sdo nomes ficticios dos participantes da pesquisa, que serdo apresentados posteriormente.
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Todos esses meios de avaliagdo sdo muito importantes para o acompanhamento do
curso, ja que servem para visualizar o modo como o0s processos estdo acontecendo e
possibilitam o ajuste do curriculo. Se todas as etapas avaliativas fossem colocadas em pratica
como esta previsto, seria possivel auxiliar o curso de Licenciatura em Educagdo Fisica a
repensar suas fragilidades e avangar em suas propostas.

Assim, por meio da andlise do PPP do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica do
CEFD/UFSM, com as lentes que regem esse trabalho, ou seja, a associando a Educagao Fisica
e a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia, percebemos algumas lacunas.
Identificamos que o curso oferece apenas um Unico componente curricular que trata
especificamente sobre a Educacdo Fisica e a inclusdo educacional de pessoas com
deficiéncia/NEE, além de outras cinco que apresentam alguma referéncia ao tema. Somado a
isso, o PPP (2005) ndo apresenta nenhuma discussao, em seu todo, sobre a inclusdo educacional
de pessoas com deficiéncia/NEE.

Essas “brechas” exposta no PPP (2005) podem representar um reducionismo para a
formacgao de professores de Educacdo Fisica do CEFD/UFSM, pois, com apenas uma disciplina
que trata desse assunto que perfaz uma carga horéria de 60h/a, ¢ quase impossivel abordar os
conteudos necessarios para subsidiar a formagdo de um profissional que vai interagir com
pessoas com deficiéncia/NEE.

Assim, no capitulo seguinte, buscaremos entender como essa matriz curricular vem se
implementando e quais sdo as suas implicagdes na formacao de professores de Educagao Fisica.
Isto ¢, iremos apresentar o nosso caminho metodoldgico, que vai delimitar como realizamos

esta pesquisa e, logo apos, apresentaremos os resultados.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS PERCORRIDOS

Partimos do pressuposto de que pesquisar ¢ um processo continuo, de mudangas,
reflexdes, agdes, transformagdes. Muitas vezes, esse € um processo solitario, arduo e repleto de
incertezas, mas que, ao final, reflete uma realidade, traz proposigdes e, por vezes, proporciona
transformagdes na realidade inicial da pesquisa e do proprio pesquisador. Segundo Thesing
(2019, p. 62):

pesquisar ¢ uma atividade voltada a compreensio do mundo, ao desejo de
desvendar/desvelar o que esta oculto. Esta relacionada ao indagar, ao questionar o que
esta dado, ao que parece natural. Pesquisar ¢ uma atividade que exige estranhamento,

questionamento, inconformidade ao posto como correto, como ordem, tem como
objetivo a busca do conhecimento do que se esconde no cotidiano.

Mills (1975, p.211) relata que a pesquisa ¢ “como um oficio”, semelhante ao oficio do
artesdo, um processo de construcdo de um estado incompleto até chegar a seu estado
“acabado”!. O autor sugere que “sejamos um bom artesdo” para que a “teoria e o método se
tornem novamente parte da pratica de um artesanato” (MILLS, 1975, p.240).

Assim, para desenvolvermos este oficio, procuramos analisar documentos que foram
construidos historicamente, no sentido de dar respaldo para a educa¢do de um modo amplo e
para a educagdo das pessoas com deficiéncia, refletindo sobre os desdobramentos dessas
legislacdes na formacao de professores de Educacado Fisica Licenciatura. Minayo (2007, p.12)
aponta que “as sociedades vivem o presente marcado por seu passado € ¢é com tais
determinagdes que constroem seu futuro, numa dialética constante entre o que esta dado e o que
sera fruto de seu protagonismo”.

Durante a pesquisa, foram considerados os pressupostos da abordagem qualitativa que,
segundo Minayo (2007, p. 21), “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crengas, valores, atitudes”. Assim, as pesquisas qualitativas devem descrever os fatos da
realidade, geralmente em forma de texto. Silva (2019, p.70) aponta que, “através dos dados
qualitativos, € possivel perceber determinado fendmeno de forma mais aprofundada”. Segundo
Silveira e Cordova (2009, p.32), “a pesquisa qualitativa preocupa-se [...] com aspectos da
realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensdo e explicagdo da
dindmica das relag¢des sociais”. Chizzotti (1998, p.78) aponta que:

O conhecimento nao se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador ¢ parte integrante do processo de conhecimento e

15 Coloco o termo “acabado” entre parénteses porque nio seria acabado em si, ja que, segundo Konder (1981,
p-36), “o conhecimento ¢ totalizante e a atividade humana, em geral, ¢ um processo de totalizagdo, que nunca
alcanca uma etapa definitiva e acabada”.
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interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo ¢ um dado
inerte e neutro; esta possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam
em suas agoes.

Conforme Minayo (2012, p.26), para que uma pesquisa se desenvolva, existe um ciclo
de pesquisa. Nas palavras da autora, esse ciclo ¢ “um peculiar processo de trabalho em espiral
que comeca com uma pergunta e termina com uma resposta ou produto que, por sua vez, da
origem a novas interrogagdes”. Minayo (2012) divide esse processo em trés momentos: 1° fase
exploratoria; 2° trabalho de campo; 3° analise e tratamento do material empirico e documental.
A primeira fase ¢ 0 momento em que o pesquisador prepara seu material tedrico, produz seu
projeto de pesquisa, define todos os procedimentos necessarios para o desenvolvimento da sua
pesquisa e para sua entrada em campo (MINAYO, 2012).

Nesta investigacdo, a “entrada em campo” ocorreu com o ingresso no doutorado,
compreendendo o periodo de agosto de 2019 at¢ dezembro de 2022, quando iniciamos a coleta
de dados. Durante esse processo, foram realizadas leituras, buscando elaborar o projeto de tese
a ser desenvolvido.

O segundo momento € o trabalho de campo propriamente dito, quando deve se colocar
em pratica toda a teoria que ja foi construida. Minayo (2021) aponta que, nesse momento,
podem ser utilizadas diversas formas de coleta de dados, assim, foram desenvolvidos roteiros
de entrevista e levantamento de documentos, que ajudaram a entender melhor nosso campo de
pesquisa.

Por fim, no terceiro momento o pesquisador deve realizaras analises dos dados
coletados, visando “articuld-los com a teoria que fundamentou o projeto ou com outras leituras
[...] podemos dividir esse momento em trés tipos de procedimentos: a) ordenagdo de dados; b)
classificagdo dos dados e c) andlise propriamente dita”. Esse ciclo, apesar de ter suas
conclusdes, ndo se fecha, “pois, toda pesquisa produz conhecimentos e gera indagagdes novas”
(MINAYO, 2012, p.27).

Como instrumentos para realizacao da pesquisa, lancamos mao da analise documental,
da entrevista semiestruturada e da andlise de conteudo. A partir de entdo, essas técnicas de

coleta e analise dos dados serdo descritas.

5.1 ANALISE DOCUMENTAL

A capacidade do ser humano em relagdo a memoria ¢ limitada, j& que nem sempre
seremos capazes de nos lembrar de tudo; além disso, nossas lembrangas podem facilmente ser

alteradas com o decorrer do tempo (CELLARD, 2010). Desse modo, segundo Cellard (2010,
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p. 295), a analise de documentos torna-se deveras relevante “por possibilitar realizar alguns
tipos de reconstru¢ao o documento escrito constitui, portanto, uma fonte extremamente preciosa
para todo pesquisador nas ciéncias sociais”.

Os documentos sdo insubstituiveis quando se pretende reconstituir o passado, pois eles
representam “quase a totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas épocas
[...] frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho de atividades particulares
ocorridas num passado recente” (CELLARD, 2010, p. 295).

Entdo, para iniciar a analise, o pesquisador deve localizar os textos mais importantes
para o desenvolvimento da pesquisa, avaliando sua credibilidade e representatividade. Em
seguida, “deve compreender adequadamente o sentido da mensagem e contentar-se com o que
tiver a mao” (CELLARD, 2010, p.296), mesmo que se depare com trechos de dificil
decodificacdo e escritos por pessoas desconhecidas. Considerando tais aspectos, buscamos
analisar o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso de Educagdo Fisica Licenciatura do
Centro de Educacao Fisica e Desportos da Universidade Federal de Santa Maria CEFD/UFSM,
além das ementas das disciplinas que compdem o curso, buscando compreender como o curso
de estrutura e o que se espera desta formacao.

Conforme aponta Cellard (2010, p. 298), os documentos podem ser divididos em
arquivados ou nao arquivados, os quais podem ser publicos, privados ou pessoais. Existem
multiplas “fontes documentais, cuja variedade ndo se compara a informag¢ao que elas contém”.
Nessa diregao, Cellard (2010, p. 299) aponta que “¢ impossivel transformar um documento, ¢
preciso aceita-lo tal como ele se apresenta, tdo incompleto, parcial ou impreciso que seja”.

Para analisar os documentos, devemos ter prudéncia e avalid-los adequadamente com
um olhar critico, “essa avaliacdo critica constitui, alids, a primeira etapa de toda andlise
documental” (CELLARD, 2010, p.299). Tal anélise deve ocorrer em cinco dimensdes: 0
contexto; o autor e os autores; a autenticidade e a confiabilidade do texto; a natureza do texto;
os conceitos-chave e a ldgica interna do texto.

E nitida a enorme contribuigdo que os documentos podem fornecer ao pesquisador para
as constitui¢des das suas analises historicas, porém, sempre devemos tomar cuidado durante a
investigacao, pois o documento ¢ um instrumento ndo dominado pelo pesquisador, de modo
que a informag¢do vai num ‘“sentido Unico, pois embora tagarela, o documento permanece
surdo”, e o pesquisador ndo pode exigir informagdes adicionais (CELLARD, 2010, p. 295).

Nesse sentido, buscamos analisar os pontos centrais do PPP do CEFD/UFSM, buscando
identificar qual perfil o curso pretende formar, quais sdo os objetivos do curriculo do curso,

como se estrutura a matriz curricular, o que se espera dos professores formadores de outros
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professores e como se dd a avaliagdo de todo esse processo. Para além da andlise de
documentos, também realizamos entrevistas semi-estruturadas com atores importantes para a

construgdo desta pesquisa.

5.2 ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADAS

Como antecipamos no topico anterior, para alcancar os objetivos desta pesquisa foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas. Minayo (2012) ressalta que, depois de toda a parte
exploratoria de uma pesquisa qualitativa, deve-se partir para o trabalho de campo. A autora
aponta que esse processo permite ao pesquisador uma real aproximagao do seu objeto de estudo.

Minayo (2012, p. 65) ainda relata que as entrevistas sao um meio de coleta de dados
mais utilizado em pesquisas, afirmando que:

A entrevista como fonte de informacgdo pode nos fornecer dados secundarios e
primarios de duas naturezas: (a) os primeiros dizem respeito a fatos que o pesquisador
poderia conseguir por meio de outras fontes como censos, estatisticas, registros civis,
documentos, atestados de 6bitos e outros; (b) os segundos — que sdo objetos principais
da investigacdo qualitativa — referem-se a informagdes diretamente construidas no

dialogo com o individuo entrevistado e tratam da reflexdo do proprio sujeito sobre a
realidade que vivéncia.

Nesta pesquisa, pesquisa utilizamos a entrevista semi-estruturada segundo o pressuposto
de Minayo (2012, p.64), ja que o modelo “combina perguntas fechadas e abertas, em que o
entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a
indagacao formulada”.

Assim, para realizagdo das entrevistas, entramos em contato com os professores que
ministram aulas para o curso de Licenciatura em Educagdo Fisica do CEFD/UFSM e com
egressos do curso que ja estdo atuando na area.

O primeiro contato com esses sujeitos foi realizado por e-mail, momento em que
apresentamos o convite. Apos o aceite, foi combinado um horério para realizacdo da entrevista,
algumas realizadas em hibrido, presencial ou online, respeitando a disponibilidade de cada um
dos participantes. O tempo das entrevistas variaram entre 10min e 15s até¢ 1h36min, chegando
a uma média de 36min.

A elaboragdo de roteiros das entrevistas foi importante para que toda essa estrutura
pudesse ser realizada, e seus modelos estdo disponiveis nos apéndices desta tese. Por meio dos
roteiros, obtivemos maior confianga para conduzir os trabalhos.

E importante ressaltar que, prevendo a ética e o respeito pela dignidade do ser humano,

todos os entrevistados foram convidados a participar da entrevista e, apos o aceite, assinaram o
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que também estd no apéndice desta

pesquisa.

53  PUBLICO DO ESTUDO E CRITERIOS DE SELECAO

Os participantes da pesquisa foram elencados da seguinte forma: servidores
responsaveis pela gestdo do Curso de Educacao Fisica Licenciatura da Universidade Federal de
Santa Maria, docentes, membros do Nucleo Docente Estruturante (NDE) do curso e egressos
do curso de Educacao Fisica Licenciatura do CEFD. Segundo Gallert, Loureiro, Silva e Souza
(2011, p. 9), “os grupos a serem trabalhados na pesquisa qualitativa sao definidos em fungao
das necessidades que vao aparecendo no transcorrer da pesquisa, € a selecdo do grupo envolve
hipdteses feitas pelo proprio pesquisador”.

Os docentes do curso considerados aptos para a entrevista foram aqueles que ministram
aulas para o curso de Educacdo Fisica Licenciatura no CEFD/UFSM por, pelo menos, um
semestre completo, e que sejam professores efetivos da instituicdo. Sendo assim, encontramos
23 docentes aptos a participar da entrevista e, dentre eles, 15 efetivamente participaram, o que
corresponde a 65% do total.

Quanto aos egressos, puderam participar da pesquisa aqueles que se formaram a partir
do ano de 2009, ja que neste ano o CEFD formou a sua primeira turma conforme o curriculo de
2005. Para além desse critério, também estabelecemos que o egresso estivesse trabalhando em
escolas de Educagdo Bésica e que tivesse, no minimo, uma Po6s-Graduagdo, seja em nivel de
especializacdo, mestrado ou doutorado. Assim, participaram da pesquisa 09 egressos.

Para a selecdo dos egressos, utilizamos a técnica de Bola de Neve ou Snowball
Sampling. O método consiste em, num primeiro momento, selecionar sujeitos que fagam parte
da populagdo-alvo a ser alcangada pela pesquisa, os quais foram denominados “sementes”, e
sdo essas “sementes” que dardo novos frutos, ou seja, que apontardo o caminho para o restante
da amostra (DEWES, 2013). O autor aponta que, a partir da sele¢ao das sementes, inicia-se o
processo de bola de neve, de modo que esses “primeiros individuos sao considerados a onda
zero” (DEWES, 2013, p.11).

A partir entdo, solicitamos aos individuos da onda zero — ou sementes — a indicagao de
novos sujeitos, que fardo parte da onda um e assim sucessivamente. Vinuto (2014, p. 203)
exemplifica esse processo da seguinte forma:

solicita-se que as pessoas indicadas pelas sementes indiquem novos contatos com as
caracteristicas desejadas, a partir de sua propria rede pessoal, e assim sucessivamente
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e, dessa forma, o quadro de amostragem pode crescer a cada entrevista, caso seja do
interesse do pesquisador.

Com inspira¢cdo em Menezes (2021), o processo desta pesquisa se organizou da seguinte
forma: a) onda zero: iniciamos pedindo a cada egresso do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica a indicagdo de outro participante que que se enquadrasse nos critérios de inclusao. Nesta
onda, tivemos trés participantes; b) onda um: foi formada pelos participantes indicados pela
onda zero, que apresentam o perfil do publico-alvo da pesquisa e nao fazem parte da onda zero.
Conforme indicagdes, conseguimos atingir mais dois participantes nesta onda; ¢) onda dois:
formada por participantes indicados pela onda um, que sdao publico-alvo da pesquisa e nao
fazem parte da onda um. Neste momento, atingimos quatro participantes e chegamos a ultima
desta pesquisa.

O processo deve seguir esse esquema de forma sucessiva, até atingir o nimero desejado
de participantes, ou quando determinada onda ndo produzir novos contatos (MENEZES, 2021),
como apresentado anteriormente. Nesta pesquisa, pretendiamos atingir o numero de dez
participantes, mas conseguimos chegar a nove. A seguir, apresentamos a ilustragdo desse

processo de acordo com Menezes (2021, p. 51).

Figura 3 — Processo bola de neve
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Vinuto (2014) aponta a importancia de entender que essa ndo ¢ uma técnica autdbnoma,
em que a amostragem aumenta conforme as indicagdes das sementes. Isso ocorre por diversos
motivos, um deles € que as pessoas podem, por vezes, ndo aceitar o convite para participar da
pesquisa. Mesmo havendo critérios para a selecdo dos participantes e envio do convite, ¢
importante que a participagdo ocorra de forma voluntaria, “o convite deve ser motivador, de
modo que os que aderirem ao trabalho estejam sensibilizados tanto para o processo como para
o tema geral a ser tratado” (GATTI, 2005, p. 13).

No caso desta pesquisa, os participantes foram convidados por e-mail ou mensagem no
WhatsApp, explicando quais eram os objetivos da pesquisa para motivar os profissionais a
entender que sua participagao contribuiria de forma significativa para o desenvolvimento da
pesquisa. A seguir, apresentaremos a caracterizagao dos participantes que atenderam ao convite

realizado.

54  CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

Para preservar a identidade dos participantes, foram atribuidos nomes de atletas
paralimpicos no intuito de dar visibilidade a essas pessoas, ja que dificilmente sdo vistas nos
meios de comunicagdo noticias sobre esses atletas, suas competicdes, a quais modalidades
fazem parte e quais sdo as suas deficiéncias. A seguir, apresentamos cada participante.

Elizabeth: Elizabeth tem formag¢ao em Educag¢ao Fisica — Licenciatura Plena pelo Centro
de Educagdo Fisica e Desportos (CEFD) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
possui mestrado e doutorado em Educagdao pela UFSM. Atualmente, ¢ docente de carater
efetivo no CEFD/UFSM. O nome escolhido ¢ de uma atleta paralimpica chamada Elizabeth
Gomes, que nasceu em Santos-SP no ano de 1965. Elizabeth era guarda civil e, em 1993, apos
uma cirurgia, foi diagnosticada com esclerose multipla. Com o avango da doenca, hoje ela ¢
cadeirante e iniciou no esporte paralimpico na modalidade de basquete em cadeira de rodas.
Atualmente, compete pelo atletismo na prova de langamento de disco F53, sendo medalhista de
ouro nos Jogos Paralimpicos de Toquio 2020.

Lucia: Lucia tem formacdo em Educagdo Fisica — Licenciatura Plena pelo CEFD da
Universidade Federal de Santa Maria e doutorado em Ciéncia do Movimento Humano também
pela UFSM. Hoje, ocupa o cargo de docente com carater efetivo no CEFD/UFSM. O nome de

Licia foi dado para homenagear a atleta paralimpica Lucia Teixeira, nascida em Sao Paulo no
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ano de 1981. Licia tem toxoplasmose congénita, que ocasionou em deficiéncia visual. Ela ¢
uma judoca da categoria até 57kg, medalhista de bronze em Toquio 2020.

Daniel: Daniel tem forma¢ao em Educagao Fisica — Licenciatura Plena, com doutorado
em Ciéncia do Movimento Humano e atua como docente de carater efetivo do CEFD/UFSM.
O participante Daniel leva esse nome para destacar o atleta paralimpico Daniel Dias, nascido
em Campinas, em 1988, com mé formagdo em seus membros inferiores e superiores. Daniel se
tornou atleta paralimpico de natacao e ja ganhou diversas medalhas nas competi¢des, ocupando
a 6® posicao entre os nadadores paralimpicos.

Silvania: Silvania tem formag¢ao em Danga Licenciatura, com doutorado em Educac¢ao
e atualmente ocupa cargo de docente efetivo no CEFD/UFSM. A escolha deste nome ¢ uma
referéncia a atleta paralimpica Silvania Costa, nascida em Trés Lagos — MS no ano de 1987.
Silvania tem deficiéncia visual e compete no atletismo na prova de salto em distancia T11. Ela
¢ medalhista de ouro nos Jogos Paralimpicos de Toquio 2020.

Jovane: Jovane tem formagao em Educacao Fisica — Licenciatura Plena, com doutorado
em Educacao em Ciéncias: Quimica da Vida e Satude e atua como docente do CEFD/UFSM.
Este nome vem do atleta paralimpico Jovane Guissone, nascido em Barros Cassal — RS, em
1983. Jovane ¢é cadeirante e veio a perder os movimentos das pernas apds levar um tiro em um
assalto. Atualmente, Jovane € atleta da esgrima, na categoria espada B.

Evelyn: Evelyn tem formag¢ao em Educacdo Fisica — Licenciatura Plena, com doutorado
em Ciéncias do Movimento Humano. Hoje e ¢ docente efetiva do CEFD/UFSM. O nome foi
escolhido para homenagear a atleta paralimpica Evelyn de Oliveira, nascida em Suzano — SP,
no ano de 1987. Evelyn tem uma doenga congénita conhecida como atrofia muscular espinhal,
que comprometeu os movimentos dos seus membros superiores e paralisou seus membros
inferiores. Ela ¢ atleta da modalidade de Bocha Paralimpica.

Alessandro: Alessandro tem formag¢ao em Educacdo Fisica — Licenciatura Plena,
doutorado em Ciéncias Bioldgicas e atualmente ¢ docente do CEFD/UFSM. O nome atribuido
a esse participante vem do atleta paralimpico Alessandro Rodrigo da Silva, nascido em Santo
André — SP, em 1984. Alessandro adquiriu a deficiéncia visual no ano de 2010 apds contrair
toxoplasmose e atualmente ¢ atleta a modalidade de atletismo, a prova de lancamento de disco,
modalidade em que foi medalhista de ouro nas Paraolimpiadas de Toquio 2020.

Nathan: Nathan tem formagdo em Educacdo Fisica — Licenciatura Plena, possui
doutorado em Ciéncias da Comunicagdo e hoje ¢ docente do CEFD/UFSM. Esse nome faz

referéncia ao atleta paralimpico Nathan Torquatro, que nasceu em Praia Grande — SP, no ano



114

de 2001. Nathan tem deficiéncia fisica, ja que nasceu sem parte do brago esquerdo. Hoje, ele ¢
lutador de paratackwondo e campeao paralimpico em Toquio 2020.

Maria Carolina: Maria tem formagdo em Educacdo Fisica Licenciatura Plena, possui
doutorado em Ciéncia do Movimento Humano e atualmente ¢ docente do CEFD/UFSM. Demos
este nome para lembrar da atleta paralimpica Maria Carolina Gomes Santiago, mais conhecida
como Carol Santiago, nascida em Recife — PE no ano de 1985. Carol tem uma sindrome
conhecida como Morning Glory, que afeta o sistema nervoso central e a visao, ocasionando em
deficiéncia visual. Ela ¢ atleta da natagdo, competindo em diversas competi¢cdes e conquistando
a medalha de ouro nos Jogos de Téquio 2020.

Jane: Jane tem formagdo em Educacao Fisica — Licenciatura Plena no ano de 1994,
doutorado em Ciéncias do Movimento Humano e hoje ¢ docente do CEFD/UFSM. O nome
escolhido remete a atleta paralimpica Jane Karla Gogel, que nasceu em Aparecida de Goiania
— GO, em 1975. Jane ¢ cadeirante por sequelas de poliomielite, sua carreira no esporte iniciou
jogando ténis de mesa. Atualmente, ela ¢ arqueira na modalidade de tiro com arco.

Antdnio: Antonio tem formagdo em Educagao Fisica — Licenciatura Plena, doutorado
em Ciéncias do Movimento e atua como docente no CEFD/UFSM. Anténio Tendrio, que déa o
nome a esse participante da pesquisa, ¢ um atleta paralimpico nascido em Sao Bernardo do
Campo — SP no ano de 1970. Antdnio tem deficiéncia visual desde os treze anos de idade,
quando levou uma estilingada no olho esquerdo, e veio a ficar cego do olho direito apds uma
infeccao que lhe acometeu. Antdnio compete pela modalidade de Judo, conquistando diversos
campeonatos.

Terezinha: Terezinha tem formacdo em Educacdo Fisica — Licenciatura Plena,
doutorado em Ciéncia do Movimento Humano e hoje ¢ docente do CEFD/UFSM. Esse nome
foi escolhido para destacar a atleta paralimpica Terezinha Aparecida Guilhermina, que nasceu
em Betim — MG no ano de 1978. Terezinha ficou cega devido a uma deficiéncia congénita,
chamada retinose pigmentar. Ela ¢ uma velocista, que compete na modalidade do atletismo nas
provas de 100, 200 e 400 metros rasos.

Adria: Adria tem formagdo em Educacdo Fisica Licenciatura, possui doutorado em
Educagdo e atualmente € professora efetiva, atuando como docente no CEFD/UFSM. O nome
homenageia a atleta paralimpica Adria Rocha Santos, mais conhecida como Adria Santos, que
nasceu na cidade Nanuque — MG no ano de 1974. Assim como Terezinha, Adria tinha retinose
pigmentar e astigmatismo, o que gerou a sua cegueira. Ela também ¢ atleta da modalidade de
atletismo, nas provas de 100, 200 e 400 metros rasos, conquistando 13 medalhas em Jogos

Paralimpicos.
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Vinicius: Vinicius tem formagao em Educacdo Fisica — Licenciatura Plena, doutorado
em Educacao e ¢ docente no CEFD/UFSM. O nome Vinicius foi dado em homenagem ao atleta
paralimpico Vinicius Gongalves Rodrigues, nascido em Rosana — SP em, 1994. Vinicius sofreu
um acidente quando tinha 19 anos, quando precisou amputar a perna esquerda. Depois disso,
ele se tornou atleta paralimpico na modalidade atletismo, competindo na prova dos 100m rasos.
Vinicius conquistou a medalha de prata nos Jogos de Téquio 2020.

Wendell: Wendell tem formacao em Educagao Fisica — Licenciatura Plena, doutorado
em Ciéncias do Movimento Humano e atua como docente do CEFD/UFSM. O nome faz
referéncia ao atleta paralimpico Wendell Belarmino, que nasceu em Brasilia — DF no ano de
1998. Ele desenvolveu deficiéncia visual por ter nascido com glaucoma congénito. Wendell ¢
atleta de natacao, conquistando as medalhas de ouro, prata e bronze em Toquio 2020.

Débora: Débora tem 28 anos de idade, formou-se em Educacao Fisica Licenciatura no
ano de 2017 pelo CEFD/UFSM, possui Especializacdo em Educagao Fisica Escolar e Mestrado
em Educacdo Fisica, ambos pela UFSM. Atualmente, ela ¢ professora concursada na rede
Municipal de Esteio — RS. O nome escolhido homenageia a atleta paralimpica Débora Bezerra
de Menezes, nascida em Sao Paulo — SP no ano de 1990. Débora tem uma mé formagao no
brago direito desde que nasceu, destacando-se como atleta de Tackwondo, medalhista de prata
nos Jogos Paralimpicos de Téquio 2020.

Alana: Alana tem 34 anos de idade, ¢ formada em Educacdo Fisica Licenciatura e
Educacao Especial Licenciatura pela UFSM, além de possuir Especializacdo em Educagao
Fisica Escolar pela mesma institui¢ao. Hoje, Alana ¢ professora no municipio de Santa Maria
— RS. A escolha do nome remete a atleta paralimpica Alana Martins Maldonado, nascida em
Tupa — SP em 1995. Alana tem a Doenga de Stargardt, que causa perda da visdo, e atualmente
¢ judoca paralimpica brasileira.

Petrtcio: Petricio tem 26 anos, formou-se em Educagdo Fisica Licenciatura pelo
CEFD/UFSM no ano de 2017, tem especializacdo em Gestdo Educacional e mestrado em
Educacao Fisica pela UFSM. Atualmente, cursa o doutorado em Educag¢do e Ciéncia: Quimica
da Vida e Saude. Ele atua como professor concursado da rede municipal de educacao do
municipio de Santa Maria — RS. Seu nome ¢ uma homenagem ao atleta paralimpico Petracio
Ferreira dos Santos, que nasceu em Sao José do Brejo da Cruz — PB, no ano de 1996. Petrticio
ndo tem parte do seu braco, que foi perdido ainda a infancia em um acidente com uma maquina
moedora. Ele ¢ atleta na modalidade do atletismo nas provas de corrida de velocidade.

Bruna: Bruna tem 28 anos de idade, tem formag¢ao em Educacao Fisica Licenciatura no

CEFD/UFSM no ano de 2016, especializagdo em Educagdo Fisica Escolar e mestrado em
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Educacao Fisica pela mesma instituicao. Bruna € professora da rede particular do municipio de
Santa Maria — RS e seu nome referencia a atleta paralimpica Bruna Costa Alexandre, nascida
em Crictuma — SC no ano de 1995. Bruna ndo tem parte do seu braco por conta de uma
trombose, que levou a amputacio quando tinha apenas seis meses de idade. Ela ¢ atleta do té€nis
de mesa.

Cecilia: Cecilia tem 28 anos de idade, formou-se em Educacao Fisica Licenciatura em
2016 pelo CEFD/UFSM, com especializagdo em Educagdo Fisica Escolar e mestrado em
Educagao Fisica pela mesma instituicdo. Desde 2016, ela atua como professora na rede
particular de ensino de Santa Maria — RS. O nome dessa participante remete a Cecilia Kethlen
Jerdnimo de Araujo, que nasceu em Natal — RN, em 1998. Cecilia tem paralisia cerebral, o que
acabou afetando todo o seu lado esquerdo. Ela ¢ atleta de natacdo paralimpica na categoria S8
e também participou dos Jogos de Tdquio 2020.

Catia: Catia tem 27 anos, ¢ formada em Educacao Fisica Licenciatura no CEFD/UFSM
desde 2017 e possui mestrado em Educacdo pela UFSM. Ela ¢ professora concursada da rede
municipal de ensino do municipio de Florianopolis — SC. O nome dado a essa participante vem
da atleta Catia Cristina da Silva Oliveira, que nasceu no ano de 1991 em Carqueira César — SP.
Catia era jogadora de futebol, mas, apds sofrer um acidente, perdeu o movimento das pernas.
Hoje, ela ¢ cadeirante e atleta de ténis de mesa, conquistando a medalha de bronze em Toquio
2020.

Clodoaldo: Clodoaldo tem 28 anos, formou-se em Educacdo Fisica Licenciatura no
CEFD/UFSM no ano de 2016 e ¢ mestre em Educacao Fisica também pela UFSM. Clodoaldo
¢ professor concursado na rede municipal de ensino da cidade de Chapecé — SC. O nome
escolhido homenageia o atleta paralimpico Clodoaldo Franscisco da Silva, mais conhecido
como Clodoaldo Silva, que nasceu em Natal — RN no ano de 1979. Clodoaldo nasceu com
paralisia cerebral devido a falta de oxigenagdo na hora do parto, que gerou a perda de
movimentos dos membros inferiores. Ele ¢ um nadador que leva o apelido de Tubarao
Paralimpico e durante sua carreira ja acumulou diversas medalhas.

Aline: Aline tem 29 anos, ¢ licenciada em Educacao Fisica pelo CEFD/UFSM desde
2018, tem especializacdo em Educagdo Fisica Escolar e mestrado em Educagdo Fisica pela
mesma institui¢do. Aline ¢ professora temporaria da rede municipal de ensino de Sao Jos¢ —
SC, e o nome escolhido referencia Aline Rocha, atleta paralimpica brasileira que nasceu em
Pinhdo, em 1991. Aline ficou paraplégica ap6s um acidente, iniciando sua trajetoria nos
esportes nas corridas de 1500 metros, 5000 metros e maratonas. Depois, passou a praticar esqui

cross-country paralimpico e hoje ¢ atleta desta modalidade esportiva nos Jogos de Inverno.
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Jerusa: Jerusa tem 30 anos de idade, formou-se em Educacao Fisica Licenciatura pelo
CEFD/UFSM em 2016, possui especializagdo em Educagdo Fisica Escolar e mestrado em
Educagao Fisica também pela UFSM. Jerusa ¢ professora da rede particular de ensino de Santa
Maria — RS, e a escolha do nome de identificacdo remete a atleta paralimpica Jerusa Geber
Santos, mais conhecida como Jerusa Geber, que nasceu em Presidente Prudente — SP, no ano
de 1982. Jerusa ¢ atleta na modalidade do atletismo, nas provas de 100 e 200 metros, na
categoria T11. Jerusa conquistou a medalha de bronze nos 200 metros nos Jogos de Toéquio

2020.

5.5  LOCUS DA PESQUISA

O Centro de Educacdo Fisica e Desportos da Universidade Federal de Santa Maria
CEFD/UFSM ¢ o locus dessa pesquisa. Quando Mariano da Rocha Filho comeca a pensar na
criagdo da Faculdade de Educacgdo Fisica, ele “foi buscar auxilio na pessoa do coronel Milo
Darci Aita, um coronel reformado do exército muito conhecido em Santa Maria” (MAZO, 1992,
p. 33) que tinha envolvimento com as questdes esportivas. A partir desse contato, Aita
encaminha a documentacdo e o recurso financeiro para criacdo do CEFD, que veio através do
deputado Tarso Dutra, seu amigo na época (MAZO, 1992).

Assim, o CEFD, prenuncia sua existéncia em 1963, “por ocasido do langcamento da
pedra fundamental do primeiro prédio do Centro de Educagdo Fisica (CEF), o estadio Tarso
Dutra”, conforme relatam Mazo, Begossi e Oliveira (2020). Entdo, em 1970, houve a
inauguracao, do entdo chamado CEF — Centro de Educagao Fisica. A data utilizada para realizar
as comemoragdes de aniversario € o dia 14 de maio, por ter sido quando foi ministrada a aula
inaugural do centro, como aponta Mazo (1992).

Mazo, Begossi e Oliveira (2020, p. 26) relatam que o processo de selegdo dos futuros
académicos continha os seguintes exames, que na €poca eram obrigatorios: “a) Exame de
conhecimentos gerais; b) Exame de aptidao fisica e habilidade motora e ¢) Exame de sanidade
fisica e mental”. O primeiro exame de conhecimentos gerais (vestibular) foi aplicado em 17 de
marg¢o de 1970, cujo processo contou com a colaboracido do Centro de Ciéncias Pedagogicas e
da diretora da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da UFSM para a aplicacdo e elaboracao
do exame, ja que o CEF ainda ndo tinha seu corpo docente estruturado (MAZO; BEGOSSI;
OLIVEIRA, 2020).

Entre 30 de marco de 1970 a 02 de abril do mesmo ano, foram realizados os exames de

sanidade fisica e mental por uma junta composto por médicos da UFSM. Na sequéncia, de 28
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de abril de 1970 a 30 de abril daquele ano, foram realizados os exames de aptidao fisica e
habilidade motora, conforme relatam as autoras Mazo, Begossi e Oliveira (2020). Elas também
apontam que esses exames eram constituidos por “uma bateria de testes fisicos: corrida de 12
minutos, arremesso de peso, salto em distancia, salto em altura, teste de barra, testes especificos
de natacdo, voleibol, basquetebol, exercicios de ritmo e de coordenagdo motora” (MAZO;
BEGOSSI; OLIVEIRA, 2020, p. 27). Essa primeira sele¢do teve 142 concorrentes para 50
vagas, das quais 25 eram para mulheres e 25 para homens. Houve oito desisténcias no curso,
de modo que a turma pioneira foi constituida de 42 alunos.
No ano de 1982, foram realizadas modificagdes no exame de aptidao fisica e habilidade
motora, que passaram a ter os seguintes testes:
passos laterais (tempo em segundos); 2) coordenacdo de saltos dentro do bambolé
(nmimero de erros); 3) corrida sinuosa (tempo em segundos); 4) salto com 360 graus
(namero de erros); 5) danga cossaca (numero de erros); 6) burpee (tempo em

segundos); 7) adaptacdo a agua (nimero de erros) (MAZO; BEGOSSI; OLIVEIRA,
2020, p. 37).

Esses exames perduraram até o ano de 1984, a partir de entdo, eles foram abolidos e
bastava aprovagao no concurso vestibular da UFSM para ingressar no curso (MAZO, BEGOSSI
e OLIVEIRA, 2020). Além da sele¢do da primeira turma do curso, também houve o primeiro
concurso para docente no ano de 1970, cujo critério era apenas uma prova de titulos, contando
com 17 candidatos inscritos (MAZO; BEGOSSI; OLIVEIRA, 2020). A esse respeito, Mazo
(1992, p. 40) aponta que:

dos seis professores que foram aprovados, quatro eram provenientes da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — o professor Haimo Fensterseifer, a professora Heloisa
Vasconcelos, a professora Cecy Funk Rubin e o Professor Pedro Lang. Os outros dois

professores, Jardini Tombesi e Clovis Avlia ndo possuiam curso superior de Educacao
Fisica, eles pertenciam a brigada militar.

A partir de entdo, o atual CEFD foi se estruturando aos poucos, inicialmente com
ginasio, pista de atletismo, campo de futebol e quadra de asfalto. Os materiais utilizados para
as aulas eram confeccionados pelos professores com materiais reciclaveis, ja as atividades que
envolviam natacdo eram realizadas em clubes da cidade (MAZO, 1992). Com a obrigatoriedade
da Educacao Fisica também no ensino superior, na época o CEF tinha que atender cerca de
4000 alunos, situacao que foi “pressionado a ampliar sua infraestrutura, bem como a aumentar
os recursos humanos para atender a nova demanda de universitarios” (MAZO, 1992, p. 34).
Esses argumentos foram utilizados para conseguir recursos via MEC.

Atualmente, a estrutura do CEFD/UFSM conta com o prédio principal, onde ocorrem a

maioria das aulas, trés gindsios didaticos, uma piscina aquecida por caldeira, uma pista de
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atletismo, quadra de ténis e padel ao ar livre, campo de futebol, além de diversos materiais que
possibilitam o desenvolvimento das aulas.

Quanto aos recursos humanos, hoje o curso conta com 37 professores, sendo um deles
substituto, que estdo distribuidos em trés departamentos didaticos, sdo eles: Departamento de
Desportos Coletivos (DDC), Departamento de Desportos Individuais (DDI) e Departamento de
Métodos e Técnicas Desportivas (DMTD). Ja em relagao aos técnicos, conta-se com 1 técnico
de laboratério de area, 1 secretario executivo, 10 assistentes administrativos, 3 operadores de
caldeira, 1 bibliotecario documentalista, 1 técnico desportivo, 1 fisioterapeuta, 2
administradores, 1 auxiliar em administracdo e 1 técnico de tecnologia da informacao.

Em 2023, o CEFD/UFSM completou 53 anos, atendendo um total de 672 alunos, entre
os cursos de Graduacao ¢ Pos-Graduacao. Além de ofertar o curso de Licenciatura em Educacao
Fisica, que conta com 259 alunos matriculados, hoje também se oferta o curso de Educacao
Fisica Bacharelado, com 274 alunos matriculados, e o curso de Licenciatura em Danga, com 64
alunos matriculados.

Ja na modalidade de P6s-Graduagao, pode ser cursado o Mestrado em Ciéncias do
Movimento e Reabilitagdo'®, atualmente com 33 alunos matriculados, que possui duas 4reas de
concentragdo: area de concentragdo 1 — Biodinamica e Pedagogia do Movimento, com duas
linhas de pesquisa, LP1 Biodindmica do esporte, da atividade fisica e da satde; LP2 Pedagogias
das praticas corporais e esportivas. Ja a area de concentracdo 2 — Reabilitagdo Funcional,
apresenta a LP1 de processos de prevencdo, avaliacdo e reabilitacdo cardiorrespiratoria e
metabolica; a LP2 de processos de prevencao, avaliagdo e reabilitagio musculoesquelética e
neuro funcional. Além disso, também se oferta o curso de Mestrado em Gerontologia, do
Programa de Poés-Graduagdo em Gerontologia, que atualmente conta com 42 alunos
matriculados e duas linhas de pesquisa integradas, que sao: LP 1 — Saude, Funcionalidade e
Qualidade de Vida no Envelhecimento Humano; LP 2 — Sociedade e Cultura no

Envelhecimento Humano.

5.6  TECNICA DE INTERPRETACAO DOS DADOS: ANALISE DE CONTEUDO

Apo6s percorrermos todo esse caminho metodologico, reunimos os dados que foram
encontrados na analise documental e nas entrevistas semi-estruturadas. Entdo, foi realizada a

analise por meio da técnica de Analise de Contetudo, considerando os pressupostos de Bardin

16 Link para o site do curso do curso de Mestrado em Ciéncias do Movimento e Reabilitagao:
https://www.ufsm.br/cursos/pos-graduacao/santa-maria/ppgemr/discentes.
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(2001). Para o autor, “a analise de contedo ¢ um conjunto de técnicas de andlises das
comunicagdes” (BARDIN, 2001, p. 31). Assim, a técnica utilizada para a analise dos dados foi
a analise categorial. Bardin (2011) relata que esse procedimento ¢ simples, mas pode ser
magante se a analise for realizada manualmente.

A partir de diversas técnicas que se complementam, a analise de conteido permite
elaborar o contetido a partir das sistematizacdes realizadas sobre o objeto que esta sendo
estudado, assim como a divulgacao desse conteudo (BARDIN, 2001). A autora retrata, ainda,
que “esta abordagem tem por finalidade efetuar dedugdes logicas e justificadas, referentes a
origem das mensagens tomadas e consideragdao” (BARDIN, 2011, p.42).

Conforme os estudos de Silva (2019, p.78), entendemos que “o foco desse tipo de
andlise seja qualificar as vivéncias do sujeito em questdo, assim como suas percep¢des sobre
determinado objeto e seus fendmenos”. Nessa dire¢do, Bardin (2001) complementa ao afirmar
que esse tipo de analise permite desvendar o que esta por trds das palavras, descobrindo seus
significados. Segundo Silva (2019, p.78):

Ao interpretar os dados, o pesquisador precisa retornar ao seu referencial teorico,
embasando as analises e dando sentido a essa interpretacdo. A analise de conteudo é
uma leitura aprofundada, determinada por condig¢des que sdo oferecidas pelo sistema

linguistico e tem por objetivo a descoberta das relagdes existentes entre o contetido
do discurso e fatores externos.

Segundo Bardin (2001), a andlise de conteiido acontece ocorre em trés momentos
distintos: a pré-analise; a exploracao do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretagdo. A primeira etapa, pré-analise, pretende ser o momento de organizagao das ideias
e do material, que deve ser flexivel também no sentido de aceitar novas coisas no decorrer do
seu desenvolvimento (BARDIN, 2001).

Conforme Bardin (2001, p. 95), durante a pré-analise deve ser realizada “a escolha dos
documentos, a serem submetidos a analise, a formulacdo das hipdteses e dos objetivos e a
elaboracdo de indicadores que fundamentem a interpretagdo final”. A autora relata que essas
etapas ndo acontecem necessariamente uma apods a outra, mas elas mantém uma ligagao entre
si no seu desenvolvimento (BARDIN, 2001).

A pré-andlise também ¢ composta por algumas etapas, a primeira etapa ¢ a leitura
flutuante, ou seja, quando se inicia a leitura dos textos para alcangar uma aproximagdo e
apropriacdo dos conteudos. Com o tempo, essa leitura se torna mais precisa, até chegar a
segunda etapa: a escolha dos documentos. Nesse momento, sdo estudados varios referenciais
tedricos que abordam o tema da inclusao educacional de pessoas com deficiéncia/NEE nas aulas

de Educagdo Fisica. A partir dessa experiéncia, surgiram questionamentos que nos
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proporcionaram pensar questdes para a elaboragdo do roteiro das entrevistas. Logo apos,
elencamos o PPP do curso de Licenciatura em Educacao Fisica do CEFD/UFSM como um
importante documento de analise apontando sua estrutura, facilidades e dificuldades quanto a
formacao de professores de Educagdo Fisica.

Em seguida, foi realizada a referenciagdo dos indices e a elaboragdo de indicadores.
Silva (2019, p. 78) relata que essa etapa permite “retirar das falas coletadas a esséncia da
mensagem”. Para finalizar a pré-analise, deve ser realizada a preparacdo do material para
analise, cuja etapa consiste em organizar as respostas dos questionarios, transcrever as
entrevistas, separa-las por blocos, etc. Nesta etapa, foi realizada a transcri¢ao das entrevistas,
seguida de uma primeira leitura desses dados, o que nos possibilitou agrupar em blocos todos
resultados obtidos sobre determinado tema.

No segundo momento da andlise de contetdo, deve-se explorar o material preparado na
pré-andlise, o que consiste em realizar operagdes de codificagdo e categorizacdo (BARDIN,
2001). A codificagdo ¢ a etapa de tratamento e transformacao dos dados brutos dos textos, que
ocorre a partir de trés escolhas: o recorte (escolha das unidades); a enumeracao (escolha das
regras de contagem); a classificacao e agregacgao (escolha das categorias) (BARDIN, 2001). Ja
a categorizacdo, segundo Bardin (2001, p. 117), “é uma operagdo de elementos constitutivos de
um conjunto por diferenciacdo e, seguida de reagrupamentos conforme o género (analogia),
com os critérios previamente definidos”. Aqui, realizamos uma explora¢do por todo o material
produzido a partir da pesquisa, o que permitiu a elaboracao das seguintes categorias: Docentes
e egressos do CEFD/UFSM: suas percepc¢oes sobre inclusdo educacional; Curriculo e
inclusdo educacional: elementos constituintes, seguida das subcategorias A acdo docente e
a inclusdo educacional: o processo de formacido ¢ A docéncia numa perspectiva da
Educacio Fisica inclusiva: O que nao esta incluido na formagao. Finalmente, a terceira
categoria Alternativas para “suprir” as brechas formativas.

Por fim, no terceiro momento proposto para a analise de contetido, foi realizado o
tratamento e interpretacdo dos resultados obtidos. Nesse momento, o pesquisador deve
comparar, tratar e interpretar os resultados, fazendo aferi¢des. Todo esse processo acontece por
meio da inferéncia, que, segundo Bardin (2001, p.41), ¢ a “operacao logica, pela qual se admite
uma proposi¢ao em virtude da sua ligagdo com outras proposicoes ja aceitas como verdadeiras”.
Assim, apos obter as entrevistas transcritas, separadas por blocos e categorizadas, passamos
para a andlise/tratamento desses dados. A partir dessas andlises e discussdes dentro das

categorias, apresentaremos a seguir os resultados e discussdes referentes a presente pesquisa.
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6 EM QUADRA: FORMACAO, CURRICULO E ACAO DOS DOCENTES E
EGRESSOS DO CURSO DE EDUCACAO FiSICA DO CEFD/UFSM COM
VISTAS A INCLUSAO EDUCACIONAL

A partir desse momento, apresentaremos a analise e as discussdes dos dados que foram
coletados. Como exposto anteriormente, utilizamos o método da Analise de conteido de Bardin
(2011), que nos possibilitou investir em uma leitura minuciosa de todo o material. Entdo, foram
formuladas categorias e subcategorias a fim de melhor analisar e discutir todos os dados. As
entrevistas foram realizadas com os docentes e egressos do curso de Licenciatura em Educacao
Fisica do CEFD/UFSM, proporcionando uma leitura da realidade a partir do problema dessa
pesquisa. Cada pessoa entrevistada recebeu uma denominagdo, que foi pensada a partir de

atletas paralimpicos, conforme apresentado no Quadro 10 a seguir:

Quadro 10 — Entrevistados

DOCENTES DO CURSO EGRESSOS DO CURSO
Jane Jerusa
Nathan Alana
Daniel Catia
Wendel Bruna
Alessandro Débora
Elizabeth Aline
Lucia Clodoaldo
Maria Carolina Petrucio
Adria Cecilia
Evelyn
Silvania
Jovane
Vinicius
Antonio
Terezinha Guilhermina

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Por meio da anélise das entrevistas, chegamos a trés categorias. A primeira engloba
docentes e egressos do CEFD/UFSM: suas percepcdes sobre inclusdo educacional. A segunda
envolve o curriculo e a inclusdo educacional: elementos constituintes, enquanto a terceira diz
respeito as alternativas para “suprir” as brechas formativas. Podemos observar melhor como

elas se estruturam no Quadro 11 apresentado na sequéncia:
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Quadro 11 — Categorias e subcategorias de analise

CATEGORIA SUBCATEGORIA

1.Docentes e egressos do CEFD/UFSM:
suas percepgoes sobre inclusao educacional

2. Curriculo e inclusao educacional: 2.1A acgao docente ¢ a inclusao educacional:
elementos constituintes o processo de formacao;

2.2 A docéncia numa perspectiva da
Educacao Fisica inclusiva: o que ndo esta
incluido na formagao?

3. Alternativas para “suprir” as brechas
formativas

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Nos proximos topicos, apresentaremos os resultados e discussoes que resultaram dessas

categorias.

6.1 DOCENTES E EGRESSOS DO CEFD/UFSM: SUAS PERCEPCOES SOBRE
INCLUSAO EDUCACIONAL

Figura 4 — Palavras-chave do topico 6.1

Falta de
algo

Um
direifo/lei

Acessibilidade

Deficiéncia
como
caracteristica

Inclusdo

Todos invertida

incluidos

Q

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Historicamente, ¢ dificil determinar um tempo especifico a respeito dos primeiros
registros sobre pessoas com deficiéncia. Segundo Torres (2018, p. 51), “os primeiros registros
histéricos relacionados as pessoas com deficiéncia estdo fortemente atreladas as ideias de
misticismos e ocultismos, sem nenhuma base cientifica para que fosse possivel compreender
esse fendmeno”.

Assim, ao longo do tempo, diversas foram as percepcdes da sociedade sobre as pessoas
com deficiéncia, bem como sobre a sua inclusdo educacional. Vimos que esse percurso comeca
desde o momento em que predominava uma ideia de exclusao, e até mesmo de exterminio das
pessoas com deficiéncia, uma vez que elas eram consideradas um peso para sociedade. Nesse
contexto, tampouco se pensava na educacdo de pessoas com deficiéncia. Em sua fala, a
professora egressa Alana aponta que as pessoas com deficiéncia eram escondidas, muitas vezes
consideradas como loucas:

Eu vejo que antigamente as pessoas eram muito escondidas. Hoje eu ouco alguns
relatos de alguns familiares que contam, ah aquele 14 ficava em casa, uma pessoa que
estava de cadeira de rodas ndo saia na rua ou uma pessoa que era autista era

considera louca, e talvez nem se tinha conhecimento do autismo (ALANA-
EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Por muitos anos, também houve uma forte influéncia da area médica e de reabilitagao.

A deficiéncia era vista como a falta de algo, que precisava ser “curado”, “reabilitado”. Essa
percepcao ainda pode ser vista nos dias atuais, como indica a fala do docente do curso:

Primeiro que a deficiéncia ¢ algo muito amplo, pode ser uma deficiéncia fisica de

algum membro que nio tem a sua funcio total, ou por algum meotivo perdeu o

membro, ou de visao, entdo é muito amplo. Mas fora isso todos tem condigdes de

realizar, ndo posso dizer qualquer trabalho, porque se tu precisares escrever

talvez alguém que perca o membro dominante, vai conseguir escrever com o

outro membro, mas vai demorar, mas a parte de organizagdo, isso com certeza,

pensando nos deficientes, ndo sei se essa ¢ a palavra correta, mas enfim, a grande

maioria consegue realizar esse tipo de atividade. A maioria, ndo todos né
(ALESSANDRO-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Ou seja, aqui percebemos uma percepc¢ao da deficiéncia que esta atrelada a algo que a
pessoa ndo tem, como a falta de algum membro que, nesse entendimento, vai priva-la de
desenvolver certas atividades, segundo uma tendéncia medica/reabilitagdo. Diniz (2007, p. 9)
aponta que nesse campo estritamente médico, em uma perspectiva que envolvia questdes
psicologicas e de reabilitagdo, “a deficiéncia passou também a ser um campo das humanidades”.
Nessa direcdo, a deficiéncia ndo € s6 vista como uma lesdo que impede a participacdo dessas
pessoas na vida social, mas também como um “conceito complexo que reconhece o corpo com
lesdo, mas que também denuncia a estrutura social que oprime a pessoa com deficiéncia”, ou

seja, o que chamamos de modelo social da deficiéncia (DINIZ, 2007, p. 9).
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Nesse sentido, em meados dos anos 70, a partir da repercussdo da carta escrita por Hunt
ao Jornal Inglés The Guardian, foi criada a Liga dos Lesados Fisicos contra a Segregacao
(UPIAS), a primeira organizacao politica formada e gerenciada por pessoas com deficiéncia
(DINIZ, 2007, p. 14). Seus integrantes faziam frente de “resisténcia politica e intelectual ao
modelo médico de compreensdo da deficiéncia” (DINIZ, 2007, p.15). Sobre o assunto, Torres

(2018, p. 53) relata que:

Nesse momento, afirmava-se que a experiéncia da deficiéncia ndo é resultado das suas
lesdes mas do ambiente hostil & diversidade fisica, propondo a reflexdo se a
experiéncia da opressdo decorria das lesdes corporais ou da falta de sensibilidade das
organizagdes sociais.

Assim, com o passar dos anos, as percepgdes foram mudando até chegar no momento
atual, com o entendimento de que todos temos direitos e de que as pessoas com deficiéncia/NEE
podem — e devem — ocupar os espacos educacionais, assim como todos os outros espagos
disponiveis na sociedade, ou seja, corroborando a ideia de inclusdo.

Segundo o docente do curso Daniel, essa inclusdo “¢ uma forma importante de vocé
colocar essas pessoas que foram historicamente negadas pela sociedade, escondidas da
sociedade [...] ¢ uma forma de vocé diminuir essa segregacao, esse olhar excludente que houve
historicamente”. Hoje, muito mais do que incluir, defendemos o direito das pessoas com
deficiéncia/NEE de ter acesso a todos os espagos da sociedade. Essa ¢ uma necessidade
historica, como relata a docente do curso Adria:

Quando a gente fala de inclusdo, pensa, reflete sobre politica publica, reflete sobre
questdes pedagbgicas, e aqui pedagdgicas no seu sentimento mais amplo, enquanto
de uma necessidade historica de acesso a cultura, de acesso aos diversos espacos

sociais, até aos aspectos mais especificos da educagdo escolar propriamente dita.
(ADRIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos)

Dessa forma, ndo nos cabe questionar este direito, mas devemos sim encontrar formas
de garantir que a inclusdo aconteca de fato, buscando assegurar esse direito tanto na escola,

quanto nos espagos da sociedade. A docente Evelyn aponta isso ao afirmar que:

Tem a questdo de um direito. Eu lembro na escola quando varios professores, por
conta das escadas e de que a escola era no moro, diziam assim “ah, esse menino nao
tinha que estar aqui, tinha que ir pra escola especial, ele ia ser muito melhor 13”.
Aquele discurso de que seria melhor pra ele. Eu falei: olha, essa discussdo ndo cabe
agora, ele tem o direito de se matricular, ele se matriculou, a gente s6 tem que discutir
o que vamos fazer estando com este aluno matriculado aqui, néo cabe discutir se ele
deve ou nio deve estar aqui, ele tem o direito e escolheu estar, ponto. Entdo, acho
que existe o direito de estar e a gente tem que buscar assegurar que essas pessoas
possam exercer ao maximo, plenamente esse direito (EVELYN-DOCENTE DO
CURSO, grifos nossos).
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Hoje em dia, sabe-se que ¢ um direito das pessoas com deficiéncia/NEE frequentar as
escolas, acessar os espagos publicos, usufruir do livre arbitrio de ir e vir. Além de ser um ponto
amplamente debatido, ¢ garantido por lei. Temos diversas normativas que regem os processos
de inclusdo, que ja foram apresentadas ao longo do texto, e umas das percepcdes apresentadas
pelos docentes e egressos ¢ o entendimento de que a inclusdo ¢ um direito:

A inclusdo de pessoas com deficiéncia, no meu ponto de vista, ¢ um ponto muito

debatido, € lei, esta posto ja, é uma coisa muito certa para todos nos
(ELIZABETH-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Temos leis que vem acontecendo, a lei brasileira de inclusido de 2015, isso estd
trazendo coisas novas, sem falar antigamente de Salamanca. Entdo hoje em 2015 a
lei brasileira de inclusdo, esta vindo coisas ai, ndo esta parado, esta tendo mudangas,
pequenos passos mas algo significativo (ALANA-EGRESSA DO CURSO, grifos
Nossos).

Essa percepcao vai ao encontro dos estudos de Gelamo (2017), que também apontam a
conquista de direitos como uma percepg¢ao sobre inclusdo. Porém, mesmo que seja um tema
debatido, considerado um direito, percebemos que, por diversas vezes, pouco se tem feito na
pratica. Uma das percepgdes dos participantes caminha nessa dire¢do, a exemplo das falas da

docente Adria e do docente Vinicius:

Eu procuro sempre refletir o quanto a nossa sociedade realmente, ndo seria o estar
pronta, mas efetivamente o quanto transforma, converte o discurso é preciso
incluir, nés somos todos inclusivos, democraticos, ha lugar para todos e todas, e
0 quanto isso efetivamente se converte em agoes efetivas nos diversos ambitos da
nossa sociedade (ADRIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho que ainda tem muita coisa no papel que ndo acontece na realidade, eu
acho que tem um discurso bonito, muita gente tem um discurso, defende a questdo da
inclusdo, mas é muito pouco na pratica, ainda nos temos agdes muito rasas nesse
sentido de efetivamente fazer a inclusdo (VINICIUS-DOCENTE DO CURSO, grifos
Nnossos).

Temos a legislagdo que fala sobre esse processo de inclusdo, mas niao temos
realmente uma efetivaciio concretizada ainda. Acredito que precisamos de mais
tempo para que realmente a gente efetive a inclusdo propriamente dita (ELIZABETH-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Gelamo (2017, p. 106) afirma “que existem as garantias de direitos por meio de
dispositivos legais, porém na pratica ndo se efetiva a inclusdo”. Os discursos, como frisa o
docente Vinicius, acabam ficando muitas vezes no papel. Também nessa diregdo, existe a
percepcao de que muito ainda deve ser feito em relagdo as questdes de inclusdo, sob o
entendimento de que ainda € necessario investir em mais politicas que subsidiem esses
processos.

Entéao eu acho que a gente precisa caminhar muito, a gente precisa de politicas
publicas, a gente precisa de debates sobre isso, a gente precisa de uma escola mais
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preparada, a gente precisa de uma universidade mais inclusiva, nao é admissivel ter
um Centro de Educacio Fisica que nio tem um elevador ou que nio tem uma
rampa de acesso. Uma piscina sem essas condigdes, entdo acho que a gente precisa
caminhar muito nesse sentido (JANE-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Mas eu vejo que a inclusido ela tem que crescer muito, principalmente relatos de
colégios, de colegas e estagiarios, ¢ porque, assim uma visdo dos alunos incluidos na
escola, parece que ainda estd muito no campo da politica publica, de garantir uma
vaga, garantir que eles estejam dentro da turma, mas ndo tem os subsidios para ele
realmente ser incluido, quase é uma exclusdo dentro (JOVANE-EGRESSO DO
CURSO, grifos nossos).

Olha, eu acho que estd bem avancada a questiio da inclusio comparada a anos
atras, mas é muito pouco. Eu acho que precisa melhorar muito ainda, para chegar
num nivel que seja realmente inclusdo. Estd mais para segrega¢do que separa, do que
inclusdo (ALINE-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Podemos perceber que ainda ha muito a ser feito para chegarmos em um ideal de
inclusdo esperado. Afinal, em alguns casos, os alunos sio incluidos em salas de aula regulares
sO para dizer que eles estdo ali, o que acaba se tornando uma exclusao disfargcada, ou seja, ainda
temos uma caminhada pela frente. Jane toca num ponto que nao podemos deixar passar
despercebido, visto que se trata do 16cus de pesquisa que estamos investigando. Ela traz a tona
as questdes de acessibilidade arquitetonica, em relagao a estrutura do CEFD/UFSM.

Segundo Sassaki (2010, s/p), barreiras arquitetonicas corresponde a ‘“auséncia de
barreiras fisicas e no transporte. E a forma de acessibilidade sem barreiras ambientais fisicas,
nas residéncias, nos edificios, nos espagos urbanos, nos equipamentos urbanos, nos meios de
transporte individual ou coletivo”. No CEFD/UFSM, existem muitas dessas barreiras, a
comegar pelo fato de que o prédio ndo tem elevadores, o que impossibilita o acesso de pessoas
com algum tipo de deficiéncia ao segundo e ao terceiro andar do prédio, onde ficam
concentradas as coordenacdes de curso, a biblioteca, a direcao, o GAP, as salas de aula e os
laboratorios, como ¢ possivel perceber nas falas das docentes Silvania e Elizabeth:

Entéo a auséncia de termos um aluno que usa cadeira de rodas no CEFD por exemplo,
que ndo ¢ acessivel e talvez s6 vai ser o dia que a gente tiver a presenga. (...) A
biblioteca é no terceiro piso. Circula muitas pessoas com deficiéncia pelo CEFD/,
pelos projetos, e elas nio podem subir na biblioteca, ndo posso mostrar a
biblioteca para elas. A minha sala de professora, gabinete de trabalho eles nao
podem ir, eles tdo ali limitados ao térreo. Entio cu acredito que a auséncia de
pessoas com deficiéncia cursando os nossos cursos do CEFD, ¢ uma lastima, porque
a propria presenca dessas pessoas mobilizaria, ndo uma pratica mais inclusiva, porque
isso dai depende de uma condigdo, de uma sensibilidade e de um conhecimento
docente, de uma responsabilidade desse docente ou dessa docente com o direito que

aquela pessoa com deficiéncia tem com algumas acessibilidades, mas mobilizaria
coisas interessantes (SILVANIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

O nosso centro nao ta preparado para uma pessoa, por exemplo, com deficiéncia
fisica. Ndo temos rampa de acesso, nio temos elevador, temos um prédio de trés
andares. Entio agora recém rebemos alguns banheiros adaptados no segundo e
no terceiro andar. Mas ao mesmo tempo que recebemos esses banheiros
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adaptados, ndo temos como fazer com que o aluno chegue até o terceiro andar,
porque ndo temos elevadores nem rampa de acesso (ELIZABETH-DOCENTE DO
CURSO, grifos nossos).

O CEFD/UFSM teria que se reestruturar totalmente para poder receber alunos com
deficiéncia fisica, por exemplo, ja que as instalacdes prediais ndo tém acessibilidade. Por mais
que se disponha de verbas, somado a uma mudang¢a muito grande na UFSM, no CEFD/UFSM

isso ainda ¢ uma lacuna, conforme apontam os docentes Nathan e Vinicius:

Por mais que a universidade tenha uma comissio, tenha uma certa verba para
adequacio dos espacos, mesmo assim tu vé uma série de lacunas e uma série de
necessidades simples de acesso aos espacos publicos, vamos dizer assim, o que dird
as experiencias e vivéncias em conteudo que todos os outros tem direitos de acessar e
ai tu precisa, nos temos que prestar atengio para a adaptagio dos espacos, recém
agora aprontaram os banheiros adaptados no centro de educaciio fisica. Tem
banheiros adaptados no terceiro andar, mas nio tem como chegar no terceiro
andar, né (NATHAN-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Acho que a universidade ja avangou com politicas de cotas, politicas de género,
questdo das homofobias, essas questdes todas, fazendo ja caminhos de acessibilidade,
mas 0s nossos prédios sao prédios dos anos 60 ou 80 que nao se discutia a questiao
de inclusdo. Um exemplo claro é nés aqui no CEFD, nos se tivermos um aluno
cadeirante, nés temos que mudar tudo para o primeiro andar, porque nao tem
como acessar o segundo e o terceiro andar onde que tem as salas (VINICIUS-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Essa ¢ a realidade no que diz respeito a acessibilidade arquitetonica do CEFD/UFSM.
Como afirma o docente Vinicius, caso o centro receba um aluno que ndo terd como acessar os
demais espacos necessarios da institui¢do, o centro terd que se transformar para atender esse
aluno. Esse ndo ¢ o cenario ideal, ja que os espagos deveriam estar preparados para a inclusao
de todos os alunos. Esse processo vai ao encontro a percepcao da docente Lucia, que vé uma

inclusdo invertida acontecendo:

Elas estdo chegando mais para todos nos, e esta nos obrigando, e isso ¢ uma inclusio
invertida que as vezes a gente fala. Esta nos obrigando a perceber estas pessoas e
receber essas pessoas, 0 que nio deveria ser desta forma, eu nfio preciso receber
ninguém, eu nao preciso, é, deixar que essas pessoas cheguem. Mas a inclusao
esta acontecendo dessa forma, as pessoas estio chegando e nés estamos sendo nio
obrigados, mas, levados a aceitar de uma forma inesperada muitas vezes. Entdo
hoje, eu vejo que a inclusdo esta acontecendo de uma forma mais significativa do que
logo quando se comegou a falar sobre ela, 1a em 1994 com a Declaragdo de Salamanca.
Entdo hoje nos ja temos, tanto em nivel de discussdo quanto de agdo, a inclusdo ela ja
esta acontecendo de forma mais significativa, mas ndo de forma tio efetiva como
poderia ser (LUCIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Desse modo, ¢ preciso caminhar para uma diregdo que venha a qualificar os processos
de inclusdo, buscando a inclusao de todos, sem distin¢ao, como relata a docente Maria Carolina

€ a egressa Jerusa:
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Eu estou preocupada em realmente incluir, de trabalhar com a inclusdo, realmente
incluir as pessoas, incluir (MARIA CAROLINA-DOCENTE DO CURSO, grifos
Nossos).

Entdo inclusdo, a minha percepgdo de inclusdo, é incluir, mas de que todo mundo
seja incluido, entendeu? Nio adianta tu incluir dois e acabar excluindo todo o
resto da turma (JERUSA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Para além de incluir, também precisamos entender a importancia de que esse processo
seja tratado de maneira cada vez mais ampla, em todos os ambitos, o que também ¢ a percepgao
do egresso Clodoaldo e da egressa Cecilia. Suas percepgdes indicam que esse € um tema

importante e que precisa ser mais debatido:

Eu acho que inclusdo é um tema que é muito importante, e cada vez mais
importante. Nos, até discutimos nos grupos aqui nas escolas, que cada vez mais nds
estamos percebendo pessoas com deficiéncia no contexto escolar, entdo ¢ um tema
que eu vejo que tem que ser tratado cada vez mais a fundo, eu vejo que por muito
tempo foi tratado como politicamente correto, a temos que tratar do tema
inclusdo, mas niao foi dado o verdadeiro sentido para ele (CLODOALDO-
EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Eu acredito que é um tema de extrema importincia, porque acho que cada vez
mais a gente tem diversas deficiéncias na sociedade, sejam elas fisicas, como
mentais, entio isso ¢ de extrema importincia. Eu vejo que muitas das vezes ainda
ha exclusdo ou ambientes que sdo especificos para essas determinadas pessoas ¢ ainda
elas ndo estdo incluidas, mas acho que é algo que precisa ainda ser reforcado, ser
trabalhado e ser conversado, para que essas pessoas continuem sendo incluidas
da forma correta (CECILIA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Como tultima percep¢do, mas ndo menos importante, precisamos entender que a
deficiéncia ¢ uma caracteristica da pessoa, que pode ser genética ou por acidente. Acima de
tudo isso, devemos entender a sua humanidade, seu modo de existir no mundo, assim como
nods, e deve ser respeitada como tal. Essa percepcdo pode ser percebida através das falas da

docente Silvania e da egressa Cétia, quando afirmam que:

Eu paro para pensar que as pessoas com deficiéncia dentro da escola ou dentro de da
sociedade elas naturalmente sdo postas nesse lugar do outro. E dai a gente sempre
falou sobre isso, sobre esse lugar da diferenga, entdo para mim essa inclusdo ela
perpassa isso, de quando esse sujeito ele chega na escola ou ele ¢ incluido em outros
espagos sociais ele esta ali, ndo para mostrar, mas ele desperta esse olhar para o outro
tentando colocar a diferenga como um fator que atravessa todo mundo. (...) Eu sou as
vezes bastante, no sentido da inclusdo radical, tipo assim ¢ direito da criancga, ¢ para
além disso, ¢ direito dos outros conviver com o diferente, entendeu, € direito de todos
nods porqué da mesma forma, ¢ s6 demarcador, que por vezes ndo demarca o fisico,
sabe. (....) E para mim ¢ isso, ndo sei se eu fui muito clara, mas o que me fez ter essa
perspectiva foi muito essa alusdo de que o outro por vezes somos nos, sabe. Se a gente
chega nesse outro lugar que tem um padréo e tu ndo € o padrao, tu é o outro, entdo tu
estas com a diferenca (CATIA-EGRESSA DO CURSO).

Bom, primeiro que a deficiéncia, ou a caracteristica de uma pessoa com deficiéncia &
uma caracteristica. Por isso pessoa com deficiéncia, ¢ um modo de ser, de estar no
mundo, e de interagir no mundo que ¢ natural, ¢ da natureza humana, porque a
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diversidade ¢ natural. Aquela velha méxima de que somos tinicos € somos mesmo |...]
entdo, a gente nasce com uma condicionante, com caracteristicas genéticas junto, mas
ele vem com pré-disposigdes vamos dizer assim. Mas existe uma coisa fundamental
que ¢ o meio, o meio onde a gente vive e se desenvolve ele ¢ fundamental para
determinar o nosso modo de estar no mundo. Talvez muito mais do que aquela
condigdo anterior genética. Entdo a gente tem essa influéncia do meio, entdo cultura,
habitos, valores, oportunidades, isso ¢ uma coisa decisiva, ¢ ai vai entrar toda uma
questdo econdmica, social. [...] E bom a pessoa com deficiéncia para mim ela é uma
pessoa, que tem uma especificidade como eu tenho também [...] ela tem um jeito
proprio de estar no mundo, de sentir o mundo, de interagir e de conhecer, de aprender
(SILVANIA-DOCENTE DO CURSO).

As percepgdes apresentadas até aqui expressam o entendimento de que a inclusdo ¢ um
direito que precisa ser mais desenvolvido. Desse modo, deve-se investir em mais agdes praticas,
que saiam do papel, além de demostrar uma percepgao sensivel, de se colocar no lugar do outro,
que ¢ diferente de mim, assim como eu sou diferente. Nessa direc¢do, a proxima categoria aborda
a matriz curricular do CEFD/UFSM como um todo, buscando analisar como os conhecimentos
relativos a inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE na area da Educagdo Fisica, que se quer
inclusiva, sdo desenvolvidos no curso. Além dessa analise, iremos apresentar alternativas para
a qualificacao de formacao de professores de Educagdo Fisica no CEFD/UFSM, bem como os

desdobramentos dessa formagao na pratica realizada pelos alunos egressos.

6.2  CURRICULO E INCLUSAO EDUCACIONAL: ELEMENTOS CONSTITUINTES

Figura 5 — Palavras-chave do topico 6.2
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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O curriculo evidencia a concep¢do de processo de formacdo do aluno e futuro
profissional de determinada area. Isso se expressa a partir da organizacao dos conhecimentos e

dos componentes curriculares a serem ensinados, assim, a estruturagdo de como as disciplinas
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serdo ensinadas e qual serd a sua organizagdo sdo elementos que se refletem na pratica
pedagdgica. Nessa diregao, Sacristan (2013) aponta que a utilizagdo do curriculo, desde muito
tempo, vem relacionada a selecdo de contetdos e a ordem com a qual os conhecimentos serao
classificados.

Sacristan (2013, p. 16) afirma que o “termo curriculo deriva da palavra latina curriculum
(cuja raiz ¢ a mesma de cursus e currere)”, na Roma Antiga, e que “o termo era utilizado para
significar a carreira, e, por extensdo, determinava a ordenagdo e a representacdo de seu
percurso”.

Segundo Sacristan (2013), existem dois sentidos que podemos atribuir ao curriculo, sdo
eles: o curriculum vitae e o curriculo no sentido da constru¢ao da carreira do estudante. O
curriculum vitae, conforme o autor, ¢ o demonstrativo do caminho percorrido pelo estudante e
seus €xitos, ou seja, diz respeito aquilo que ja esta feito; o outro curriculo apresenta o sentido
de construgdo da carreira, “de maneira mais concreta, os conteudos deste percurso, sobretudo
sua organiza¢do, aquilo que o aluno deverd aprender e superar e em que ordem devera fazé-lo”
(SACRISTAN, 2013, p. 16).

Sobre os pressupostos de Sacristdn (2013), podemos observar que o curriculo apresenta
algumas caracteristicas, como unificador, organizador, regulador, demarcador, regrado. Ou
seja, o curriculo € a organizacdo dos conhecimentos que devem ser trabalhados em uma ordem
de desenvolvimento, o que consiste em um documento com regras para regular a pratica
pedagdgica.

Em sua origem, o curriculo significava o territério demarcado ¢ regrado do
conhecimento correspondente aos conteudos que professores e centros de educacdo
deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos
professores (para que o ensinassem) e aos estudantes (para que o aprendessem). De
tudo aquilo que sabemos e que, em tese, pode ser ensinado ou aprendido, o curriculo

a ensinar ¢ uma selecdo organizada dos contetdos a durante a escolaridade
(SACRISTAN, 2013, p. 17).

O curriculo, entdo, conduz o processo de formagdo ¢ o modo como ele vai se
desenvolver. Significa que o estudante ¢ formado a partir das concepgdes dominantes na
sociedade, que se refletem na organizacao curricular. Apple (2006) apresenta uma reflexao
sobre o assunto, relatando uma histéria sobre a urbanizacdo ¢ o aumento das pessoas nas
cidades. Devido ao aumento, também se intensificaram os problemas e o numero de criangas
diferentes; a sociedade, entdo, apontou a necessidade de tomar medidas que se adaptassem
conforme a sua cultura. A resposta a isso foi “a burocratiza¢ao — a consolidagdo, aparentemente
de acordo com o senso comum, das escolas e a padronizagdo de procedimentos e do curriculo,

0s quais promoveriam a economia e a eficiéncia” (APPLE, 2006, p.106).



132

Em relacdo a formagdo profissional, Apple (2006) exemplifica com o periodo de
industrializacdo no Brasil, quando os trabalhadores passaram a desenvolver especialidades e
aprender sobre como gerir as maquinas para a realizagdo do seu trabalho. O principal papel do
curriculo aqui era “como sendo o de desenvolver a comunidade”, aponta Apple (2006, p. 109).
Em ambos os exemplos, podemos observar o curriculo como forma de poder, assim como de
influéncia que ele pode exercer sobre uma sociedade.

De acordo com Santos (2022, p. 39), o curriculo ¢ um “conjunto de ideias, visdes €
concepgdes que levam” a sua construgdo, constituindo-se como algo que abrange um campo
maior do que apenas a matriz curricular de um curso, como pode ser confundido (OLIVEIRA,
2017).. Apesar disso, apontamos que nossas analises foram realizadas com base na matriz
curricular do CEFD/UFSM, trazendo outros elementos que também constituem essa formagao
para pensar a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia/NEE na Educacao Fisica escolar.

Hoje em dia, existem diversas teorias curriculares, e no contexto da Educagdo Fisica
isso ndo ¢ diferente. Conforme Santos (2022, p.40), as concepgdes como “ginastica,
esportivista, psicomotora, educagao para a saude, desenvolvimentista, e cultural de movimento”
sdo todas movidas por um objetivo: trabalhar com o movimento. Ao serem elaborados,
geralmente os curriculos expressam uma concep¢do, ainda que algumas disciplinas e
professores que fujam dessa proposta, isto €, sempre hd uma concepcao dominante.

Essas concepgdes podem ser percebidas principalmente através da matriz curricular,
bem como nas atividades formativas propostas pelo curso, como eventos, palestras, entre outros
espacgos expressos no seu PPP. Em relacdo ao curso de Licenciatura em Educagdo Fisica do
CEFD/UFSM, de um modo geral, podemos perceber que ele ainda estd muito voltado para as
questdes dos esportes e de algumas praticas especificas da area, como o lazer, além de
privilegiar disciplinas que trazem um conhecimento relacionado a satde e ao desenvolvimento
motor. Isso expressa uma concepgdo esportivista, biomédica. Além disso, sdo poucas as
disciplinas que tratam sobre educagdo, que sdo fundamentais para uma formagao de professores.
Sobre isso, a docente egressa Céatia aponta que:

Nos ficamos muito voltados para aqueles conteudos, ali. O nosso curriculo ele ¢
estruturado nos quatro grandes coletivos'’, e as partes praticas, e enquanto a
formacgao de professor, a parte da educacfo fica muito pequena, e fica s6 no inicio
do curso sabe, tu terminas toda a parte da educac¢do nos quatro primeiros semestres

se tu fizer certinho, e depois tu nunca mais vai falar daquilo (CATIA-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

17 380 chamados de quatro grandes coletivos os seguintes esportes: voleibol, futebol, handebol e basquetebol
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Como relatado por Catia, as disciplinas mais voltadas aos saberes especificos da
formagdo de professores estdo alocadas principalmente nos quatro primeiros semestres do
curso. Apos a passagem dessas disciplinas, muito pouco se ¢ trabalhado sobre o assunto, pois
as disciplinas, em sua maioria, se voltam para questdes mais praticas. Essa situacdo demonstra
que o curso de formacdo de professores de Educacdo Fisica ainda enfatiza mais as questdes
esportivas, o que caracteriza uma concepgao esportivista bem forte.

Atualmente, o curso de Licenciatura em Educagao Fisica do CEFD/UFSM apresenta em
sua matriz curricular 44 disciplinas de carater obrigatorio e 72 disciplinas complementares de
Graduagio'®, mais conhecidas como DCG. Segundo Santos (2022), existem trés tipos de
disciplinas: as obrigatérias, em que o aluno necessariamente deve cursar para integraliza¢do do
curso; as eletivas, em que os alunos podem escolher quais disciplinas pretendem cursar,
exigindo-se apenas o cumprimento de uma carga hordria minima; as optativas, que ndo sao
obrigatdrias, mas trazem conteudos importantes para complementar a formacao.

Essas disciplinas contabilizam um total de 3.090h, que sdo distribuidas em oito
semestres. A respeito da inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia/NEE no curso de
Educacao Fisica, como vimos anteriormente, existe uma disciplina especifica que trata somente
sobre esses conteudos, com carga horaria de 60h, o que representa aproximadamente 1,9% do
total distribuido no curso. Outras quatro disciplinas apresentam em seu programa alguma
referéncia sobre a temadtica, além de uma disciplina sobre politicas plblicas, que apresenta a
questao da Educacao Especial como uma modalidade da educacao. Os Gréficos 8 e 9 a seguir

ilustram os dados referentes a carga horaria.

18 Link para o site da UFSM onde se encontra as informagdes curriculares sobre o curso de Licenciatura em
Educagio Fisica: https://www.ufsm.br/cursos/graduacao/santa-maria/educacao-fisica/informacoes-do-curriculo.
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Grafico 8 — Carga horaria de disciplinas gerais e carga horaria da disciplina especifica sobre inclusdo
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Grafico 9 — Porcentagem de disciplinas gerias e porcentagem de disciplinas especificas sobre inclusdo em
relagdo a carga horaria
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Considerando a realidade do CEFD/UFSM, além da disciplina especifica, também
existem projetos de extensdo, pesquisa € ensino, bem como programas e eventos que versam
sobre a inclusao de pessoas com deficiéncia/NEE na Educagao Fisica e que proporcionam essa
discussdo dentro do centro. Na sequéncia, apresentamos o Quadro 12 que ilustra o que esta

sendo desenvolvido no CEFD/UFSM atualmente, em nivel de projetos, eventos e programas:
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Quadro 12 — Projetos, programas e eventos relacionados a inclusdo no CEFD/UFSM

N° N° do TIPO NOME
Projeto
1 054754 Programa Programa Segundo Tempo UFSM - Paradepesporto
2 Evento Festival Paralimpico Loterias Caixa
3 059616 Projeto de Inclusdo através da disciplina de Educacao Fisica na
Ensino escola: um projeto de ensino e amor
4 053766 Projeto de Basquete em Cadeiras de Rodas: oportunizando a pratica
Extensdo para pessoas com deficiéncia fisica/motora — 2* fase
5 053463 Projeto de “Piscina Alegre”: Atividades Aquaticas para Pessoas
Extensdo com Deficiéncia — 4” fase
6 053458 Projeto de Estimulagdo Essencial Motora Aquatica para Bebés e
Extensdo Criangas com Deficiéncia — 4° fase
7 053457 Projeto de Atividades Ludicas Aquaticas para Pessoas com
Extensdo Deficiéncia — 2° fase
8 053456 Projeto de Atividade Fisica e Reeducacdo Motora Aquatica para
Extensdo Pessoas com Deficiéncia — 2°* fase
9 048966 Projeto de Parceiros pela Educagdo Fisica Inclusiva
Extensao
10 | 050237 Projeto de Ténis em Cadeira de Rodas
Extensao
11| 053012 Projeto de Goalball: a pratica esportiva para pessoas com
Extensao deficiéncia visual
12 | 060533 Projeto de Equoterapia — Quinta fase
Extensao

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Do exposto acima, identificamos 12 agdes para além do componente curricular
especifico, que exploram a tematica de inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE. Entre eles, 9
sdo projetos de extensdo, 1 € programa de extensdo, 1 ¢ evento e 1 € projeto de ensino. O
Programa Segundo Tempo — Paradesporto tem como objetivo geral:

Promover praticas esportivas e de lazer aos discentes da UFSM de nivel médio,
superior e pos-graduacdo, assim como promover a vivéncia de praticas recreativas e
esportivas educacionais as pessoas com deficiéncia que ndo dispdem de opgdes de
praticas para este fim. Essas agdes tem o propdsito de atender finalidades educativas,

esportiva, saude, lazer e integragdo universitaria, assim como favorecer a inclusdo
social e oportunizar a pratica de atividades fisicas e esportivas e o convivio social.'®

Os objetivos especificos do Nucleo Paradesporto visam oportunizar praticas esportivas
educacionais diversificadas, ou seja, atividades que também envolvam recreagdo, lazer e que

propiciem o desenvolvimento da cultura corporal de todos os participantes do Programa. Essas

YLink de acesso ao site da UFSM, onde constam as informacdes sobre o Programa Segundo Tempo: Paradesporto:
https://portal.ufsm.br/projetos/publico/projetos/view.html?idProjeto=67081.
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atividades sdo desenvolvidas em trés locais: na UFSM, por meio dos projetos de extensdao
Goalball e Basquete em Cadeiras de Rodas, nas instituigdes especializadas de ensino Escola
Francisco Lisboa e na Associa¢ao Colibri, na cidade de Santa Maria.

J& o evento que leva o nome de Festival Paralimpico Loterias Caixa ¢ promovido pelo
Comité Paralimpico Brasileiro (CPB), com o intuito de proporcionar a experiéncia de
modalidades paralimpicas para criancas e adolescentes com deficiéncia/NEE, além de
promover a inclusdo social. A UFSM ¢ representada pelo NAEEFA e, em maio de 2023,
recebeu a segunda edi¢do do Festival, que também ja esta programado para acontecer no dia 23
de setembro de 2023. As atividades acontecem na pista e no ginasio da UFSM para comportar
todos os presentes. Segundo a docente Lucia, na ultima edigdo houve 26 representacdes de
Santa Maria e regido, além de atender 252 criancas e adolescentes com e sem deficiéncia, que
se inscreveram como participantes do evento.

O projeto de numero 3 tem como objetivo preparar materiais didaticos que deem suporte
para professores da rede publica municipal de Santa Maria e académicos do curso de Educagao
Fisica, visando o desenvolvimento de aulas de Educa¢do Fisica com um viés de inclusao
educacional.

Outro projeto também voltado para a escola, mas enquanto projeto de extensao, € o de
numero 9. Este projeto de extensdo tem o objetivo de reunir profissionais de diversas éreas,
como educacdo, educacdo especial, pedagogia, medicina e fisioterapia, com o intuito de
promover uma Educagdo Fisica escolar inclusiva. Para isso, sdo propostas palestras, oficinas e
cartilhas que abordem a inclusao educacional na Educagao Fisica.

Os outros 8 projetos de extensdo podemos destacar 4, que sdo desenvolvidos no meio
liquido, 3 voltados para pratica de esporte e 1 que proporciona uma atividade terapéutica,
através da equoterapia. Os projetos de numero 5, 6, 7 ¢ 8 sdo destinados a pessoas com
deficiéncia/NEE, proporcionando diversas atividades de carater ludico, assim como atividades
fisicas que visam a reeducacdo motora ou a estimulagdo, todas elas através do meio liquido.
Esses projetos atingem de bebés a idosos e, além de proporcionar a pratica dessas atividades
para as pessoas com deficiéncia/NEE, promove uma experiéncia para os académicos que atuam
como monitores.

Os outros 3 projetos de extensdo, de nimero 4, 10 e 11, desenvolvem especificamente
esportes adaptados. O goalball ¢ voltado para pessoas cegas ou com deficiéncia visual,
enquanto o basquete e o t€nis em cadeira de rodas sdo destinados a pessoas com deficiéncia

fisica. Entdo, esses projetos tem o objetivo de proporcionar a pratica de tais esportes.
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O tultimo projeto de extensdo, mas ndo menos importante, ¢ o de numero 12, que tem
como objetivo proporcionar a pratica e o acesso de pessoas com deficiéncia/NEE a equoterapia.
Trata-se de uma terapia que utiliza o cavalo como meio terapéutico. E importante salientar que
as informagcdes e os projetos podem ser encontrados no portal de projetos*® da UFSM, buscando
pelo namero do projeto que esta indicado no Quadro 12.

Além da realizagdo de projetos, eventos e programas, neste ano de 2023, o
CEFD/UFSM, através do NAEEFA, foi aprovado pelo Comité Paralimpico Brasileiro (CPB)
para se tornar Centro de Referéncia Paralimpico. Silva (2023, s/p) aponta que um Centro de
Referéncia Paralimpico:

tem como objetivo criar uma rede de espagos dedicados a pratica esportiva para
pessoas com deficiéncia. Neste espago, jovens de 7 a 17 anos conseguem se iniciar no
esporte ¢ até se desenvolverem como atletas de alto rendimento. Algumas

modalidades também sdo oferecidas para adultos. De acordo com a lista da CPB, ja
ha Centros de Referéncia em 16 estados do pais.

O CEFD/UFSM, juntamente com o NAEEFA, sera um dos primeiros Centros de
Referéncia Paralimpico do Estado do Rio Grande do Sul, proporcionando praticas
diversificadas de esportes adaptados para pessoas com deficiéncia/NEE. Essas sdo algumas das
acoes que estdo em andamento no CEFD/UFSM, e que vao além de um componente curricular.

Isso ainda € muito pouco, considerando que as disciplinas ndo apresentam um topico ou
item a ser desenvolvido, deixando a cargo do professor investir nessa discussao para o
componente curricular. A docente egressa Aline relata que:

Acho que é muito pouco, muito mesmo, porque a gente s6 tem uma disciplina que
trata basicamente disso, de vivéncia e enfim. S6 uma disciplina ndo consegue, é a
mesma coisa que tu querer ser uma treinadora de ginastica se tu tiveres s6 uma

disciplina de ginastica, também ¢ muito pouco, entendeu (ALINE-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Desse modo, a carga horaria que se apresenta para desenvolver a tematica da inclusdo
ainda esta abaixo do que se espera da formagao de professores, que atuardo nesses cenarios. Em
seu estudo, Santos (2022, p.81) também constatou que a carga horaria na formagao inicial esta
muito aquém do que seria ideal para que o graduando, futuro professor, tenha uma base bem
solida e estruturada [...] para ministrar aulas efetivamente inclusivas para todos”. Em relagdo a
matriz curricular do CEFD/UFSM, egressos ¢ docentes afirmam que:

Ao menos eu penso que deveria ter no minimo mais uma disciplina, que nos
podemos desenvolver algo mais pratico, porque tendo apenas uma disciplina em

todo o curso, essa disciplina tem que dar conta de explicar toda a parte histéria,
explicar parte mais teorica das deficiéncias, como que a gente faz para perceber

2Link de acesso ao portal de projetos da UFSM: https://portal.ufsm.br/projetos/index.html.



138

que tipo de deficiéncia que nossos alunos tem, e acaba que temos muito pouca
experiéncia pratica (CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho que existe na formagdo, mas eu acredito que ainda seja muito pouco pelo
tamanho da diversidade que a gente tem na sociedade, de deficiéncias (CECILIA-
EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Eu entendo como muito pouco, para a formagdo minima que tu falou, porque ¢é sé
ela praticamente, passou pelas cadeiras dela, passou pelos projetos dela. A formagao
minima tem quem se envolve com isso, mas de uma maneira geral, todos os alunos,
s6 a disciplina da prof.” ¢ muito pouco. Deveria ter uma abordagem muito maior,
muito mais regular NATHAN-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Segundo o docente Vinicius:

Temos principalmente uma professora que tem tomado frente sobre essas questoes e
tem criado varios espagos aonde existe a participagdo tanto da comunidade como dos
nossos alunos. Eu tenho dito sempre, que bom que isso esta acontecendo, e
proporciona para nossos alunos um espaco de aprendizagem que as disciplinas
nido ddo conta, entdo a gente ja tem criado esses eventos ja fazem parte da vida do
CEFD, tem que ter mais coisas sim, tem que ter mais. [...] tem bastante coisas
acontecendo, e claro que a gente tem que criar mais coisas nesse sentido, mas ja tem
um lastro que a0 menos proporciona que esse debate venha a publico (VINICIUS
— DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Mesmo com vdrias atividades acontecendo, ainda € preciso desenvolvé-las mais, assim
como devem ser propostas mais agdes, para que a formagao de professores de Educagdo Fisica
do CEFD/UFSM se torne cada vez mais qualificada, subsidiando o desenvolvimento de uma
pratica coerente, que seja inclusiva e voltada a pessoas com deficiéncia/NEE na Educagdo
Fisica escolar.

Nesse sentido, os docentes e egressos foram unanimes em salientar que o as agdes
desenvolvidas no CEFD/UFSM sdo importantes e elaboradas da melhor forma possivel, mas
ainda ha lacunas na formacao de professores de Educagdo Fisica no que tange a conteudos que
abordem a inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia/NEE na Educacdo Fisica Escolar.
Os relatos apontam o seguinte:

Eu acredito por exemplo que, como eu comentei, nas minhas disciplinas, eu fago esse
trabalho, mas eu percebo que, agora, o atual curriculo ndo. Nos temos uma
disciplina s6, que ¢ desenvolvida e que eu acho que é muito pouco. Se tu me
perguntares se o curriculo, se o curso prepara, s o curriculo ele ndo da conta, s6 com
uma disciplina. E preciso varas insercdes, pesquisas, leituras, estudos, para
aprender a planejar, aprender a pensar ac¢des, atividades, enfim, um processo de

ensino aprendizagem para pessoas com deficiéncia (ELIZABETH-DOCENTE DO
CURSO, grifos nossos).

Estou falando que é muito pouco, deveria ter uma abordagem muito maior, muito
mais regular NATHAN-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho assim, que esta formando minimamente, mas falta muita coisa (JANE-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).
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Eu acho que em parte o CEFD/UFSM esté formando [...] eu tento fazer a minha parte,
mas eu percebo que nio ¢ o suficiente. Enquanto curriculo poderia ser muito
mais (LUCIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Eu tive uma cadeira muito boa, com a professora que desenvolve a disciplina
especifica, que foi excelente me ajudou muito nessa questdo, mas ¢ muito pouco. Ela
ndo entra de vez, ndo entra a fundo no conteudo de como tratar de como trabalhar.
Entdo eu vejo como muito superficial, eu acho que o curso em si, como um todo ele
fica muito distante da escola, da nossa realidade escolar, ele tem uns momentos de
aproximagdo como os estagios, ¢ outros programas, mas na pratica ele esta muito
distante da escola. E obviamente essa questdo da escola, da inclusdo e tudo mais fica
distante também. Eu néio aprendi a fazer planejamento especifico, eu aprendi mais
questdes de nomenclatura, que a gente sabe que esta toda hora mudando, entdo
nao sai preparado do curso, acho que assim niio tive nem 10% do que eu entendo
que eu precisaria ter para ter um inicio de preparagio para tal (PETRUCIO-
EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho que em partes o curso proporciona uma formagio para essa atuacio. Eu
acho que existe a formag@o, mas eu acredito que ainda ela seja muito pouca pelo
tamanho da diversidade que a gente tem na sociedade, de deficiéncias, enfim.
Temos as praticas também, mas se limita. Depois, quando a gente vai para atuacio
profissional que percebemos que nao é bem s6 o que tinha na formacao, que
existem mais coisas. Entdo acredito que sim, a formacio d4 uma base para
experiéncia, mas também acredito que precisamos de bem mais (CECILIA-
EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho que assim existem muitas deficiéncias, e a gente vé de forma muito rapida,
nio sio tantas disciplinas que abordam. A gente tem uma disciplina especifica
dentro do curso que trabalha com deficiéncia e s6. Nenhuma outra disciplina trabalha
com isso, por exemplo assim, 14 no handebol, no voleibol, os professore poderiam
abordar, olha se vocés tém um aluno com deficiéncia o que que a gente pode fazer
aqui, no vdlei, que jeito que a gente vai trabalhar se tiver um aluno com amputagio
no braco [...] entdo eu vejo que ela forma de uma certa forma, mas muito
especifica (DEBORA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

A minha formacio foi fraca nesse sentido, sabe. Porque se eu for parar para pensar
se eu tivesse me formado e ndo tivesse passado pelo mestrado, ndo tivesse parado para
ler sobre outras coisas, eu ndo me sentiria apta, s6 com aquela formagao ali, se eu
tivesse feito como muitos colegas nossos fazem que s6 terminam ali, fazem o minimo
necessario e vdo para dentro da escola. Tu ndo sai preparado, porque aprender a
adaptar ¢ um fator s0, ai tu adapta e tu faz o que com aquilo se nao da certo, se tu ndo
tem coisa para adaptar ou se tu ndo se sente motivado para isso, se tu ndo entende
porque esta adaptando, porque tu estd adaptando s6 para fazer bonito dentro da escola?
(CATIA-EGRESA DO CURSO, grifos nossos).

O atual curriculo do CEFD/UFSM, orientado por sua matriz curricular, proporciona uma
formacao de professores de Educagdo Fisica em que se percebe uma caréncia de subsidios
necessarios para que esse académico, futuro professor, possa desenvolver uma aula de
Educag¢do Fisica inclusiva. Os conteudos apresentados oferecem uma base para o
desenvolvimento dessa pratica, mas nao hé a possibilidade de aprofundar suas discussdes dentro
do tempo que se tem disponivel.

Também ¢ possivel perceber a falta de um conjunto de conhecimentos de didatica para
0 académico, como a discussdo sobre o planejamento, legislagdes que os professores devem

saber, conhecimentos mais especificos sobre que se pode, ou nao, desenvolver quando o aluno
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apresenta determinada caracteristica, além de conhecimentos que subsidiem o processo de

avaliagdo. O egresso Clodoaldo afirma que ¢ importante:

Saber como a gente vai lidar, saber quais sdo as deficiéncias, é importante. Eu
acho que nos conhecemos muito pouco sobre os tipos de deficiéncia, sobre o que
a gente tem que fazer conforme os tipos de deficiéncia. E ter digamos assim
experiéncia, nunca nos vamos ter total experiéncia com a formagao inicial, mas temos
que ter, no minimo um pré entendimento de como nds vamos abordar os
conhecimentos de Educagdo Fisica numa turma em que tem vinte alunos entre aspas
normais e um aluno com deficiéncia, como que noés vamos verdadeiramente incluir
(CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Além disso, identificamos que o tema de inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE ¢
desenvolvido quase exclusivamente na disciplina denominada “Educagao Fisica e Necessidades
Educacionais Especiais”, o que também acaba contribuindo para que essa discussdo nao seja
tratada de maneira a contemplar o curso como um todo.

A docente Jane relata que “ndo precisa estar simplesmente no grupo da professora para
poder pesquisar sobre deficiéncia, tu podes estar num grupo de desenvolvimento motor e
também pesquisar algo relacionado com a deficiéncia”.

a gente nio teve esse didlogo, ¢ a gente nio tinha isso nas outras disciplinas
também. eu acho que ¢ um assunto que tem que ter uma disciplina especifica, mas
tem que atravessar todas as outras, ainda mais num curso de formagdo. (EGRESSA
CATIA)

Mas, o que vejo nessa questdo da inclusdo, da deficiéncia, ¢ que seria uma matéria
multi, todas as outras matérias deveriam ter, entendeu. Por exemplo, a disciplina de
volei, a disciplina de vdlei deveria trabalhar a deficiéncia, a disciplina de futebol

deveria trabalhar, ndo deixar s6 para a disciplina que trabalha esse tema (ALINE-
EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Pedrinelli e Verenguer (2013) relatam sobre a importancia de se introduzir no curriculo
outras disciplinas voltadas a essa tematica, afirmando ainda que essa mudanga gera uma
“infusdo e difusdao de conhecimentos em varios momentos do curso”, ou seja, com o conteudo
diluido em outras disciplinas de forma a contemplar o curso como um todo. Silvania relata que:

E ai eu vou dizer que néio é a uma disciplina sozinha fazendo isso que vai impactar
como deveria, porque isso nio ¢ uma questio que deveria ser de uma disciplina,
isso é uma perspectiva, isso é uma visio ideologica de conhecimento de formacéo
de professores e de pratica pedagégica. Eu entendo que um curso precisa se voltar

para uma dimenASﬁo, que ela ¢é técnica, mas ¢ também sensivel, e, portanto, ela ¢
inclusiva (SILVANIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Nessa direcao, alguns professores do curso comentaram sobre como ¢ desenvolvido o
contetdo programatico do seu componente curricular, com vistas a desenvolver a tematica de
inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE nas aulas de Educacdo Fisica. Dentre eles, estdo Jane,

Elizabeth, Jovane ¢ Adria:
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Procuro sempre trabalhar a partir de uma perspectiva da diversidade, da
inclusio dos diferentes corpos. Tem um dia que a tematica é sobre corpos com
deficiéncia, porque nos temos corpos com deficiéncia no esporte, na educacio
fisica, enfim, na sociedade como um todo. [...] entdo acabo trabalhando na
perspectiva para discutir o contexto da educacdo fisica, da questdo do esporte.
Trazendo, por exemplo, situacdes de histérias de paratletas (JANE-DOCENTE
DO CURSO, grifos nossos).

Nos criamos planos de aula com situacdes diferentes, ndo vou dizer que sdo
situagdes problemas, ndo, mas sdo situacdes reais que acontecem na escola
(ELIZABETH-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Tem uma parte que eu sempre peco para eles realizarem, é observar se tem aluno
incluido, também pego para eles olharem com o professor e ver as caracteristicas,
as limitacoes, de como ele esta incluido, como ele trabalha na Educacéo Fisica,
atualmente, que isso vai ser subsidios para o plano dele. Entdo eles fazem uma
leitura da realidade. Depois que eles fazem essa leitura da realidade e do contexto,
tudo é debatido em sala de ala em termos de seminario, que é interessante em
Santa Maria, porque a diversos contextos escolares bem diferenciados, e claro
que dar aula em contextos diferenciados ¢ diferente e tem bastante didlogos, e didlogos
muito bons da turma (JOVANE GUISONE — DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Eu costumo primeiro explorar um pouco, ter mais informag¢des sobre a situago
relatada pelo académico, pela académica. Oriento sempre assim, intensifique o
didlogo com direcdo da escola, com por exemplo, coordenagdo pedagodgica, pra
conhecer mais ¢ melhor esse aluno, essa aluna. para mim esse é sempre o ponto de
partida. Se tem o diagnostico, enfim, todas essas questdes como um primeiro passo,
porque em geral o que eu percebo ¢ que ha excegdes, mas a maioria dos académicos,
se depara com a situacio, ah eu vou ter um aluno cadeirante na minha aula, e
agora? Entdo é uma angustia, um certo susto. E claro, uma deficiéncia mental, uma
deficiéncia visual, etc., entdo esse ¢ o primeiro passo. O segundo passo, ¢ que dai no
que tange ao processo de planejamento de ensino, eu sempre procuro observar, e
orientar o planejamento para que o acesso ao conhecimento da educacio fisica
que estd sendo trabalhado naquele momento, naquela aula que esti sendo
planejada, ela possa ser acessada por todos e todas. Para que as experiencias com
a cultura corporal que vao ser desenvolvidas em aulas elas sejam acessadas por todos
e todas a partir das suas possibilidades (ADRIA-DOCENTE DO CURSO, grifos
Nnoss0s).

Eu percebi que essa questio da sensibilidade, desse exercicio de entender a si
mesmo, na sua limitacdo, na sua potencialidade, a suas caracteristicas, ai esta a
fagulha a semente para eu ser um professor, uma professora inclusiva né, porque
se eu ndo sou capaz de perceber o outro na sua especificidade, de entender que aquela
minha aula de educagdo fisica, ela ndo é simplesmente um momento que os alunos
vdo se movimentar, eu ndo vou conseguir chegar nessa pratica inclusiva. Entdo na
minha disciplina os alunos tem um didrio aonde eles vao relatar como € que é o
dia-a-dia desses corpos na relagiao com esses contetdos tao diferentes. Quando cu
os vejo movimentando essas percepcdes eu vejo uma fagulha, de um olhar que parte
de si para entender a condicdo diferente da outra pessoa que vai estar ali no futuro.
Eles também vao para a escola, porque eles tém uma pratica como componente
curricular, e la eles se deparam com a diversidade que ¢ a escola, entdo eu tenho
percebido que isso ¢ muito importante, porque eles relatam para mim que s6 vdo
chegar na escola quando eles tdo 14 no estagio, entdo isso faz muita diferenca,
inclusive na questdo de lidar com pessoas com deficiéncia. [...] Entao nao basta eu
trabalhar um conteido que diga as pessoas com deficiéncia, acessibilidade,
capacitismo, se eu nao agir de forma ante capacitista, se eu efetivamente nio ter
a minha pratica como inclusiva, entdo eu tento, eu acho que essa é a forma mais
importante, de atuacio que eu tenho nessa perspectiva da inclusio é tentar fazer
com que a minha pratica seja inclusiva ainda que eu nio tenha todo o semestre
um aluno diagnosticado, porque eu nio preciso ter um aluno diagnosticado para
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ter uma pratica inclusiva. Além disso, que fagco essas inser¢des, as vezes eu dou
muito assim trabalhos em grupos que eles tém que preparar uma aula e ministrar para
os colegas a partir de uma referéncia, ta, mas nessa turma tem o Rafael que é cego.
Entdo como seria, como o Rafael vai participar dela, isso eu faco com bastante
frequéncia (SILVANIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Conforme o exposto, percebemos que, quando esses professores do CEFD/UFSM
desenvolvem contetudos nas suas disciplinas sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE
na Educagdo Fisica, procuram trazer alguns exemplos de situagdes, possibilidades de aulas em
que os académicos terdo alunos com deficiéncia/NEE. Dessa forma, os discentes devem pensar
o que fazer, o que planejar e como desenvolver uma aula de Educagdo Fisica mais inclusiva.

Além disso, Silvania apresenta uma questao muito importante, destacando que, mais do
que pensar em situagdes, € preciso que a pratica de cada docente em formagdo de professores
seja inclusiva. Muito pouco adianta pensar na inclusdo, recomendar que os académicos pensem
sobre isso0, se essa pratica exclui, segrega, se ¢ uma pratica capacitista, ou seja, “que se refere a
todo e qualquer tipo de discriminacao sofrida pelas pessoas com deficiéncia, de forma a
entende-las como incapazes” (SILVA, 2019, p.100). Quando olhamos para o aluno e sé
enxergamos nele aquilo que ele ndo € capaz de fazer, estamos sendo capacitistas.

Ainda nessa direcdo, Mello (2016, p. 3272), aponta que o capacitismo “¢ uma categoria
que define a forma como as pessoas com deficiéncia sao tratadas de modo generalizado como
incapazes”. Essas praticas preconceituosas aparecem com frequéncia nas aulas de Educacao
Fisica, a comecar pelos professores, quando pré-julgam seus alunos como incapazes de realizar
determinadas atividades propostas. E preciso mudar essa realidade, caminhar para uma prética
que busque compreender tudo que aqueles alunos conseguem fazer, potencializando todas as
suas capacidades.

Assim, apds esse panorama geral do CEFD/UFSM e de suas questdes pontuais sobre
uma Educacao Fisica que se quer inclusiva, iremos adentrar na disciplina especifica que aborda

o tema e esta na matriz curricular do CEFD/UFSM.

6.2.1 A acdo docente e a inclusdo educacional: o processo de formacgao
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Figura 6 — Palavras-chave topico 6.2.1
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A Educacao Fisica como um todo e, nesse caso, a Educagdo Fisica escolar, nasce de
uma vertente com viés militarista, médico, higienista, eugénico, esportivista, entre tantos
conceitos que tinham como um dos principais objetivos formar corpos saudaveis, atléticos.
Assim, as questdes mais valorizadas eram a performance, o rendimento, o esporte de alto nivel,
considerando chegar ao ideal de um corpo considerado belo perante determinados padrdes.

Essas vertentes foram tao fortes que muitas delas ainda sdo perpetuadas na formagao de
professores de Educacdo Fisica e, de certa forma, chegam na Educacdao Fisica escolar.
Atualmente, o que mais podemos perceber sdo as questdes ligadas aos esportes de rendimento,
que também parecem refletir a concepgdo que a maioria das pessoas tém sobre a Educacao
Fisica escolar, como se existisse apenas o esporte e, maioria das vezes, um Unico esporte, o
futebol. Esse foi 0o modo como a 4rea da Educacao Fisica foi se estruturando ao longo do tempo.

Historicamente, os cursos de formagdo de professores de Educacdao Fisica eram
baseados em conteudos voltados para a satide e para o esporte. Formavam-se técnicos, € ndo
professores para atuar com a pratica da Educacdo Fisica nas escolas. Com o passar dos anos,
comegou a se pensar em questdes mais pedagogicas da area, visto que a Educacao Fisica ¢ uma
disciplina ministrada dentro da escola. Desse momento até os dias atuais, muito se tem discutido
sobre as questoes pedagogicas que envolvem a Educacao Fisica.

Dito isso, voltamos nosso olhar para o lugar das pessoas com deficiéncia/NEE no
contexto da Educagao Fisica escolar, compreendendo que a area também direciona sua atengao
para uma finalidade terapéutica, de reabilitacio (GREGUOL, GORGATTI, 2013). Segundo os

autores, as atividades fisicas ou esportivas dedicadas a essas pessoas, da forma como
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conhecemos hoje, iniciou-se no final do século XIX. O esporte adaptado, ou a atividade fisica
adaptada, ganha maior destaque apos as grandes Guerras, principalmente apds a Segunda
Guerra Mundial, quando muitos soldados voltaram para os seus paises com algum tipo de
deficiéncia, seja ela visual, auditiva ou motora, conforme relatam Greguol e Gorgatti (2013).
Os autores apontam que:
Essa situagdo forcou os governos e as instituigdes a tomarem uma série de
providéncias para proporcionar aos veteranos de guerra melhor condi¢do de vida.
Com essa preocupagdo evidenciada, muitas pessoas com deficiéncia comecaram a ter

acesso a pratica esportiva e muitas pesquisas evoluiram para tornar a vida dessas
pessoas mais digna e saudavel (GREGUOL; GORGATTI, 2013, p.621).

Novamente, percebemos que o tema s6 ganha destaque na sociedade quando ha algum
interesse voltado para uma parte privilegiada da sociedade, que precisa desfrutar de algo. Nesse
caso, o desenvolvimento de atividades fisicas adaptadas e de esportes adaptados ganham
destaque porque os soldados precisavam de meios para se reabilitar, para melhorar sua
qualidade de vida.

Da mesma forma que a Educacdo Fisica escolar, a Educagdo Fisica inclusiva se
desenvolve em um viés de reabilitacdo/médico, atrelado a um viés esportivista. A partir dessa
constatagdo, percebemos que durante anos essas pessoas foram privadas das oportunidades de
se beneficiar do movimento que a area pode proporcionar, ou entdo eram separadas dos demais
para realizar outros movimentos por se acreditar que nao eram capazes de realizar as atividades
propostas para a maioria. Podemos observar esta realidade no relato de Pedrinelli e Verenguer
(2013, p.3) quando afirmam que:

A mudanga de um modelo médico para um modelo pedagdgico procurou garantir a
pratica de atividades fisicas no contexto escolar. Inicialmente, os estudantes com
deficiéncia eram engajados em um programa de educagao fisica especial, uma vez que

se afirmava que estes ndo poderiam se engajar de modo irrestrito, de forma segura ¢
com sucesso, em atividades vigorosas de um programa de Educagao Fisica.

Anos mais tarde, as pessoas com deficiéncia/NEE comecam a ser inseridas nas aulas de
Educacao Fisica, muito sob influéncia da tendéncia de inclusdo social, que comega a se expandir
a nivel mundial e no Brasil (PEDRIELLI; VERENGUER, 2013). Assim, surge uma
preocupac¢ao maior com a mudanca de pensamento sobre a Educacao Fisica voltada as pessoas
com deficiéncia/NEE, ja que o desafio agora ¢ pensar em uma Educacao Fisica que busque
atividades visando incluir todos os participantes (PEDRINELLI; VERENGUER, 2013). Os
autores relatam que, “nesse sentido, at¢ mesmo a utilidade do termo adaptada tem disso
questionada, no entanto, ainda ndo surgiu nenhuma alternativa amplamente aceita”

(PEDRINELLI; VERENGUER, 2013, p. 4).
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Atualmente, ainda ha confusdo quando falamos em esporte adaptado ou em atividade
fisica adaptada, considerando uma Educagao Fisica Inclusiva. Costuma-se entender que adaptar
¢ incluir, mas, na verdade, as atividades adaptadas dentro da Educacdo Fisica escolar sao
aquelas que podem ser desenvolvidas como qualquer outra, mas ndo sao necessariamente

inclusivas, como relata o Professor Daniel ao dizer que:

a questdo do esporte adaptado, da atividade, de como adaptar e da importincia de
adaptar, isso nao ¢é necessariamente inclusido. Entio sio coisas interligadas, mas
nio sdo a mesma coisa (DANIEL-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Nessa dire¢do, a Professora Maria Carolina também aponta que:

tem uma grande confusfo de inclusfo e esporte adaptado nas disciplinas, eu vejo
isso claro na teoria e na pratica. [...] Precisam entender que incluir ndo é adaptar, e
adaptar ndo ¢ incluir. O esporte adaptado esta dentro do grande plano que ¢ a inclusdo
escolar (MARIA CAROLINA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Assim, compartilhamos a compreensao da professora Maria Carolina de que o esporte
adaptado faz parte de um todo, ja que estd junto dos demais contetudos e pode ser desenvolvido
na Educagao Fisica escolar mesmo que ndo haja alunos com deficiéncia/NEE na turma. A esse
respeito, a professora Egressa Bruna defende que “o esporte adaptado nao precisa ser
trabalhado somente quando temos algum aluno com deficiéncia na sala, eu ja trabalhei
assim no 9° ano, o volei sentado” (grifos nossos). Nessa perspectiva, os autores Portilho, Ramos,
Daronco e Oliveira (2021, p. 48) salientam:

Cabe ressaltar, ainda, que a Educag@o Fisica Inclusiva se difere da Educagao Fisica
Adaptada na maneira como € repassada aos alunos. A Educacdo Fisica Inclusiva visa
a permissdo da inclusdo dos alunos com deficiéncias e NEE no convivio com a turma,
enquanto a Educac@o Fisica Adaptada visa a adaptagdo das atividades para serem
praticadas exclusivamente por alunos com deficiéncias e NEE. A Educagdo Fisica

Inclusiva modifica e adapta as atividades, os jogos e os esportes conforme a
necessidade dos alunos, para que todos possam participar.

Desse modo, mais do que adaptar, devemos promover uma Educacao Fisica escolar que
seja inclusiva, englobando todos os alunos, para que todos possam participar e tenham acesso
a todas as formas de movimento que a Educacao Fisica pode proporcionar.

Com o surgimento dessa nova demanda, também surgiram outras necessidades, uma
delas € comecar a se pensar na formagao de professores de Educagao Fisica buscando capacitar
o ensino considerando todas as possibilidades de movimento que englobam os contetidos da
area, visto que a demanda por conhecimentos e estratégias que garantem a participagao de todos
nas aulas vinha crescendo (PEDRINELLI; VERENGUER, 2013). Segundo as autoras, no

Brasil, a formagao académica e profissional voltada a uma Educagao Fisica Inclusiva ¢ datada
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de 1980. Em 1981, com o ano Internacional da Pessoas com Deficiéncia, um diagnostico
apontou que havia pouca atuagdo dos professores de Educagao Fisica na area de Educacao
Especial, situagdo atrelada a falta de qualificacdo dos profissionais (PEDRINELLI;
VERENGUER, 2013).

Entdo, comegam a surgir eventos € o tema passa a ser mais discutido, o que também
reverbera na criagdo de cursos de Pos-Graduacao voltados a discutir a tematica. O primeiro foi
o curso de especializagao em Educacao Fisica Adaptada, criado em 1988 em Uberlandia, Minas
Gerais (PEDRINELLI; VERENGUER 2013).

A partir dos anos 90, observa-se a inser¢ao nos cursos de Graduagao em Educagao Fisica
de disciplinas voltadas as pessoas com deficiéncia/NEE, que, na época levavam o nome de
Educagdo Fisica Adaptada, Educacdao Fisica Especial ou Educacdo Fisica Diferenciada
(PREDRINELLI; VERENGUER, 2013). Sabemos que as disciplinas voltadas a esse tema sdo
de extrema importancia para a formagao de professores de Educacao Fisica, considerando que,
cada vez mais, os alunos com deficiéncia/NEE estdo chegando as escolas e t€ém o direito de ter
acesso a todos esses contetidos.

Quando indagados sobre a importancia de disciplinas que discutam tais contetidos, os
docentes foram unanimes, ou seja, 100% afirmam que esse assunto ¢ significativo para a

formacgao dos professores de Educagao Fisica.

Sao pertinentes, porque no mercado tu pode trabalhar com todos os tipos de pessoas.
Desde uma que a principio ndo tenha nenhum tipo de deficiéncia até alguma outra
pessoa que mostre uma deficiéncia severa. Tem que estar preparado minimamente
para realizar tua agdo profissional da melhor maneira possivel (ALESSANDRO-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Primeiro que nfo é sé pertinente, ¢ uma questio de um direito. A gente pode se
remeter a declaracdo de direitos humanos, Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, a gente pode pensar na Politica Nacional de Educacio Especial na
perspectiva da Educacgao Inclusiva, que se ela propée uma educaciio para todos
os corpos, na Educagdo Basica, ¢ pressuposto, um tanto quanto obvio, que a
formacao de professores em todas as areas, de conta de refletir sobre que Politica
¢ essa. Entdo eu nio imagino um curso de licenciatura no Brasil, onde as pessoas
nao conhe¢am essa politica, para mim ¢é inadmissivel. Além disso, dessa politica,
a gente tem a Lei Brasileira de Inclusido, que é um marco importante e tantas
outras politicas de bem estar e de direitos que sio principios basicos. Se a gente
quer uma sociedade mais humana, mais saudavel, mas afetiva, mais colaborativa, ela
nao vai acontecer se ela ndo for inclusiva. Entio eu ndo consigo imaginar formar
professores sem esses componentes. Nao s6 porque eles vao se deparar com alunos
com deficiéncia na Educaciio Basica, e eles entre aspas, muitas aspas ndo estardo
preparados, mas porque a perspectiva inclusiva me torna alguém que vai olhar para
os processos de aprender e para os alunos que eu estou lidando, todos eles, de uma
forma muito mais ampla, humanizada, acolhedora (SILVANIA-DOCENTE DO
CURSO, grifos nossos).

Nio s6 pertinentes, ¢ como eu falei sobre a inclusio, é necessdrio. Se a gente fala
de inclusdo, aceita a inclusdo, trabalha para a inclusdo de todos, esse todos estao em
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todos os espacos. Entdo na formacio de Educacio Fisica, seja de professores de
Educagio Fisica, dos profissionais de Educacio Fisica, ¢ necessario hoje, ter essa
formacio (LUCIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Acho que tem total importincia. Acho que toda a disciplina deveria ter contetidos
voltados para a deficiéncia porque as pessoas estdo ai, tu vai na escola e elas estiao
14, entdo essa coisa assim de que s6 o curso de Educag@o Especial teria que formar,
ndo, eu acho que todo professor tem que ter essa base. Na Educacfo Fisica vai ter
uma pessoa em cadeira de rodas, vai ter uma pessoa surda, vai ter uma pessoa
cega. E ai?! Como tu vai trabalhar se nao tiver essa formacio na Educacio
Fisica? (ALANA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Com certeza, porque é nosso publico alvo, nés vamos encontrar nas escolas,
independente se ela é escola particular ou escola publica [...] entdo eu acho que a
gente vai encontrar na escola, entdo se a gente vai encontrar na escola ¢ o nosso
publico, e se a gente esta sendo formado para ser professor de uma escola que
abrange pessoas com necessidades especiais, com deficiéncia, a gente precisa
trabalhar isso na graduacio (PETRUCIO- EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Sem duvida. Ter componentes curriculares na formacfo inicial que abranjam
esse tema ¢é fundamental. Para primeiro nos entendermos o que que se trata o tema
inclusao [...] entender o que realmente significa, o que realmente vai significar para a
crianga, para o aluno, ser incluido numa escola, Saber como a gente vai lidar, saber
quais sdo as deficiéncias (CLODOALDO- EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Essas falas reforcam o quanto ¢ pertinente incluir no curriculo, na matriz curricular,
componentes que tragam a discussdo sobre uma Educacdo Fisica voltada as pessoas com
deficiéncia, ndo s6 na formacdo de professores de Educacdo Fisica, mas em todo e qualquer
curso que forme professores.

No caso especifico do CEFD/UFSM, que ja tem uma caminhada de 53 anos de historia,
trés curriculos foram desenvolvidos: o primeiro datado de 1969; o segundo de 1990, que tinham
uma formacao unica, ou seja, o formado poderia atuar em todas as areas da Educagao Fisica; e
o terceiro curriculo de 2005, que vigora nos dias atuais e rege o curso de Licenciatura em
Educacao Fisica, formando professores de Educagao Fisica.

O curriculo de 1969 nao contava com nenhuma disciplina obrigatoria sobre Educacao
Especial. Em um total de 3.000h, apenas 1.000h eram destinadas a pratica esportiva. Além
disso, a matriz curricular expressava uma tendéncia de praticismo, dedicando boa parte do seu
tempo a pratica de exercicios fisicos e pouco sobre as questdes mais tedricas (MAZO, 1992).

Ja na matriz curricular de 1990, também nao havia disciplinas obrigatorias sobre o tema.
Apenas a partir de 1994 foi criada uma disciplina de carater optativo, chamada Introdugdo a
Educacgao Fisica Adaptada, que foi ofertada por influéncia da criagio do NAEEFA — Nucleo de
Apoio e Estudo da Educacdo Fisica Adaptada. Segundo a professora Lucia:

Existia antes do curriculo de 2005 uma disciplina chamada Introdugdo a Educacdo
Fisica Adaptada, na época era ACG ainda. Era o um professor da época que oferecia,

e era esporadicamente que era ofertada essa disciplina. E ela foi criada em fungdo da
criacdo do NAEEFA que foi em 1994, ndo sei ao certo a data que ela foi criada, ndo
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sei se ela aparece, mas ndo era uma disciplina obrigatoria era eventualmente ofertada
(LUCIA-DOCENTE DO CURSO).

Através da analise da matriz curricular vigente, identificamos somente uma disciplina
que trata especificamente sobre o tema, que leva o nome de Educacao Fisica e Necessidades
Educacionais Especiais, com carga horaria de 60h. Essa disciplina, segundo o programa
disponivel no site do CEFD/UFSM?!, tem como objetivo:

Conhecer e compreender os aspectos socio-histdricos e educacionais ¢ identificar os
diversos fatores etioldgicos relacionados as pessoas com necessidades educacionais
especiais (PNEE). Conhecer, compreender e interpretar a atuagdo do profissional e os
principios didaticos-pedagogicos norteadores na Educacdo Fisica para pessoas com
necessidades educacionais especiais. Aplicar e avaliar atividades didaticos-

pedagogicas esportivas e recreativas em Educagdo Fisica para pessoas com
necessidades educacionais especiais (PNEE).

Criada para proporcionar uma pratica inclusiva, essa disciplina ¢ dividida em cinco
unidades, sdo elas: Unidade 1 — Aspectos filosoficos, sociologicos, historicos e educacionais
das pessoas com necessidades educacionais especiais (PNEE); Unidade 2 — Etiologia das
PNEE; Unidade 3 — Caracteristicas da PNEE e suas implica¢des na Educagdo Fisica; Unidade
4 — As necessidades educacionais especiais ¢ a Educacao Fisica; Unidade 5 — Jogos, esportes,
e atividades fisicas adaptadas as PNEE.

Através dessas unidades, ¢ possivel perceber que a disciplina se propde a desenvolver
aspectos relacionados ao contexto das pessoas com deficiéncia/NEE, apresentando as leis
relacionadas a tematica, as causas que levam a algumas deficiéncias, bem como as
caracteristicas de algumas deficiéncias, que podem implicar na pratica da Educacao Fisica. A
disciplina também se propde a apresentar principios didaticos-pedagdgicos e, por fim, introduz
uma unidade relacionada aos jogos, esportes e atividades fisicas adaptadas.

O que podemos perceber, em relagdo ao programa desta disciplina, ¢ que ela apresenta
boa parte dos seus conteudos voltamos a um viés médico, em que se apresentam as causas €
caracteristicas das deficiéncias, relacionando ao que pode ser feito ou adaptado em termos de
atividades, esportes e jogos no contexto da Educagao Fisica. Nessa direcdo, a professora egressa
Catia e o professor Daniel relatam que:

A disciplina que tem no curso de Educagédo Fisica ela é uma disciplina pensada, a que
eu fiz pelo menos, era uma disciplina que pensava s adaptagdo, que ensinava o que
era cada CID, que ensinava os demarcadores, 0 que acontecia com cada uma
daquelas criancas ali, e como a gente poderia adaptara a aula. E nio que isso seja

invalido, é obvio que tudo e valido, tem muitas coisas que eu aproveito (CATIA-
EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

2l Link de acesso ao programa da Disciplina Educagdo Fisica e Necessidades Educacionais Especiais:
https://portal.ufsm.br/documentos/publico/documento.html?id=8789325.
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A disciplina trabalha muito a questdo do esporte adaptado, da atividade, de como
adaptar ¢ da importancia de adaptar (DANIEL-DOCENTE DO CURSO, grifos
Nnossos).

Para a formagao de professores de Educagdo Fisica do CEFD/UFSM, essa disciplina ¢
de grande importancia, pois propde a discussdo de uma Educacgao Fisica Inclusiva para a matriz
curricular, fazendo com que os alunos tenham acesso a esses conteudos. Conforme afirma

Santos (2022, p.66)

¢ indispensavel que a discussdo sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia e o
esporte adaptado seja aberta para que politicas publicas possam ser implementadas e
também para que as pessoas sem deficiéncia conhegam, respeitem e levem adiante a
defesa dos direitos alcangados por esse setor da sociedade.

O trabalho desenvolvido no CEFD/UFSM ¢ importante e reconhecido, tanto por
professores do curso como por professores egressos, que ressaltam a importancia da disciplina.
Os relatos de académicos também indicam de maneira positiva a questao da inclusdo com outros

conteudos:

Eu tive uma cadeira muito boa, que foi excelente e me ajudou muito nessa questiao
(PETRUCIO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Ento eu vejo que assim, a gente tem a disciplina especifica que trabalha isso, que
nos da uma base, entdo a gente vai trabalhar o que foi passado ali (DEBORA-
EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Eles fazem plano, eles falam em inclusdo, eles usam o termo inclusdo, e ai quando
vocé vai ver, geralmente, é alguma situagdo que tem a ver com alguma deficiéncia.
Aparece mais essa questiao possivelmente porque tem a disciplina, principalmente
se eles fizeram a disciplina proéximo ou tdo fazendo naquele semestre. Entdo acho que
isso aparece, ou seja, a disciplina desenvolvida pela professora do CEFD/UFSM
tem um impacto, visivelmente (EVELYN-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Como ¢ possivel perceber através das falas desses professores, ainda que seja um tema
de extrema importancia, apenas uma disciplina com carga horaria de 60h em um curso que
possui quarenta e seis disciplinas € insuficiente, pois ndo se consegue abranger e desenvolver
todos os conteudos necessarios. Essa realidade também ¢ apontada por outros professores:

S6 essa disciplina ela me ajudou, mas nao muito, ainda fico bem perdida, acho

que a palavra ¢ essa, a gente fica bem perdida (BRUNA-EGRESSA DO CURSO,
grifos nossos).

Eu creio que o que se tem de formacido inicial na Educacdo Fisica do
CEFD/UFSM, é boa, porém acredito que nio da conta, s6 ela, de abranger tudo
(CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

A professora tem um trabalho espetacular, impar, diferente dentro da disciplina,
tanto é que tem tanto projeto, tanta coisa, e faz com uma competéncia. S6 que a minha
preocupacio é uma pessoa s6, dar conta de algo tio importante e que tem, ndo
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sei quantos % da populacio Brasileira (TEREZINHA GUILHERMINA-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

E muito pouco. Tive essa cadeira que ajudou muito mesmo, mas nio chegou nem
perto daquilo que eu entendo que seria preciso para poder trabalhar com esse
publico de uma maneira mais segura (PETRUCIO- EGRESSO DO CURSO, grifos
Nnossos).

Santos (2022), ao analisar o curriculo das instituigdes superiores de Diadema, em Sao
Bernardo do Campo e Sao Caetano do Sul, também faz apontamentos sobre as questdes de
carga horaria, demonstrando que, se comparado a outros temas, o tempo dedicado a inclusdo
de pessoas com deficiéncia/NEE ¢ muito pouco. A autora afirma ainda que, somente quando
identificarmos nas matrizes curriculares dos cursos disciplinas com uma carga horaria
proporcional, “teremos condi¢gdes de formar melhores professores para ensinarem os alunos a
identificar e a respeitar as diferengas para transformar suas atitudes e ajuda-los na interagdo e
na socializagdo com os outros” (SANTOS, 2022, p.78).

Além da disciplina que trata especificamente sobre o tema de inclusdao de pessoas com
deficiéncia/NEE na Educacao Fisica do CEFD/UFSM, o curso também conta com a atuag¢ao do
NAEEFA. Criado no ano de 1994, a partir do interesse de alguns alunos orientados pelo
Professor Sérgio Carvalho, o NAEEFA teve seu primeiro projeto de extensdo denominado
como ‘“Atividades Ludicas e Esportes Adaptados”, cujo objetivo era desenvolver praticas
recreativas e desportivas para pessoas com deficiéncia/NEE (PALMA; FECK; CADO, 2021).
Ao longo dos anos, o nucleo foi crescendo e proporcionando diversos outros projetos de
extensdo e de pesquisa, que contribuem para o desenvolvimento da area.

Segundo Palma, Feck e Cad6 (2021, p. 245), o NAEEFA atende:

aos alunos com deficiéncia intelectual, mental, fisica e motora, visual, auditiva e
multipla, bem como com dificuldades de aprendizagem; com altas habilidades ou
superdotagdo; com dificuldades de comunica¢do e sinalizagdo diferenciadas dos
demais alunos; com disfungdes e limitagdes fisico-motoras; com condutas tipicas das
sindromes neurologicas, psiquiatricas ou psicologicas graves; com transtornos do
desenvolvimento; com problemas de saude associados as necessidades especiais
(obesidade, hipertensdo, asma, diabetes, etc.). Além disso, presta auxilio aos pais e
responsaveis desses alunos.

Também tem como objetivo o desenvolvimento de trabalhos cientificos, projetos de
pesquisa, extensao e ensino na area de Educacgao Fisica Adaptada, além de uma Educagao Fisica
Inclusiva, promovendo assim o aprofundamento de estudos relacionados ao tema (PALMA;
FECK; CADO, 2021). Os projetos ativos proporcionados pelo NAEEFA hoje em dia sdo:

Programa “Piscina Alegre: Atividades Aquaticas para Pessoas com Deficiéncia”,
envolvendo quatro projetos em meio liquido, sendo eles: “Estimulagdo Essencial

Motora Aquatica para Bebés e Criangas com Deficiéncia”; “Atividades Ludicas
Aquaticas para Alunos com Deficiéncia”; “Atividade Fisica e de Reeducagdo Motora
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Aquatica para Pessoas com Deficiéncia”; “Natacdo para Pessoas com Deficiéncia”.
Também o Basquetebol, Handebql e Ténis em Cadeira de Rodas, Futebol de Cinco,
Goalball (PALMA; FECK; CADO, 2021, p. 246).

Através das pesquisas e dos projetos realizados pelo NAEEFA, também ¢ oferecido
outro espago de formacao, que possibilita o aprendizado e aprofundamento de conhecimentos
relativos a uma Educacdo Fisica Inclusiva. Esses projetos sdo de suma importancia para
proporcionar experiéncias diversificadas aos alunos, como apontam os docentes:

Entdo percebo que muitos alunos avancam e muito nesse sentido quando
participam dessas atividades, desses projetos, de forma mais aprofundada, com
mais conhecimento que ndo somente uma disciplina, uma disciplina ¢ muito pouco,
um semestre ¢ muito pouco para gente poder dizer que um aluno esta preparado para

trabalhar com um aluno com deficiéncia (ELIZABETH- DOCENTE DO CURSO,
grifos nossos).

Olha, eu acho assim que quem passou pela disciplina e passou por projetos, tem uma
nogdo. E quando tu tens uma nogao, tu sabes por onde comegar, mas ai tu vais ter que
estudar, voltar ler, e talvez voltar para o centro para continuar participando dos grupos,
dos projetos (TEREZINHA GUILHERMINA- DOCENTE DO CURSO, grifos
Nnossos).

Eu s06 posso dizer que eu me senti “apta” por causa dos projetos, porque eu gostava e
participava (ALINE-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Podemos observar que, principalmente, os projetos de extensdo proporcionam uma
pratica que pode ser considerada um adicional a formagao inicial. Esses projetos possibilitam
aos académicos se inserir, pesquisar e discutir a inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE na
Educagao Fisica escolar. Apesar de proporcionar toda essa experiéncia, ndo podemos aferir que
elas contribuem efetivamente para a formagao, ja que a participagdo nos projetos de pesquisa
ou extensdo depende do interesse de cada aluno. Isto ¢, nem todos passam por essa experiéncia,
que estd além do curriculo, um aspecto que também ¢ algo apontado pelos professores:

Além do esforco dos professores, eu acredito que deva ter também um interesse
dos préprios alunos em pedir para os professores trazerem esses assuntos ou

irem atras eles proprios dos assuntos por conta propria, ou conversando com pessoas
tanto aqui quanto 1a fora (ALESSANDRO-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Nem todos tém esse interesse. Entdo, eu acredito que em parte e que vai muito do
interesse de cada um também (LUCIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Tem projetos, existem projetos, mas isso vai muito do interesse do aluno, e as vezes
o aluno ele tem interesse naquela atividade, mas ele tem maior interesse em outra,
¢ nio tem tempo de entrar em quatro, cinco projetos ao mesmo tempo, entdo ele
direciona para aquilo que ele tem maior interesse, ¢ acaba que ficando meio
capenga as outras areas (CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Além do interesse, a participagdo do académico pode ser afetada pelo tempo. Como

citado por Clodoaldo, muitas vezes o académico interessado em determinado projeto acaba por
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ndo ter tempo de participar de outros projetos, relacionados a diversificados assuntos. Assim, a
participagdo do académico em projetos ¢ condicionada ao seu interesse e tempo disponivel.

A partir do que discutimos até aqui sobre a formagao de professores de Educagao Fisica
do CEFD/UFSM, questionamos: como foi e como esta sendo a atuagdo desse egresso na escola?
Como ele se sentiu, ou ainda se sente, frente a uma turma que inclui alunos com
deficiéncia/NEE? Essas questdes serdo discutidas na subcategoria seguinte, buscando

apresentar um pouco sobre as experiéncias desses egressos no chao da escola.

6.2.2 A docéncia numa perspectiva da Educacio Fisica inclusiva: o que nio esta incluido
na formacao?

Figura 7 — Palavras-chave do topico 6.2.2
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

A cada dia que passa, percebemos maior presenca de pessoas com deficiéncia/NEE nas
escolas, situacdo que demanda uma qualificacdo constante dos profissionais para melhor
atendé-los. A docente do curso Lucia afirma que hoje “a pessoa com deficiéncia esta num
caminho mais aberto, as pessoas com deficiéncia elas estdo se mostrando mais, elas estdo

chegando mais para todos n6s”. Nessa direcdo, o egresso Clodoaldo também relata que:

Eu lembro que eu deveria ter em torno de uns cinco alunos com deficiéncia
quando eu entrei, hoje dificilmente tem uma turma que nao tenha aluno com
deficiéncia, fora aqueles alunos que ja estdo em investigacdo, que a escola ja percebeu
que existe alguma deficiéncia e que a familia ja estd indo atras, e isso que dou aula
em uma escola de 1200 alunos, e quarenta e duas turmas. E ai tu imagina a
quantidade de alunos que tem deficiéncia. E se o tema nio for tratado com
seriedade esses alunos vao ficar naquelas, vao passar na escola, viao estar
incluidos na escola, entre aspas, mas ¢ o desenvolvimento dessas criangas? Sera que
eles realmente vao ter o desenvolvimento que eles poderiam ter tido se tivesse um
debate? (CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).
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Ainda que o ultimo censo do IBGE, que data do ano de 2010, possa apresentar dados
considerados desatualizados, por conta do espacgo de tempo entre o ano da pesquisa e os dias de
hoje, a pesquisa ja apontava que 24% da populagao brasileira possuia algum tipo de deficiéncia.
Segundo dados do censo escolar da Educagdo Basica de 2022, o percentual de matriculas de
alunos na Educagdo Especial tem aumentado a cada ano.

Em 2022, segundo censo escolar, houve um total de 1.527,794 matriculas de alunos com
deficiéncia, sendo 183.510 matriculas na Educacao Infantil; 1.001,139 matriculas no Ensino
Fundamental 1 ¢ 2; 204.233 matriculas no Ensino Médio; 8.830 matriculas na Educagao
Profissional subsequente e concomitante; 130.082 matriculas no EJA. O nivel de ensino que
mais tem matriculas ¢ o Ensino Fundamental, talvez por ser o nivel com maior tempo de
duracdo, enquanto o que recebe menos matriculas ¢ a Educacdo Profissional, ou seja,
numericamente, alunos com deficiéncia ndo tem chegado no ensino técnico.

Assim, chegamos a um percentual de 94,2%, considerando alunos de 4 a 17 anos,
matriculados na Educac¢do Especial em classes comuns. No setor Estadual, encontramos o maior
nimero de matriculas, com 98,8%, e no setor privado o menor nimero, com 63,6% de
matriculas. E possivel perceber esse aumento na pratica através das falas dos docentes egressos
entrevistados, os quais foram unanimes em relatar que tiveram e ainda tém alunos com

deficiéncia em sala:

Eu tive e tenho ainda (CATIA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Sim, tenho ainda, alunos com algum tipo de deficiéncia (BRUNA-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Tive desde que eu comecei a trabalhar em escola. Antes de ingressar no municipio
eu trabalhava em escola particular, sempre tive sim, e o que eu mais encontrei foi
autismo, com Sindrome de Down, poucos com deficiéncia fisica, poucos
(PETRUCIO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Sim, ja tive varios, principalmente o autismo nas escolas (CECILIA-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Eu acho que ano passado na creche, eu tinha 8 salas, ou 10 salas, das 8 salas que eu
dava aula, 7 tinha alunos com deficiéncia, s6 uma sala ndo (ALINE-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Eu tenho um aluno com deficiéncia intelectual e motora nos anos finais, e outros
nos demais niveis (DEBORA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Minha primeira experiéncia e contato com a questdo dos alunos com deficiéncia, foi
0 ano passado nos anos finais. Numa turma eu tinha trés alunos, autistas, de 12, 13
anos (JERUSA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).
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Esses dados revelam a importancia de se investir, cada vez mais, em conhecimentos que
auxiliem os professores e futuros professores, que devem ser desenvolvidos na formagao inicial
e continuada, garantindo o suporte para desenvolver uma ac¢do docente que atenda a todos.
Louzada (2017) aponta que a atuagdo do egresso do curso de Educagao Fisica se concentra na
educacdo basica, motivo pelo qual € necessario estabelecer uma discussao para compreender se
esses professores estdo preparados para a diversidade que eles vao encontrar nos espacos
escolares.

Para a autora, “¢ sabido que, com o movimento em favor da Educagdo Inclusiva, nos
deparamos com grupos cada vez mais heterogéneos nos espagos educacionais” (LOUZADA,
2017, p. 41). Essa realidade pode ser observada na fala dos docentes egressos entrevistados, os
quais, ao serem perguntados sobre como se sentem para desenvolver sua atuagdo com pessoas
com deficiéncia/NEE a partir dos ensinamentos obtidos na sua formacdo, relatam ter

dificuldades e ndo se sentirem aptos:

Niao me sinto apta, ainda ndo me sinto 100% preparada, é um desafio assim muito
grande, muito grande mesmo, a gente ndo tem nogdo assim, eu falo por mim, eu néo
tinha nogdo quando eu estava na faculdade, e tu chega na pratica parece que tu nao
estudou nada (BRUNA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Eu sempre tenho inseguranca, entdo quando eu soube que tinha esses alunos eu
fiquei um pouco insegura, porque a gente sempre pensa sera que eu vou conseguir
incluir esses alunos, serd que ele vai se sentir bem, serd que ele ndo vai se sentir
excluido. Mas foi tranquilo trabalhar com eles (DEBORA-EGRESSA DO CURSO,
grifos nossos).

Entdo, em alguns momentos me senti apto, em outros nio. Eu tive dois alunos de
cadeira de rodas, um ele s6 ndo tinha o movimento das pernas, era mais facil de
trabalhar, mas eu tinha outro que tinha uma deficiéncia bem severa, no movimento
das méos, dos bragos ¢ com o passar do tempo eu fui conseguindo desenvolver, mas
no inicio foi bem dificil, até entender o que ele poderia fazer, como ele poderia
fazer, querendo ou ndo bate aquele certo receito, do que que tu pode ou ndo fazer
com aquele aluno. Entéo algumas deficiéncias eu tive mais facilidade, em outras
ndo, outras eu achei mais complicado, e foi um desafio bem grande
(CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Hoje em dia eu me sinto um pouco mais seguro, mas nio me sinto totalmente
preparado para. Mas quando eu me deparei eu nio sabia muito o que fazer, foi
na tentativa e no erro, foi conversando, conversando com o préprio aluno, com a
propria aluna, pois niio tive um preparo para me deparar com isso (PETRUCIO-
EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Me sentir totalmente preparada, eu acho que niao (CECILIA-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Tiveram alguns casos que eu assumi que até assim, conversando com a prof.* ali da
escola, com a rede, eu falei para cla, olha a gente nio tem formacio para isso
(CATIA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).
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O que podemos perceber € que os egressos do CEFD/UFSM estdo sentindo dificuldades
na sua atuag¢do quando se deparam com os alunos que possuem alguma deficiéncia/NEE, ou
seja, os egressos nao entdo saindo totalmente preparados do curso. Assim, os conhecimentos
que estao sendo desenvolvidos podem nao estar sendo suficientes para dar conta do que esses
egressos vao encontrar na escola.

Frisamos as falas de Clodoaldo e de Petracio, quando eles dizem que, além de ndo se
sentirem preparados, apontam que seu aprendizado consiste na tentativa e erro, ou seja, na
pratica. De inicio, esse contato pode gerar inseguranga porque muitas vezes nao se sabe o que
pode, ou ndo, ser desenvolvido em uma aula. Além disso, também foram apontadas dificuldades
em relacdo ao planejamento para as aulas de Educacao Fisica, que deve incluir a todos, somada
a dificuldades de como atuar, como lidar com o aluno. Essa situacdo se explicita nas seguintes
falas dos egressos:

Entdo, para mim ainda é muito dificil planejar e adequar as atividades para a

pessoas com deficiéncia, alunos com deficiéncia (BRUNA-EGRESSA DO CURSO,
grifos nossos).

Nio tive um preparo para atuar, para fazer um planejamento diferenciado, para
fazer uma avaliacio diferenciada, para entender todo o processo daquele aluno
especificamente. J4 errei, ja teve casos que uma familia veio falar comigo para tentar
encontrar outra forma de trabalho porque realmente é na tentativa e no erro, porque a
gente vai, vai tentando entender, mas quando vé a gente vai cometer um erro ali que
também ¢é um aprendizado, mas assim, estou mais seguro do que eu faco, mas nao me
sinto totalmente preparado para isso ainda (PETRUCIO-EGRESSO DO CURSO,
grifos nossos).

Em seu estudo, Fiorini e Manzini (2014) também apontam que os professores encontram
dificuldades relacionadas as estratégias de ensino, especificamente na escolha dos conteudos e
durante a elaboracdo dos planos de aula. Os autores frisam a importancia de ampliar a discussao
desses temas durante toda a formagdo inicial, considerando a oportunidade de se adquirir
diversos conhecimentos para essas e outras dificuldades apontadas pelos egressos possam surgir
durante o percurso profissional, sendo enfrentadas e superadas pelo melhor caminho.

Outro ponto de dificuldade levantado tem relacdo com a falta de conhecimento das
diversas deficiéncias, a fim de identificar a melhor forma de atuar. Também se levantou a
situagdo em que um ou mais alunos com deficiéncia, em uma turma com demais alunos sem
deficiéncia, como elaborar uma atividade em que todos sejam incluidos, sem excluir ninguém.
A fala do egresso Clodoaldo apresenta essa questao:

Saber como a gente vai lidar, saber quais sido as deficiéncias, eu acho que nos
conhecemos muito pouco sobre os tipos de deficiéncia, sobre o que a gente tem que

fazer conforme os tipos de deficiéncia. E ter digamos assim experiéncia, nunca nds
vamos ter total experiéncia com a formagfo inicial, mas nos precisamos ter, no
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minimo um pré entendimento de como n6s vamos abordar os conhecimentos de
Educacio Fisica numa turma em que tem vinte alunos entre aspas normais e um
aluno com deficiéncia, como que nos vamos verdadeiramente incluir sem privilegiar
ele ou privilegiar os outros (CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos)

O docente do curso Daniel corrobora essa fala de Clodoaldo, ao trazer questdes que

envolvem a complexidade de pensar uma aula que deve incluir a todos, sem excluir ou

privilegiar ninguém. O docente diz que:

Enquanto eu estou focando aqui talvez eu esteja tirando a oportunidade de alguns de
aprenderem e desenvolverem outras habilidades, entio isso é um pouco complexo,
[...] incluir dentro de uma sala onde vocé tem 25 alunos, com uma diferenca muito
grande de alguém que é muito dispare disso, como trabalhar? Eu nio tive essa
formacio, e eu acho que o nosso aluno ainda nao tem, ¢ os nossos professores na
escola também ndo tem, aquele professor de portugués, de matematica, de Educacao
Fisica, eles tiveram uma formagao para isso? Nao. Esse ¢ o grande desafio da inclusdo,
como essas diferencgas tdo grandes se consegue minimizar (DANIEL-DOCENTE DO
CURSO, grifos nossos).

Outro ponto apresentado foi a falta de vivéncias mais voltadas para a pratica, que nao

se limitem a contetidos tedricos, sugerindo uma contradi¢do, ja que, em um curso de Educacao

Fisica, deve-se trabalhar com o movimento, investindo na parte pratica. Essa vivéncia pode

proporcionar ao académico uma experiéncia mais proxima do que ele ird encontrar no seu futuro

campo de atuacdo, possibilitando que se observe na pratica aquilo que ele estuda na teoria,

entendendo quais sdo as limitagdes na realidade escolar. Essa questdo também ¢ apontada pelos

€gressos do curso:

Temos muito pouca experiéncia pratica. E eu lembro que todas as vivéncias
praticas que nos tivemos foram muito produtivas, eu mesmo inclusive utilizei
varias assim, mas foram poucas (CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos
nossos).

As vezes é muita teoria e nio te prepara para a pratica (BRUNA-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Como eu te disse varias vezes, eu lembro das aulas, eu acho que o que a gente teve na
teoria foi muito bom, a professora era muito boa. Claro a gente teve algumas aulas
praticas. A questiio é, que a gente tenha talvez uma formacio boa tedrica, mas o
que falta é a implementagao 14 na escola, eu acho que falta essa pratica, nio sei,
essa coisa individual mesmo do professor com o aluno, ou também das questdes dos
recursos humanos, desses proprios tutores. Essa questdo da implementagdo, eu acho
que a teoria a gente teve uma base muito boa (JERUSA-EGRESSO DO CURSO,
grifos nossos).

Fiorini e Manzini (2014, p.51) também apontam que ha maior incidéncia de conteudos

teoricos do que praticos nas disciplinas sobre Educag¢ao Fisica e inclusdo, “quando era ofertada,

se atrelava a teoria, abordava na maioria das vezes a deficiéncia fisica e situacdes hipotéticas

de deficiéncia”. Essa situacao distancia cada vez mais o académico da realidade escolar, afinal,

quando falamos do campo hipotético, nem sempre nos aproximamos da realidade encontrada
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na pratica. Da mesma forma, nem sempre sera possivel desenvolver aquilo que foi aprendido

na teoria, pois falta essa aproximagao. Nessa direcdo, o docente do curso Vinicius relata que:

Eu tenho a concepcdo e tenho, nos espagos que eu posso debater, clareza dessa
discussdo, muito do que esta se produzindo na formacao inicial e nos programas
de pés-graduacao tem muito pouco a ver com a intervenc¢ao, eu acho que ainda
nés estamos formando professores do arco para dentro, a universidade ainda esta
de costa para as escolas e para os outros campos de intervengdo e isso na educacio
fisica fica muito evidente. Entdo tenho colocado e tenho defendido que nds
precisamos mais sim ter agdes e atividades aonde os alunos possam vivenciar o campo
de intervencao de diferentes formas, desde observacgdo, desde acompanhamento com
o professor, desde planejamento por que o ser professor, a coisa mais facil ¢ dar aula,
a complexidade que ¢ ser professor ¢ muito mais do que dar aula, o cotidiano do
professor dentro da escola e nesse sentido ainda eu vejo que nés estamos distantes,
ainda é muito incipiente (VINICIUS-DOCENTE DO CURSO).

Assim, Vinicius reforca a importancia de que o futuro professor esteja engajado
em experiéncias ligadas com seu campo de intervenc¢do. Na sua visdo, o curriculo do curso de
Licenciatura do CEFD/UFSM contribui muito pouco nesse sentido, entdo € preciso que tais
aproximacoes sejam mais desenvolvidas para qualificar essa formagao.

Outro ponto relatado como uma dificuldade diz respeito ao planejamento e
desenvolvimento de uma aula para as criangas com deficiéncia/NEE, mais especificamente do
nivel de ensino da Educacdo Infantil, j4 que os alunos sdo menores e dependem mais dos

professores. A esse respeito, a egressa Jerusa aponta que:

Para a Educacio Infantil, muitas vezes eu nao me sinto apta, como te disse, ¢ outra
realidade, sdo alunos de quatro anos que os pais ainda ndo aceitam o diagndstico,
entdo aquela crianga ela nao tem um diagnéstico, ndo tem um acompanhamento,
ndo toma medicacdo, ndo sei como funciona sobre isso. E ai tem dias que
simplesmente nada acontece na aula, entdo tem dias que eu nao me sinto apta, a
pedagoga também ndo se sente apta, e ninguém dali se sente apta, e ainda a gente ouve
da mée que trés professores ndo sdo suficientes para barrar o aluno., barrar a energia
do filho. Entdo na Educacdo Infantil eu tenho muita dificuldade mesmo
(JERUSA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Ano passado entdo eu trabalhei na creche, e nunca tinha tido contato com crianga
pequena assim, e fiquei com medo de comegar porque achei que ndo ia dar conta. Em
relacdo a deficiéncia, eu tinha um aluno do G6, que o grau dele era bem alto, ndo
falava ndo verbalizava, ndo socializava, ¢ era muito dificil fazer com que ele
participasse das minhas aulas, acho que de todas as aulas que eu dei o ano passado
para a sala dele que era trés vezes por semana, ndo sei te dizer quantas, mas foram
pouquissimas que ele conseguiu. Sentar na roda ele ndo sentava, nas brincadeiras de
roda, batata quente, ovo choco a gente tentava com que ele sentasse junto, a professora
sentava junto comigo, eu ficava na roda, a gente tentava, mas nao dava (ALINE-
EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Percebemos, entdo, a necessidade de conhecimentos que subsidiem esse egresso para o
trabalho envolvendo as criangas com deficiéncia que estdo na Educagdo Infantil. Quanto a
questao da Educacao Infantil no CEFD/UFSM, o que ndo cabe discutirmos, mas vale citarmos,

€ que ndo estdo previstas disciplinas de estdgio para esse nivel de ensino. Os estagios no CEFD
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sao divididos em trés: um para os anos iniciais do ensino fundamental, outro para os anos finais
e outro para o ensino médio. Assim, destacamos a falta de discussao sobre a Educagado Infantil,
pois existe apenas uma disciplina, que ¢ DCG, voltada para o debate dessa tematica.

Um ponto também destacado por alguns egressos, que ajudou a minimizar um pouco as
suas dificuldades de atuagdo, foi a participagdo em projetos. Como ja discutimos anteriormente,
o CEFD/UFSM disponibiliza diversos projetos de ensino, pesquisa e extensao relacionados a
area de inclusao de pessoas com deficiéncia/NEE, mas a participagdo nesses projetos depende
do interesse dos académicos ¢ do tempo disponivel para participagdo. Entdo, muitos acabam
passando pelo curso sem essa experiéncia, que, conforme o relato de alguns egressos, ajuda a
pensar sua atuacao profissional:

Eu acho que eu tive um ponto positivo na area da deficiéncia em relagdo aos outros
colegas da Educacdo Fisica justamente porque eu me inseri num Nicleo de
Educacio Fisica Adaptada, e isso ja fez uma diferenca. Porque participando dos
projetos de extensdo que seria dentro do Piscina Alegre voltada a pessoas com
deficiéncia, com paralisia cerebral, tinha um autista 14 também, entao assim, ali a

gente desenvolvia e aprendia muitas atividades voltadas a esse piblico, entdo eu
acho um ponto positivo (ALANA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Participei de varios projetos, entio acho que isso ajudou muito a ter um
crescimento profissional bem mais proveitoso. Acho que na faculdade a gente tem
a disciplina, mas ¢ tudo muito raso, né¢!? A gente aprende muito mais através de, as
vezes, 0s projetos que a gente vai se incluindo (CECILIA-EGRESSA DO CURSO,
grifos nossos).

Eu s6 posso dizer que eu me senti um pouco preparada por causa dos projetos,
porque eu gostava e participa (ALINE-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Entao, ressaltamos a importancia da oferta de projetos e de sua participagdao durante a
formacgao, ja que essa experiéncia pode contribuir com a aquisicdo de conhecimentos sobre
outros temas, além de proporcionar experiéncias praticas voltadas ao seu desenvolvimento.
Segundo o relato dos egressos, esse processo € um ponto positivo durante o planejamento e
atuacdo no campo profissional.

Além das dificuldades sentidas pelos egressos, também percebemos inquietacdes nas
falas dos docentes do curso, que, por vezes, apontaram se sentir inseguros, pois ndo tiveram
esses conhecimentos na sua formacdo. Também se destaca a necessidade de uma formacao
continuada para dar conta de desenvolver aulas que incluam todos os alunos, relacionando os
conteudos de inclusdo com os seus temas.

Falta muita coisa, porque se eu vou analisar a minha formacfo, nao se discutia
nada disso, eu fui me deparar numa escola estadual, quando apareceu um aluno

down, e eu fiquei muito assustado e tive muita dificuldade e aprendi muito com
esse processo. Nos enquanto professores nao fomos formados para isso, nos
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estamos aprendendo sobre isso (VINICIUS-DOCENTE DO CURSO, grifos
nossos).

No campo educacional a gente tem uma série de desafios que é de formacio de
professores, inicial ou continuada, mas ¢ também das proprias instituigdes como um
todo, da gestdo, eu vejo como algo coletivo e que a gente precisa tratar mais, e falar
mais, ¢ debater mais, ndo da para dizer que nés incluimos, e as pessoas com
deficiéncia efetivamente, estdo aqui, elas estdo supostamente incluidas. Mas quais
acdes efetivamente sdo realizadas para que essa inclusdo ocorra. Eu ja tive alunos e
alunas com deficiéncia, tanto ao trabalhar na pedagdgica quanto ao trabalhar na
educacao fisica, e assim, no inicio eu tive dificuldades porque na minha formacio
ela tem lacunas nesses aspectos, tive apoio da universidade em questdes pontuais
e as vezes no que eu tinha dividas e busquei procurar (ADRIA-DOCENTE DO
CURSO, grifos nossos).

Eu acho que também passa pelo fato de nos docentes termos uma compreensio
também da importincia da inclusio desses conteudos, por exemplo, eu te disse
que eu nio sei, nio tenho certeza do que significa a palavra capacitismo, entao
isso denota falta de uma formagao. E eu vejo isso ndo s6 em relagdo a propria
deficiéncia, mas de outros temas também (JANE-DOCENTE DO CURSO, grifos
Nnossos).

A gente sempre pensa na formacio inicial, mas é interessante pensar quem faz,
quem forma a formacfo inicial. Para o professor universitario também ¢é
importante uma formacio continuada, principalmente porque estdo abrindo
acessos, 1sso ¢ 6timo, mas eu vejo a inclusdo puxando para o ensino superior, que nao
¢ s6 criar acessos, mas manter ali, e também néo é s6 manter espacos fisicos,
acessos, mas pedagogicamente manter, eu ndo posso dar a mesma aula que eu dou
para outros, eu tenho que incluir realmente, eu sinto certa caréncia assim, de quem
recorrer nesse sentido. K importante a formacio de quem forma (JOVANE-
DOCENTO DO CURSO, grifos nossos).

Entao, como ressalta o docente Jovane, ¢ preciso investir também na formag¢ao de quem
forma, ja que os atuais alunos podem atuar profissionalmente no ensino superior. Ainda que em
nimero reduzido, esses serdo os professores formadores, que também precisam de
conhecimentos sobre a inclusdo, se considerarmos que a sua formagao apresenta caréncias nesse
aspecto.

Desse modo, percebemos que os egressos do curso de Licenciatura em Educagao Fisica
do CEFD/UFSM apresentam lacunas na formag¢ao de uma Educacao Fisica inclusiva, o que se
reflete na atuagdo docente. Os docentes apontam as dificuldades encontradas quando € preciso
pensar e desenvolver aulas inclusivas, conforme o relato da docente egressa Alana:

Se a Educacio Fisica tivesse me oportunizado, nfo sei se é a palavra certa, total
experiéncia, que eu estou plenamente pronta para trabalhar, eu ndo teria feito
Educagdo Especial, talvez eu nio teria buscado uma formacido continuada na
Educacio Especial para conhecer o restante, o publico alvo que seria o publico
alvo, além de deficiéncia as pessoas com transtornos de desenvolvimento ¢ também

as altas habilidade, que também eu ndo tinha conhecimento (ALANA-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Desse modo, € preciso pensar em maneiras de qualificar esse processo de formagdo

inicial, buscando minimamente dar um norte para a atuagdo desses egressos. Segundo Louzada
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(2017, p.50), ¢ “importante ressaltar que, se este profissional ndo receber nenhum amparo
relacionado a esta temdatica em sua formacao inicial, dificilmente ira buscar meios de aprimorar
sua pratica docente, uma vez que ndo dispde de subsidios para iniciar essa procura”. Dessa
forma, no topico a seguir iremos apontar algumas alternativas apresentadas pelos docentes e
egressos do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica do CEFD/UFSM para que a formagao
possa ser qualificada, no sentido de dar subsidios relacionados a inclusdo de pessoas com

deficiéncia/NEE na Educacao Fisica escolar.

6.3  ALTERNATIVAS PARA “SUPRIR” AS BRECHAS FORMATIVAS

Figura 8 — Palavras-chave do topico 6.3
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Como podemos perceber, o curso de Licenciatura em Educacao Fisica do CEFD/UFSM
apresenta algumas lacunas, tanto em termos do ntimero de disciplinas especificas sobre a
inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE, quanto em conteudos voltados a Educagdo Fisica
inclusiva que constituam disciplinas técnicas para a formac¢do em Educagdo Fisica escolar.
Sendo assim, os docentes e os egressos do curso apontaram algumas alternativas para que essa
formagao seja mais qualificada, de modo que os futuros professores possam sair desse curso
com maiores condi¢gdes de atuar com os estudantes atendidos pela Educagao Especial. Portanto,
algumas alternativas serdo apresentadas como sugestdo do que pode vir a integrar a formagao

do curso de Licenciatura em Educagao Fisica.
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Uma das alternativas citadas foi a de trazer mais experiéncias praticas para as
disciplinas, seja através de observagdes na escola ou de uma pratica curricular que proporcione
experenciar aulas voltadas para pessoas com deficiéncia/NEE. Segundo o docente Daniel, “as
vezes eles passam por muitas disciplinas basicas sem terem ido para a escola”, entdo esse seria
um ponto importante. Outros participantes contribuem com o debate:

Entdo eu penso que deveria ter no minimo mais alguma disciplina que desse conta
de desenvolver vivéncias mais praticas, de diversas deficiéncias, tratando de

deficiéncia fisica, mental, aluno surdo, cego (CLODOALDO-EGRESSO DO
CURSO, grifos nossos).

Apresentar alguma coisa mais pritica, ajudaria bastante (PETRUCIO-EGRESSO
DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho que estar na escola, ¢ o ir para a escola. Ir ir para a escola e observar o que
estd acontecendo, mergulhar naquela realidade. Ir para o ambiente onde existe isso
incluido, e tentar fazer dentro da disciplina o que tu observa de diferenca, e
comportamentos, e interacdes e aspectos, eu acho que permitiria eles
compreenderem melhor esses elementos da dificuldade, o que eles vao enfrentar 1a
fora. [...] Entao desde o primeiro semestre comegar a vivenciar isso, entiio talvez
conhecer mais. Estar na escola com mais frequéncia, permite uma leitura mais
dinamica disso, de estar 14 e olhar para o diferente, porque a gente foca muito aqui
no “normal”, nio no diferente (DANIEL-DOCENTE EGRESSO, grifos nossos).

Essas falas, expressam a necessidade de ampliar essas praticas, ja que se percebe a falta
do tema durante a formagao. Mais do que somente observar, seria interessante tentar efetivar
pelo menos uma pratica na escola, como ressalta o docente Daniel, para que essas vivéncias
comecem desde o primeiro semestre do curso. Ainda segundo este docente, o curso costuma
focar em experiéncias com alunos sem deficiéncia.

Uma das alternativas que também vai nessa diregao ¢ citada pela docente Silvania, que
aponta a curricularizacdo da extensao, advinda do Conselho Nacional da Educacdo — CNE a
partir da Resolugdo n® 7, de 18 de dezembro de 2018, que “Estabelece as Diretrizes para a
Extensdao na Educacdo Superior Brasileira e regimenta o disposto na Meta 12.7 da Lei n°
13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educagdo - PNE 2014-2024 e¢ da outras
providéncias” (BRASIL, 2014). Essa resolucdo preconiza uma carga horaria de extensao
obrigatoria para os cursos de Graduagdo, ou seja, o aluno agora tem que passar por essas
experiéncias. A esse respeito, Silvania aponta que:

A gente pegou uma legislagdo que ela coloca na formacio das graduacdes no
Brasil, uma carga horaria de extensao, e ai como que a gente a gente dividiu essa
carga horaria de extensdo por vérias disciplinas do campo pratico, tem carga horaria
extensionista. Entdo a gente trabalha os contetidos, mas a gente tem que fazer
uma extensio com os alunos. Entido por exemplo, eu vou te dar o exemplo da
minha disciplina, ela tem 90hs, olha a carga horaria que tem. Ela tem 90hs e 15hs

¢é de extensio, e aonde é essa extensio, ela é obrigatoria dentro das 90hs, na minha
disciplina acontece dentro de um projeto. Entdo o que que acontece, eu tenho
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certeza Bhianca que dessa forma todos os alunos do curso XX que se formarem a
partir de entdo vivenciaram essa experiéncia porque passaram pelo projeto. Ai
tu vais me dizer 15hs é muito pouco, sim, ¢ muito pouco, mas ¢ uma possibilidade
muito interessante. Entido eu acho que essa carga horaria de extensio ela é muito
importante, € uma possibilidade muito interessante, e que a gente poderia entao
ter realmente a presenca maior de pessoas da comunidade que ndo estio no
ensino superior, e essa extensio pode acontecer na escola (SILVANIA-DOCENTE
DO CURSO, grifos nossos).

Outra alternativa apontada se refere ao fato de que o curso trata a inclusdo como um
tema transversal, ou seja, desenvolvendo esses conhecimentos em diversas disciplinas, cada

uma se relacionando com seu conteudo especifico:

Em relagdio ao CEFD, eu acho que qualquer disciplina poderia abordar
superficialmente essas inclusdes, algumas mais para um deficiéncias fisicas que eu
diria que ¢ mais o meu caso, outras mais intelectuais, outras pra outros tipos de
inclusdo que devem ser feitas. Se cada um conseguisse fazer isso (WENDEL-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Eu penso que todos os contetidos que ndés temos na Educacéo Fisica eles podem
ter como eu disse né, um olhar criterioso para pensar em como ndés vamos
efetivar eles, mas ndo que precise ter especificamente conteudos proprios. Os
préprios conteudos que a gente ja tem eles tém que estar mediados por essa
construcio. De como tornar acessivel para as pessoas com deficiéncia. Nao
percebo que a gente tenha que criar algum contetido diferenciado, mas realizar a
aproximagdo desses conhecimentos com agdes que os alunos possam realmente
trabalhar com pessoas com deficiéncia e se colocar no lugar delas (ELIZABETH-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Ter uma disciplina especifica, eu acho que ¢ importante manter, até para ver algumas
proposi¢des em termos de atividade fisica, mas ela tinha que ser incorporado como
um tema que perpassa, um tema transversal em todas as disciplinas, assim como
direitos humanos, assim como tem outras tematicas que tem perpassavam assim.
E quando tu ta formando a licenciatura, todo esse conhecimento vai para a escola.
Na mina visao seria isso, talvez trabalhar, ¢ vou puxar um contetido bem especifico
o voleibol, que além da técnica e tatica, e alguns procedimentos, mas também
direitos humanos no voleibol, inclusdo no voleibol (JOVANE-DOCENTE DO
CURSO, grifos nossos).

Eu acho que falta bastante, para dar seguranca para a pessoa, o aluno jamais vai
sair com seguranga, ndo importa, isso aqui ou aquilo ali, ou natag@o ou judd, ndo vai
sair com seguranca, mas para talvez ajudar nesse conteudo que é totalmente
transversal, que ¢ a educacdo fisica adaptada, e transversal, sdo conteudos
transversais que precisava passar por tudo (ANTONIO-DOCENTE DO CURSO,
grifos nossos).

Todas as alternativas apresentadas podem proporcionar maior seguranga para que oS
egressos atuem com suas turmas, visto que esse conteudo “transversal” poderia ser trabalhado
de forma mais ampla, sendo diluido em outras disciplinas e ndo apenas de maneira especifica.
Sabemos que nunca teremos total seguranga, como aponta o docente Antonio, mas isso poderia
proporcionar maior aporte para os professores. Também nessa dire¢do, podemos observar a
indicacao de se trabalhar com a inclusdao em disciplinas que contemplem os esportes investindo

em subsidios para desenvolver tais praticas na escola:
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Eu acho que os esportes, cu vejo que eu tenho bastante dificuldades nessa parte dos
esportes. Porque as vezes eu me sinto assim, tu vai fazer um volei, ai tu tem
possibilidade de fazer um vblei sentado, mas as vezes tu fica assim parece que
focando, s6 na pessoa, s6 no aluno com deficiéncia, eu tenho essa impressdo. Claro
que tu tens varias possibilidades de fazer o esporte, mas as vezes tu fazer so6 esse, tu
ndo vai estar focando? Entéo eu gostaria que tivesse mais essa parte dos esportes,
e de todos assim, atletismo, basquete, volei, enfim, toda essa parte dos esportes.
Que eu tive assim foi mais atividades voltadas para cada tipo de deficiéncia, mas nao
acho que comtemplou muito essa parte dos esportes (BRUNA-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Seria interessante que outras disciplinas trabalhassem isso. No volei, ou no
basquete esse aluno com deficiéncia tem o brago direito ou esquerdo amputado ele
jogaria a bola do basquete com o braco direito, com mais dificuldade, entdo de que
forma eu posso fazer. [...] Porque as vezes a gente chega, e por exemplo,
principalmente nos anos finais que a gente trabalha mais com a questao
esportiva, que o esporte estd mais presente, as vezes a gente pensa meu deus, e
agora o que que eu faco, de que jeito vou incluir esse aluno (DEBORA-EGRESSA
DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho que deveria ser trabalhado durante as disciplinas dos outros
professores, por exemplo, e principalmente os esportes, porque é o que tu vai
trabalhar na escola, querendo ou ndo ¢ isso, tu vai trabalhar os coletivos e
individuais, e brincadeiras, brincadeiras jogos e enfim, essas disciplinas eu acho que
ja deveriam embasar alguma coisa sobre a inclusdo, deficiéncia enfim. Nao
precisa ser especifico para paralisia cerebral, ¢ uma coisa geral, eu acho que isso
(ALINE-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Trazer o tema inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE aliado aos esportes ¢ uma
alternativa que pode auxiliar os egressos a trabalhar os esportes na escola, sem excluir ninguém.
Os docentes do curso também apontaram outra op¢do, ainda nesse viés transversal, propostas
de situacdes que envolvam alunos com deficiéncia, trazendo para contextos da realidade. Dessa

forma, os alunos podem pensar sua pratica a partir da disciplina que estao cursando:

Trabalhar mais situacées problemas, trazer mais a realidade do mercado. Qual
¢ arealidade do mercado? O professor estar na sala com vinte criangas normais € uma
com deficiéncia, ou duas com deficiéncia, e ai fazer um plano de ensino e saber
como fazer. E vivenciar mais a pratica, a realidade (TEREZINHA
GUILHERMINA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Podemos, agora pensando, inserir no plano, e por exemplo, fazer uma vivencia de
alguma coisa, agora vamos fazer o seguinte “Bhianca, olha sé, a gente ta querendo
desenvolver esse conteiido e a gente tem um aluno com autismo, ou a gente tem
um aluno Down, em tal situacio”, posso propor devolver pra turma, fazer um
trabalho, uma atividade em grupo, “nés vamos planejar uma aula, nés temos
uma turma, a gente ta ensinando tal conteido, e chegou um aluno novo” e ai
aquela historia, ta sempre chegando. Ai eu posso pegar grupos, estou pensando isso
agora, ja vou inserir no proximo plano. “Ah, aqui chegou um aluno com autismo,
pra vocés chegou um aluno que usa cadeira de rodas, pra vocés chegou um aluno
com deficiéncia visual severa, pra vocés chegou um aluno surdo que usa
aparelho, tem audi¢ao residual, faz leitura labial”. [...] ¢, talvez tem que inserir os
topicos e tal”. E de repente, criar situacdo concreta, quase, uma situacio
simulada, mas que projete pra concretude da escola. Como eu faco? A escola tem
tais e tais condicdes. Quando eu fago aquele primeiro exercicio, geralmente que eu
fago um primeiro exercicio que vocés fazem um plano ainda, ndo pra escola
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diretamente, colocar essa questdo. Ou, colocar disperso, “tem um aluno que ta
sofrendo um tipo de bullying por causa da sua condicio étnico-racial ou porque
¢ um aluno trans”. Eu acho que é por ai que eu vejo. Em constru¢cdo (EVELYN-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Em algumas disciplinas que eu trabalhei nos tltimos semestres eu trabalhava muito
com situacdes problema, e ai eu colocava a situacio, se tu chegar tem trinta
alunos vai vim um aluno down, um outro assim, o que vocé faria para essa
situagdo. Ou vocé tem um cadeirante o que vocé faria, ou vocé tem um aluno
agressivo, o que vocé faria com isso, como vocé enfrente o problema, aquele que ndo
quer jogar com o outro. Sao situagdes de ensino, que como eu venho da escola eu
vivenciei muito essas situacoes e eu parei de ficar naquele ensino tradicional. Para
mim foi fantastico nesse sentido de que eu proporcionava a insercao dos alunos e a
discussdo que aludia o chio da escola. Entéo vocé traz essas situacdes e ai a gente
incluir essas questdes principalmente da inclusio. [...] Entio eu trabalhava e eu
tenho defendido essas perspectivas do ensino, de vocé trabalhar (VINICIUS-
DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

As “situagdes problema” podem ser uma variagdo interessante, pois provoca o
académico a pensar sobre a tematica da inclusao de pessoas com deficiéncia/NEE na Educagao
Fisica escolar, refletindo sobre como pode planejar sua atuagdo em determinadas situagdes. Em
relacdo ao planejamento, o egresso Petricio relata que também seria interessante incluir nas
disciplinas conhecimentos relacionados a inclusdo, explorando formas de lidar com as pessoas
com deficiéncia/NEE em sala:

Uma coisa assim que me fez muita falta, que eu acho que ¢ muito interessante € o
proprio trato com as pessoas, tu saber lidar com as pessoas, saber conversar com
as pessoas, de entender como que a gente vai abordar uma pessoa com deficiéncia na
frente dos outros alunos, se a gente tem que fazer essa abordagem na frente de todos,
se ndo pode ser na frente de todos. Eu acho falta muito esse trato, esse
entendimento de como abordar um aluno, acho que esse é um ponto bem
importante. A questio da avaliacio desses alunos, geralmente quando se trata da
questao intelectual e tudo mais, é por meio de parecer, entdo como a gente
constréi um parecer qual o entendimento de avaliacao desses alunos, a gente vai
reter, nao vai reter, pode reter. [...] Acho também que a questio do planejamento,
acho que isso € uma discussdo meio certa que teria que ter. Entdo eu diria que a
questdo da abordagem desses alunos, como abordar esses alunos, a questio do
processo avaliativo desses alunos, a questdo da legislagdo especifica, a questio do

planejamento e o conhecimento mais aprofundado de cada deficiéncia ali que se
enquadra nesse processo (PETRUCIO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Petrucio destaca um ponto importante, pois precisamos pensar sobre o planejamento da
aula para que ela seja de fato inclusiva. A disso, ¢ possivel pensar em modos para avaliar o
aluno com deficiéncia nesse processo de aprendizagem. Além de trabalhar esses conteudos de
forma interdisciplinar no curso, ¢ importante buscar questdes multiprofissionais, como aponta
a docente Maria Carolina, quando afirma que “as pessoas t€ém que ter humildade para trabalhar
de forma multiprofissional, e trabalhar na formacao do aluno isso” (grifos nossos). Essa
proposta considera unir as areas comuns para desenvolver uma agao profissional integrada, que

contribua com o desenvolvimento do aluno.
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No CEFD/UFSM, nio esta prevista a disciplina de LIBRAS na matriz curricular, ainda
que esse componente curricular seja obrigatorio, como previsto no Decreto n® 5.626, de 22 de
dezembro de 2005. No documento, o ensino de LIBRAS deve obrigatoriamente estar presente
nos cursos de formacao de professores para o exercicio do magistério. Isso também ¢ apontado
como uma falta do curso, como um conhecimento que deveria ser ofertado:

Eu praticamente, falo por mim, tenho muita dificuldade de me comunicar com um
aluno que tem deficiéncia auditiva, eu conheco muito poucos sinais de LIBRAS,
entdo para eu poder me comunicar eu tenho que fazer um curso de LIBRAS fora, e se

nos tivéssemos uma outra disciplina, quem sabe ao menos o basico nos sairiamos
tendo esse conhecimento (CLODOALDO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho que disciplinas voltadas a deficiéncia visual, eu acho que a LIBRAS
(ALANA-EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Também no sentido de contribuir com as praticas da formagdo de professores do
CEFD/UFSM, foi apontada como alternativa o desenvolvimento de um estagio voltado para a
area da inclusdo, a fim de garantir que todos os académicos passem por essa experiéncia, como
apontam o docente Antonio e a docente egressa Jerusa:

Seria importante um estagio, umas observagdes, umas coisas de estar mais na
realidade mesmo, porque no meu estigio eu nao me deparei com alunos especiais,

sabe, eu acho que muita gente niio teve esse contato (JERUSA-EGRESSA DO
CURSO, grifos nossos).

Eu sou um grande defensor disso, eu acho que as pessoas tem que ter pelo menos
um estagio e saber trabalhar com varios tipos de pessoas que necessitam, que tem
essas necessidades especiais. Esse ¢ meu olhar, eu acho que a graduagdo nio pode
simplesmente pensar que ela vai dar conta com disciplina, ndo vai, e ela ndo da conta
s6 com disciplina, a ndo ser que vocé realmente no estagio ja tenha expertise pratica
desse tipo de orientagdo. Eu acho que por mais que seja uma das melhores referéncias,
um dos melhores professores, o que realmente vai te dar seguranca, ¢ iniciar o
processo de intervencio [...] no caso especifico que é o teu trabalho eu acho que
precise talvez um estagio, nio obrigue, mas orienta o aluno a trabalhar os alunos
com essas necessidades (ANTONIO-EGRESSO DO CURSO, grifos nossos).

Fiorini e Manzini (2014) também apontaram alternativas que vao ao encontro das falas
dos participantes, quando defendem a oferta de uma disciplina de estdgio em que se possa
construir um momento de aprendizagem significativa. Essa proposta dialoga com a pesquisa de
Gelamo (2016, p. 129), ja que o autor também relata sugestdes que evolvem a criagao de um
estagio direcionado as pessoas com deficiéncia/NEE, em que “as justificativas que mais se
destacaram foram pela interacdo que se possa ter com as PcD no ambiente escolar (26) e o fato
de adquirir maiores conhecimentos por meio da pratica”. Louzada (2017, p. 80, grifos nossos)
aponta ainda que

Nesse sentido, ¢ de extrema importancia que a formacao inicial considere uma etapa
pratica com elaboragdo de planos de aula, estabelecimento de estratégias funcionais,
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como por exemplo estigios curriculares com salas de aula em que h4 a presenca
de um aluno com deficiéncia a fim de possibilitar ao futuro professor o contato com
os diferentes recursos e estratégias de tecnologia assistiva entre outras possibilidades.

Além disso, também ¢ importante desenvolver nas disciplinas os conhecimentos que se
relacionem a uma perspectiva de inclusao no sentido amplo, que apresente os direitos das
pessoas com deficiéncia/NEE. Mais especificamente, o direto de acessar as aulas de Educagao
Fisica e os contetidos que voltados a formagdo de professores no geral, rompendo com a
concepgao tecnicista da Educagao Fisica. Muitas vezes, entende-se que o professor de Educagao
Fisica ¢ um técnico na escola, quando na verdade ele ¢ um professor. Podemos observar essa

questdo nas seguintes falas:

Acredito que o tema principal é a inclusdo. Porque somos diferentes e algumas
questdes, e restrigdes, e a resisténcia digamos assim de trabalhar, porque nods
acreditamos que a unica pessoa diferente ¢ aquela pessoa com deficiéncia que esta na
nossa aula, e na verdade ndo ¢, todos somos diferentes, entdo trabalhar a questdo da
inclusdo de todos numa educacdo fisica se faz em todos os conteudos. Se faz no
esporte, seja no volei, no basquete, enfim, se faz no atletismo, se faz na natagio, se
faz em todos os espagos (LUCIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Eu acho que é muito nesse sentido de preparacao do que que é ser professor sabe,
a gente nao ¢ técnico, a gente ndo ¢ bacharel dentro de uma escola, a gente ¢ professor.
Entdo isso ¢ uma outra coisa, claro que a gente tem o nosso conhecimento, ¢ claro que
¢ importante ensinar a parte técnica de cada coisa porque ¢ um conhecimento. E dai
porque que eu estou falando isso, porque eu acho que as vezes o que falta
especificamente para a area, para todas as areas na verdade. Dentro da escola eu
pouco vejo esse olhar sabe, eu acho que de uma forma geral a gente fica muito
ensimesmado dentro do nosso contetido. Entdo o que falta é o sentido da
educacdo, ¢ uma disciplina que se coloque disponivel para pensar o que é uma
escola, e ai dentro disso a gente para pra falar sobre N teorias sabe, e eu acho que
isso é uma disciplina importante, e disciplina mesmo ndo aquela que a gente tem la
de teorias, fundamentos epistemolédgicos e filosoficos e histdricos e politicos da
educacdo, que tu tem que ver tudo em um semestre. Entdo € isso, € nesse sentido que
tem que ser reformulados os curriculos daqui para adiante sabe, que tem que ser
pensado um curriculo novo de formagao de professores que propriamente dialoga com
o que ¢ a escola hoje, que ela ¢ diferente da escola que a gente foi aluno, que a gente
foi estudante, ¢ muito diferente. [...] Entado para mim é isso, formacio de
professores tem que falar sobre o que é ser professor, porque as vezes falta, as
vezes a gente fica falando sobre o que e educacio fisica, sobre qual a importancia,
sobre varias coisa, e também é importante, mas sobre o que é ser professor a
gente nio fala, entdo para mim o espaco esta ai de dialogo, tanto para falar sobre
inclusdio, como para falar sobre, enfim o que eu ja tinha falado antes (CATIA-
EGRESSA DO CURSO, grifos nossos).

Entdo eu acho que o ponto de partida, desse aspecto, porque eu acho que € o que vai
nos ajudar a compreender entdo o que ¢ a educagdo escolar, para que, ou qual o
objetivo ou a finalidade dela, ou a quem ela se volta, ela se dirigi, ou seja, para todos
e todas, a educacdo é um direito, precisa ser um direito, ndo s6 em texto de lei,
mas precisa efetivamente assegurando para todos e todas. Isso de saida diz
respeito a uma dada visdo de mundo, dentro da nossa sociedade, ¢ ai a partir disso,
dessa questio educacional mais ampla, caminhar para os nexos, relacdes com o
ensino, a relacio professor aluno, o trato dos contetidos da Educacio Fisica, e a
Educacio Fisica em si, ou seja, de uma visio de mundo inclusiva, uma sociedade
inclusiva (ADRIA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).
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A partir do exposto, podemos perceber diversas alternativas riquissimas, que poderiam
auxiliar de diversas formas para qualificar o curso de Licenciatura em Educacao Fisica do
CEFD/UFSM. Entao, procurando contribuir com essas e tantas outras questdes do curso, foram
criados momentos de discussdes entre todos os docentes e, quando necessario, entre docentes e
alunos. Desse modo, a formagdo do profissional de Educagdo Fisica pode ser debatida e
qualificada, como aponta o docente Daniel:

E outra coisa, que eu acho que falta aqui nesse curso, no centro como um todo ¢ os
professores do curso da licenciatura discutirem essa formag@o. Hoje o que o Fernando
faz, eu ndo sei, por isso que eu te digo, eu ndo sei 0 que que os outros fazem, como
que eles fazem, o quanto que o que eu falo e trato na minha disciplina ¢ importante
para eles até para mudar o meu foco, daqui a pouco eu precisaria saber, oh ¢
importante que tu foque mais nisso aqui, porque aqui vai contribuir. Entdo ndo tem,
as disciplinas elas estdo montadas, mas elas t€m uma conexao tedrica, mas elas ndo
tém uma concepg¢do filoséfica vamos dizer assim. Entdo assim, a gente discuti,
inclusdo todo mundo faz, mas o que que ¢ conhecimento da area? O que nos
professores de Educagado Fisica temos como meta e objeto pela nossa formacdo? A

gente ndo senta para discutir isso, e ndo senta para falar de inclusdo. Cada um faz o
seu (DANIEL-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

Nao discutimos. A gente fala um pouco as vezes em departamento ¢ um pouco em
colegiado, que sdo estancias que reunem um grupo de professores (TEREZINHA
GUILHERMINA-DOCENTE DO CURSO, grifos nossos).

A gente tem vivido essas agdes e essas discussdOes nos pequenos espacos que a
gente tem de reunido mais coletiva. Mas assim do CEFD como um tudo ¢ muito
pouco, é uma reuniao por ano, as vezes duas reunides gerais em funcao da dindmica
que tem a universidade e essas questdes. Mas isso esta mais sobre a responsabilidade
dos colegiados de todos os cursos que trata dessas questdes (VINICIUS-DOCENTE
DO CURSO, grifos nossos).

Através de debates com a participagdo de todos os professores, € possivel pensar em
mudangas efetivas, identificar as brechas, entender alguns processos, € construir um curriculo
que desenvolva mais conhecimentos relacionados a inclusao de pessoas com deficiéncia/NEE.
Atualmente, sabemos que estd em discussdo a nova proposta pedagodgica do curso no
CEFD/UFSM, cuja matriz curricular atualizada deve entrar em vigor no primeiro ou segundo
semestre de 2024.

Pouco se sabe sobre as alteragdes curriculares, pois ndo foi possivel acessar os
documentos que estao sendo preparados. Apenas podemos antecipar que se pretende investir
na curricularizagdo da extensao, ou seja, algumas disciplinas terdo uma carga horaria especifica,
0 que pode proporcionar uma aproximagdo dos académicos com a realidade de seu futuro
campo de atuacdo. Outra informagao que se pode adiantar ¢ a de que haverd uma entrada Gnica
para os académicos, que irdo cursar dois anos de nicleo comum e, logo apos, deverdo escolher

entre a Licenciatura ou o Bacharelado. Entdo, o curso segue por mais dois anos com disciplinas
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voltadas para os objetivos da area escolhida, o que € previsto pela Resolucao n® 06/2018, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Graduacao em Educagao Fisica.

Em relagdo a tematica que aborde uma Educagao Fisica inclusiva, sabemos também que
se organizard em duas disciplinas de carater obrigatério, uma comum aos dois cursos,
ministrada em algum momento dos dois primeiros anos de formacdo, e uma disciplina
especifica, que deve explorar questdoes envolvendo uma Educagao Fisica inclusiva, também a
ser ministrada em um dos dois anos previstos. O novo curriculo também deve contar com uma
DCG de esportes adaptados, que sera ofertada aos alunos que demonstrarem interesse. Essa
DCG foi recomenda pelo Comité Paralimpico Brasileiro, como forma de incentivar o estudo do
assunto. Vale relembrar que o CEFD, através do NAEEFA, esta se tornando um Centro de
Referéncia Paralimpico.

Assim, percebemos que tais mudancgas sdo necessarias para o curso de Licenciatura em
Educagio Fisica do CEFD/UFSM. E preciso pensar em reformulagdes, refletindo sobre qual
tipo de formacdo se espera, entendendo de maneira positiva o despertar de novas perspectivas.
Parece cliché, mas ainda assim ¢ algo que deve ser cada vez mais reafirmado, considerando as
nossas concepgdes sobre as pessoas com deficiéncia/NEE: o ideal seria que ndo precisdssemos
falar em inclusdo, se todo esse movimento acontecesse sem a necessidade de rotulos, sem que
fosse preciso pensar no desenvolvimento de uma inclusdo educacional na Graduacao ainda nos
dias atuais, anos depois do inicio das discussdes sobre o tema. O docente Nathan aponta esse
fato quando diz que “¢ paradoxal tu usar o termo inclusdo, numa coisa que nao tinha nem que
ser adotado como termo”. Portanto, ¢ imperativo agir de maneira determinada e resiliente na
busca por exceléncia na formagdo dos estudantes e futuros professores. Ainda chegaremos ao
momento em que ndo sera mais necessario abordar a inclusdo, mas sim contemplando uma

Educacao Fisica acessivel a todos e todas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS: UM JOGO EM ABERTO

E sempre um desafio encerrar o que comegamos, mas este é 0 momento de expressar os
resultados da nossa pesquisa, deixando explicita nossa ideia. Entdo, para comecar, importa
afirmar que esta pesquisa manteve sempre como guia o problema central: Quais os elementos
presentes na formacao do professor de Educac¢ao Fisica do Centro de Educacao Fisica e
Desportos da Universidade Federal de Santa Maria que possibilitam a atuacio docente
com vistas ao processo de inclusio de pessoas com deficiéncia/necessidades educacionais
especiais?

Com o intuito de responder ao nosso problema de pesquisa, analisamos o PPP do curso
de Licenciatura em Educacao Fisica do CEFD/UFSM, entrevistamos docentes e egressos da
area para buscar entender essa realidade. Apds essa experiéncia, acreditamos que os objetivos
propostos foram alcangados.

Ao analisar as 37 matrizes curriculares dos cursos de Licenciatura em Educacao Fisica
das Universidades Federais do Brasil, foi possivel identificar que trinta e seis dessas
universidades contam com pelo menos uma disciplina voltada para a Educagdo Fisica numa
perspectiva inclusiva. A UNB, em seu PPC datado de 2011, ¢ a tinica universidade que ndo
apresenta nenhuma disciplina na matriz curricular que trate especificamente sobre essa
tematica. Consideramos esse fato preocupante, pois esta universidade pode ser considerada
umas das mais importantes do Brasil, que estd formando professores de Educacao Fisica sem
considerar sequer uma disciplina obrigatéria sobre inclusdo educacional de pessoas com
deficiéncia/NEE na Educacdo Fisica como parte percurso formativo de seus académicos.

Além disso, observamos também que, das noventa e uma disciplinas encontradas nos
PPCs analisados, trinta e quatro sdo disciplinas de LIBRAS, desenvolvendo a Lingua Brasileira
de Sinais, um contetido obrigatério desde o Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Dos
trinta e sete PPCs analisados, seis ndo possuem essa disciplina, ainda que sua obrigatoriedade
esteja prevista o Brasil ha dezoito anos, ou seja, os cursos nao estdo cumprindo a lei vigente.
Desses seis cursos, trés estao localizados no sul do Brasil: dois no RS, dentre os quais um ¢
justamente o curso de licenciatura em Educagao Fisica do CEFD/UFSM.

Ao analisarmos o PPP do curso de Licenciatura em Educacao Fisica do CEFD/UFSM,
constatamos que sua matriz curricular mais atualizada ¢ datada de 2005, ou seja tem 18 anos de
historia, apresentando diversas falhas desde a sua implementagdo em relagdo a legislagao
vigente. Um desses pontos ¢ a falta da disciplina de LIBRAS como componente obrigatdrio no

curso, algo ja previsto em lei, como foi discutido ao longo desta tese. O curso disponibiliza a
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oferta de algumas vagas na disciplina de LIBRAS como DCG, mas sem prever a inclusao do
tema no PPP (2005) do curso. A disciplina estd listada apenas no site do curso, onde
encontramos a lista de todas as DCG’s.

Além disso, ¢ importante salientar que a disciplina de LIBRAS ¢ ofertada pelo
Departamento de Educagao Especial do Centro de Educacao da UFSM, isto ¢, ela ndo acontece
no CEFD/UFSM e ¢ pouco divulgada por 14, de modo que nao hé garantia de que os académicos
irdo buscar por esse conhecimento.

Dessa forma, o PPP do curso de licenciatura em Educacdo Fisica do CEFD/UFSM
apresenta apenas uma disciplina que trata especificamente sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia/NEE e a Educag¢do Fisica, a qual tem uma carga horaria baixissima, correspondendo
a 1,9% da carga horaria total do curso. Devido a baixa carga horaria, muitas vezes essa nica
disciplina ndo consegue abranger o conteiido necessario para a formagao em uma perspectiva
de Educacao Fisica inclusiva. Também observamos que a formagdo sob a 6tica da Educacao
Especial esta concentrada em uma docente, ja que disciplina em questdo ¢ ministrada pela
mesma pessoa ha muitos anos. Esse profissional também ¢ responsavel pela maioria dos
projetos que englobam a inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE, fazendo com que a
comunidade académica sempre se dirija a essa pessoa quando é preciso tratar sobre a inclusio
educacional. Logo, podemos notar uma “personaliza¢do” da formagao.

Por meio das andlises das ementas, também identificamos disciplinas que apresentam
alguma referéncia em sua bibliografia sobre inclusao relacionada a Educacao Fisica. Apenas
trés disciplinas apresentam na ementa uma bibliografia basica voltada sobre o tema, enquanto
outras duas disciplinas apresentam uma bibliografia complementar, mas sem incluir um tépico
como conteudo a ser desenvolvido, o que ndo garante o desenvolvimento do tema por parte do
docente. Também identificamos uma disciplina sobre politicas publicas, com um subitem que
trata das modalidades da educagdo, onde consta a modalidade da Educagao Especial. Esse ¢ o
panorama atual do curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica do CEFD/UFSM, conforme o
PPP (2005), no que diz respeito a inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE.

Alguns docentes entrevistados ainda apontam que, por vezes, desenvolvem em suas
disciplinas conteudos relacionados a inclusdo de pessoas com deficiéncia/NEE através de
situagdes que desafiem esses académicos a pensar uma aula com a presenca de alunos com
determinadas caracteristicas. Outros afirmam desenvolver suas aulas no formato de discussoes,
caso o tema venha a surgir pela demanda dos alunos. Esses pontos dependem muito do interesse

dos docentes, pois o assunto nao esta descrito no PPP ou em ementas.
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Outro aspecto encontrado no CEFD/UFSM sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia/NEE na Educagdo Fisica se refere aos projetos, de ensino e extensdao, que sao
espacos interessantes de aprendizado. No entanto, também ndo sao uma garantia de experiéncia,
pois os académicos irdo participar conforme seus interesses e horarios disponiveis.

Mais um ponto a ser debatido ¢ que a maioria dos conhecimentos desenvolvidos no
curso versa sobre os esportes adaptados, ou adaptacao de atividades, que sao pensados a partir
de alguma caracteristica do aluno. Nao deixa de ser um aspecto, porém o curso precisa voltar
seu olhar para as questoes de inclusdo educacional desses alunos, buscando o desenvolvimento
de uma Educagao Fisica escolar efetivamente inclusiva.

A partir dessas lacunas, os egressos do curso de Licenciatura do CEFD/UFSM apontam
algumas dificuldades na sua atuacdo docente quando se deparam com alunos com
deficiéncia/NEE. De acordo com seus relatos, notamos as dificuldades em planejar, avaliar e
pensar atividades que englobem todos os estudantes presentes na aula, sem excluir ninguém.
Além dos egressos, os proprios docentes do curso também apresentam dificuldades quando
precisam atuar em uma turma do ensino superior que tenha alunos com deficiéncia/NEE. Os
professores afirmam se sentirem despreparados, pois também ndo tiveram em sua formagao
inicial contetidos que capacitasse para tal. Entdo, para além de qualificar a formagao inicial
atual, € preciso investir formacao continuada de quem esta formando esses futuros professores.

Assim, ao final da pesquisa, concluimos que os subsidios formativos integrantes do
processo de formacao inicial no curso de Licenciatura em Educacao Fisica do CEFD/UFSM,
voltados a inclusio educacional, ainda sdo incipientes. E necessario criar um namero maior de
disciplinas sobre o tema, e as disciplinas existentes devem inserir elementos que relacionem a
area especifica da Educagdo Fisica ao desenvolvimento das pessoas com deficiéncia/ NEE.

Portanto, defendo a tese de que € necessario repensar e inserir, tanto
quantitativamente quanto qualitativamente, elementos que venham a constituir e garantir
uma formacio inicial que repercutira no processo de docéncia em servico.

E preciso que o CEFD/UFSM repense seu curriculo, propondo reformulagdes
contribuam cada vez mais com a formagao do futuro professor de Educagao Fisica, para que se

pense a Educagdo Fisica de maneira atrelada a inclusao de pessoas com deficiéncia/NEE.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: A Formacdo do Professor de Educagdo Fisica da UFSM: elementos que
possibilitem a atuagdo docente com vistas ao processo de inclusdo de pessoas com
deficiéncia/necessidades educacionais especiais.

Pesquisador responsavel: Bhianca Conterato Patias.

Instituicaio/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria, Centro de Educacao.
Telefone e endereco postal completo: Avenida Roraima, 1000, prédio 16, sala 3340-b, 97105-
970 - Santa Maria - RS. Fone: (55)9 9613-3569.

Local da coleta de dados: Por meio da plataforma google meet e também presencial.

Eu Bhianca Conterato Patias, responsavel pela pesquisa A Formaciao do Professor de
Educacio Fisica da UFSM: elementos que possibilitem a atuacdo docente com vistas ao
processo de inclusio de pessoas com deficiéncia/necessidades educacionais especiais,
convido vocé a participar como voluntario deste estudo.

Esta pesquisa busca analisar quais os elementos na formagao do professor de Educagao
Fisica do Centro de Educacdo Fisica e Desportos da Universidade Federal de Santa Maria
possibilitam a atuagdo docente com vistas ao processo de inclusdo de pessoas com
deficiéncia/necessidades educacionais especiais. Além disso com objetivos especificos busca:
- Analisar o PPP do curso de Educagao Fisica Licenciatura da Universidade Federal de Santa
Maria e os programas das disciplinas que compdem o curso
- Identificar de que forma o curso desenvolve aspectos que relacionem a Educagao Fisica e a
inclusdo educacional.

- Verificar junto a professores egressos do curso de Educagdo Fisica da UFSM, os
desdobramentos desta formacao para a sua atuagdo como docente.

E possivel que acontegam alguns desconfortos ao responder algumas perguntas, podendo,
portanto, a qualquer momento desistir de colaborar com a pesquisa, sendo os riscos minimos.
Os beneficios que esperamos com o estudo relaciona-se ao fato de que trard maior
conhecimento sobre o tema abordado, ajudando na elaboragdo de estudos que contemplam o
tema Jogos e elucidando o conhecimento cientifico.

Durante todo o periodo da pesquisa, vocé tera a possibilidade de tirar qualquer duvida ou
pedir qualquer outro esclarecimento. Para isso, entre em contato com algum dos pesquisadores

ou com o Comité de Etica em Pesquisa.
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Vocé tem garantida a possibilidade de ndo aceitar participar ou de retirar sua permissao a
qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo pela sua decisao.

As informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e poderdo ser divulgadas, apenas, em
eventos ou publicagdes, sem a identificagdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis
pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participacao.

Os gastos necessarios para a sua participacdo na pesquisa serdo assumidos pelos
pesquisadores. Fica, também, garantida indenizagdo em casos de danos comprovadamente

decorrentes da participagdo na pesquisa.

Autorizagao

Eu, , ap6s a leitura ou a

escuta da leitura deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador
responsavel, para esclarecer todas as minhas duvidas, estou suficientemente informado, ficando
claro para que minha participag@o € voluntaria e que posso retirar este consentimento a qualquer
momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos
da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos ou riscos deles
provenientes e da garantia de confidencialidade. Diante do exposto e de espontanea vontade,
expresso minha concordancia em participar deste estudo e assino este termo em duas vias, uma

das quais foi-me entregue.

Santa Maria, de 2023.

Sujeito da Pesquisa

Responsavel Bhianca Conterato Patias
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APENDICE B —- TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: A Formacgdo do Professor de Educagao Fisica da UFSM: elementos que
possibilitem a atuacdo docente com vistas ao processo de inclusdo de pessoas com
deficiéncia/necessidades educacionais especiais

Pesquisador responsavel: Bhianca Conterato Patias

Instituicao: Universidade Federal de Santa Maria, Centro de Educacao.

Telefone para contato: (55)9 99613-3569

Local da coleta de dados: Plataforma online Google Meet.

Os responsaveis pelo presente projeto se comprometem a preservar a confidencialidade
dos dados dos participantes envolvidos no trabalho, que serao coletados por meio de entrevista
semi-estruturadas.

Informam, ainda, que estas informag¢des serdo utilizadas, unica e exclusivamente, no
decorrer da execucgdo do presente projeto e que as mesmas somente serdo divulgadas de forma
andnima, bem como serao mantidas no seguinte local: UFSM, Avenida Roraima, 1000, prédio
16, sala 3340-b, 97105-970 - Santa Maria - RS, por um periodo de cinco anos, sob a

responsabilidade de Bhianca Conterato Patias. Apos este periodo os dados serdo destruidos.

Santa Maria,.......... de oo, de 2023

Bhianca Conterato Patias
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APENDICE C - ROTEIRO ENTREVISTA PARA OS DOCENTES DO CURSO

[\®]
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11

12

13

Cite sua idade e cargo/atividade desenvolvida
Fale um pouco sobre sua formacao
Fale como se deu seu ingresso como servidor/a da Universidade Federal

de Santa Maria

Vocé sempre atuou no mesmo setor? (em caso de resposta negativa,

mencionar aonde mais atuou)

Fale um pouco sobre as disciplinas em que atua
Cite quais conteudos vocé costuma desenvolver e de que forma vocé

trabalha com eles

Comente sua percepcao sobre inclusao de pessoas deficiéncia
Vocé costuma abordar questdes de inclusdo de pessoas com deficiéncia

em suas aulas?

Fale como vocé desenvolve esse contetdo
Para vocé, conteudos que abranjam a inclusdo de pessoas com

deficiéncia sdo pertinentes para formagao de professores de Educagao Fisica?

De acordo com a sua vivéncia no ambiente do CEFD/UFSM, vocé

acredita que o curso oferece uma formagao que capacite os estudantes, futuros
profissionais, para o trabalho com pessoas com deficiéncia?

Pensando a respeito do componente curricular que voc€ ministra, quais

os conteudos referentes a educacgao fisica das pessoas com deficiéncia deveriam
ser contemplados nos componentes curriculares, de modo a abarcar a formagao
de professores de educacao fisica?

Fale sobre algo que nao foi perguntado
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APENDICE D - ROTEIRO ENTREVISTAS PARA OS EGRESSOS DO CURSO
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Cite seu nome, sua idade e o cargo/atividade desenvolvida

Fale um pouco sobre sua formacao

Fale como se deu seu ingresso como servidor/a aonde voce trabalha
hoje

Vocé sempre atuou no mesmo setor? (em caso de resposta negativa,
mencionar aonde mais atuou)

Fale um pouco sobre a disciplina em que atua

Cite quais conteudos vocé costuma desenvolver e de que forma vocé
trabalha com eles

Comente sua percepcao sobre inclusao de pessoas deficiéncia

Voceé ja teve alunos com deficiéncia em sua trajetoria profissional até
aqui? Se sim, se sentiu apta para trabalhar com essa populagao?

Para vocé, conteudos que abranjam a inclusdo de pessoas com
deficiéncia sdo pertinentes para formagao de professores de Educagao Fisica?

De acordo com a sua vivéncia no ambiente do CEFD/UFSM, vocé
acredita que o curso oferece uma formagdo que capacite os estudantes, futuros
profissionais, para o trabalho com pessoas com deficiéncia?

Pensando a respeito da formagao em Educacao Fisica que voc€ ministra,
quais os conteudos referentes a educacao fisica das pessoas com deficiéncia
deveriam ser contemplados nos componentes curriculares, de modo a abarcar a
formacao de professores de educacgao fisica?

Fale sobre algo que nao foi perguntado
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APENDICE E - ROTEIRO GESTAO DO CEFD/UFSM

Cite sua idade e cargo/atividade desenvolvida

Fale um pouco sobre sua formagao (Onde se formou, que ano se
formou)

Fale como se deu seu ingresso como servidor/a da Universidade Federal
de Santa Maria? Em que ano

Vocé sempre atuou no mesmo setor? (em caso de resposta negativa,
mencionar aonde mais atuou)

Fale um pouco sobre as disciplinas em que atua

Cite quais contetidos vocé costuma desenvolver e de que forma vocé
trabalha com eles

Comente sua percepg¢ao sobre inclusdo de pessoas deficiéncia

Para vocé, contetidos que abranjam a inclusao de pessoas com
deficiéncia sdo pertinentes para formacao de professores de Educacio Fisica?
Por qué?

De acordo com a sua vivéncia no ambiente do CEFD/UFSM, vocé
acredita que o curso oferece uma formagao que capacite os estudantes, futuros
profissionais, para o trabalho com pessoas com deficiéncia? Por qué?

O que o CEFD/UFSM vem realizando de agdes com a tematica inclusao
¢ Educagao Fisica Escolar?

O que o NDE vem pensando sobre o tema inclusdo

de pessoas com deficiéncia para o novo curriculo que esta sendo
elaborado?

Ha conteudos sobre este tema sendo inseridos, e em quais disciplinas?

Como vem sendo estruturada a curricularizagao da extensdao? Ha
alguma discussdo dentro dessa curricularizagdo que insira nessas
disciplinas atividades que envolvam as pessoas com deficiéncia?

Para além das discussdes no NDE e no Colegiado, ha algum espaco que
discuta a formacao do professor de Educagao Fisica que o CEFD forma?

A disciplina de Fundamentos da Educagdo Especial que o departamento
de Educagao Especial oferece para outros cursos ja foi oferecida no CEFD ou ¢
conhecida?

Pensando a respeito do componente curricular que vocé ministra, quais
os conteudos referentes a educacdo fisica das pessoas com deficiéncia deveriam
ser contemplados nos componentes curriculares, de modo a abarcar a formagao
de professores de educacao fisica?

Fale sobre algo que ndo foi perguntado
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AUTORIZACAO DO CENTRO

Eu, Rosalvo Luis Sawitzki, abaixo assinado, responsével pelo Centro de

Educago Fisica e Desportos da UFSM, autorizo a realizagdo do estudo

nomeado “A formagdo do professor de Educagdo Fisica da UFSM:

elementos para subsidiar o processo de inclusiao de pessoas com

deficiéncia/necessidades educacionais especiais”, que tem como objetivo

geral “Identificar e analisar em que medida a formagdo do professor de
Educagdo Fisica do Centro de Educagdo Fisica e Desportos da
Universidade Federal de Santa Maria desenvolve elementos que
subsidiem o processo de inclusdo de pessoas com

deficiancia/necessidade educacionais especiais?”, a ser conduzido pelos
pesquisadores Bhianca Conterato Patias, académica do Curso de Doutorado
em Educagdo do Centro de Educagio da UFSM e pela Fabiane Adela Tonetto

Costas Professora Titular do Departamento de Fundamentos da Educagéo do

Centro de Educagéo da UFSM.
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