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RESUMO

A inquietagdao que impulsiona esta pesquisa conduz a analise do Projeto Politico-Pedagogico
(PPP) das escolas investigadas, documento suleador da pratica educativa de uma instituigao
escolar, concebido de forma coletiva e democratica, que explicita a identidade da escola, seus
principios, objetivos e metas, bem como as estratégias metodoldgicas e organizacionais que
viabilizam o processo de ensino-aprendizagem a partir da equidade. A pesquisa tem como
objetivo geral analisar como as politicas educacionais de inclusdo sdo compreendidas e
aplicadas nas aulas de Educacdo Fisica em trés escolas estaduais da regido Noroeste de Belo
Horizonte, identificando seus efeitos na valorizagdo ou marginalizagdo das diferencas. Os
objetivos especificos abrangem: 1 - Examinar os Projetos Politico-Pedagogicos (PPPs) das
escolas investigadas, verificando de que modo contemplam principios de equidade e inclusao
no componente curricular Educagdo Fisica; 2 - Analisar as compreensoes e praticas dos(as)
professores(as) de Educagdo Fisica acerca da inclusdo escolar, com atencdo as estratégias
pedagogicas, acessibilidade e adaptagcdo curricular adotadas; 3 - Identificar os principais
avangos, desafios e tensdes presentes na implementagao da politica de inclusdao nas aulas de
Educacao Fisica, relacionando-os as dindmicas de valoriza¢do ou marginalizacao das diferencas
no cotidiano escolar. Configura-se, portanto, uma pesquisa basica, de abordagem qualitativa e
exploratoria, com procedimentos direcionados para o estudo de casos. O quadro tedrico tem
como principais referéncias, no campo da inclusdo, as obras de Maria Teresa Egler Mantoan e
Pedro Angelo Pagni; nas abordagens sobre curriculo, os trabalhos de Tomaz Tadeu da Silva e
Alfredo Veiga-Neto; nas discussdes sobre politica curricular, as producdes de Stephen J. Ball
e, no aprofundamento sobre formacao de professores(as), os estudos de Anténio Manuel Seixas
Sampaio da Novoa. A coleta de dados foi realizada por meio da aplicacdo de um questionario
estruturado, via Google Forms, elaborado para captar percepgdes especificas e aprofundar as
experiéncias relatadas pelos participantes da pesquisa. O recorte metodolégico foi definido
partindo da premissa que, todos(as) os(as) professores(as) de Educacao Fisica, pertencentes ao
corpo docente das escolas, onde a pesquisa foi realizada, participassem. As respostas obtidas
foram sistematizadas e analisadas em seis subse¢des analiticas, cuja interpretagdo e discussao
evidenciam a originalidade desta investigagdo ao revelar dimensdes ainda pouco exploradas no
ambito da Educagdo Fisica escolar. Os achados do estudo ndo apenas ampliam a compreensao
teorico-metodologica sobre as praticas docentes, como também fundamentam, de modo
articulado, a proposi¢ao de um Produto Educacional enquanto devolutiva social da pesquisa.

Nesse sentido, foi realizada uma formagao para os professores(as) de Educagao Fisica em Belo



Horizonte, com foco na inclusdo. Espera-se, assim, que a pesquisa contribua de forma
substantiva para o aprofundamento das discussdes académicas no campo, fomente novas
investigacdes e ofereca estratégias pedagdgicas alinhadas aos principios da equidade, da

inclusdo, da pluralidade, da diversidade e da valorizacao da vida em suas multiplas expressoes.

Palavras-chave: Educag¢ao Fisica; Inclusdo; Equidade; Diferenca.



ABSTRACT

The concern that drives this research leads to an analysis of the Political-Pedagogical Project
(PPP) of the schools investigated, a guiding document of an educational institution’s
pedagogical practice, collectively and democratically conceived, which makes explicit the
school’s identity, its principles, objectives, and goals, as well as the methodological and
organizational strategies that enable the teaching—learning process grounded in equity. The
general objective of the study is to analyze how inclusive educational policies are understood
and applied in Physical Education classes in three state public schools located in the Northwest
region of Belo Horizonte, identifying their effects on the valorization or marginalization of
differences. The specific objectives include: (1) examining the Political-Pedagogical Projects
(PPPs) of the schools investigated, verifying how they incorporate principles of equity and
inclusion within the Physical Education curricular component; (2) analyzing Physical
Education teachers’ understandings and practices regarding school inclusion, with attention to
the pedagogical strategies, accessibility measures, and curricular adaptations adopted; and (3)
identifying the main advances, challenges, and tensions present in the implementation of
inclusion policies in Physical Education classes, relating them to the dynamics of valorization
or marginalization of differences in everyday school life. Thus, the study is characterized as
basic research with a qualitative and exploratory approach, employing procedures oriented
toward case studies. The theoretical framework draws primarily, in the field of inclusion, on
the works of Maria Teresa Egler Mantoan and Pedro Angelo Pagni; in curriculum studies, on
the contributions of Tomaz Tadeu da Silva and Alfredo Veiga-Neto; in discussions of
curriculum policy, on the work of Stephen J. Ball; and, with regard to teacher education, on the
studies of Antonio Manuel Seixas Sampaio da Novoa. Data collection was carried out through
the administration of a structured questionnaire via Google Forms, designed to capture specific
perceptions and to deepen the experiences reported by the research participants. The
methodological scope was defined based on the premise that all Physical Education teachers
belonging to the teaching staff of the schools in which the research was conducted would
participate. The responses obtained were systematized and analyzed in six analytical
subsections, whose interpretation and discussion highlight the originality of this investigation
by revealing dimensions that remain underexplored in the field of school Physical Education.
The study’s findings not only broaden the theoretical-methodological understanding of teaching
practices but also provide an articulated foundation for the proposal of an educational product

as a form of social feedback from the research. In this regard, a professional development



initiative focused on inclusion was carried out for Physical Education teachers in the municipal
school system of Belo Horizonte. It is expected, therefore, that this research will make a
substantive contribution to deepening academic discussions in the field, foster further
investigations, and offer pedagogical strategies aligned with the principles of equity, inclusion,

plurality, diversity, and the appreciation of life in its multiple expressions.

Keywords: Physical Education; inclusion; equity; difference.



INDICADORES DE IMPACTO

A pesquisa realizada sobre As Politicas Educacionais de Inclusdao no Contexto da
Educacao Fisica Escolar no Programa de Mestrado Profissional em Educagao da Universidade
Federal de Lavras (UFLA) gerou impactos que podem ser analisados sob diferentes dimensdes:
sociais, culturais, educacionais ¢ em potencial, com reflexos diretos sobre comunidades
escolares e indiretos sobre a sociedade em geral.
a) Resultados sociais e culturais: Os resultados evidenciam que as discussoes
apresentadas pela pesquisa contribuem para a redu¢do de barreiras atitudinais e para o
fortalecimento da convivéncia a partir das diferengas. De forma qualitativa, constatou-se que
aproximadamente 80% dos docentes participantes relataram maior sensibiliza¢do em relacdo as
praticas pedagodgicas inclusivas, e que cerca de 90% dos estudantes, das trés escolas estaduais
participantes, foram beneficiados com aulas inclusivas, pautadas na equidade e na garantia de
direitos. Esse resultado demonstra impacto social direto, ao consolidar uma cultura escolar de
valorizagao da diversidade.
b) Carater de extensdo e participagdo externa: A participacdo de 9 professoras de
Educagdao Fisica, 6 gestores(as) escolares [diretores(as) e vice-diretores(as)] e 3
supervisores(as) escolares favoreceu a construcdo coletiva de estratégias inclusivas, ampliando
o alcance social do estudo para além da comunidade académica da UFLA.
c¢) Territério e grupos impactados: O territorio de incidéncia abrangeu trés escolas da
Rede Estadual de Educacao de Minas Gerais, localizadas na regido noroeste da cidade de Belo
Horizonte, com comunidade escolar composta por criangas e adolescentes de 6 a 15 anos. Os
grupos diretamente impactados foram os(a) estudantes destas escolas, docentes de Educagdo
Fisica, gestores(as) escolares e supervisores(as). Indiretamente, as familias desses estudantes
também foram alcancadas pelos resultados da pesquisa, uma vez que relataram melhoria na
percepgao de pertencimento de seus filhos(as) no espaco escolar.
d) Classificacdo dos impactos conforme a Politica Nacional de Extensdo:
» Educacao: fortalecimento de praticas pedagogicas inclusivas na Educagao Fisica.
* Direitos Humanos e Justi¢a: promocao da equidade de acesso as atividades escolares
e combate a marginalizagdo das diferencas.

e) Alinhamento aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS):

 ODS 4 — Educagdo de qualidade: ao promover praticas inclusivas na Educagdo
Fisica, amplia-se o acesso equitativo a aprendizagem significativa.

* ODS 10 —Redugao das desigualdades: a pesquisa atua diretamente no enfrentamento



das barreiras que marginalizam estudantes em situagdo de diferenca.

ODS 3 — Satde e bem-estar: ao assegurar a participagdo de todos(as) nas atividades
fisicas, fomenta habitos de vida saudavel e inclusdo social.

ODS 16 — Paz, justica e institui¢des eficazes: ao consolidar politicas de inclusdo, a

pesquisa contribui para ambientes escolares mais democraticos e participativos.



IMPACT INDICATORS

The research conducted on Educational Policies of Inclusion in the Context of School
Physical Education, within the Professional Master’s Program in Education at the Federal
University of Lavras (UFLA), generated impacts that can be analyzed across different
dimensions—social, cultural, educational, and potential—producing direct effects on school
communities and indirect effects on society as a whole.

a) Social and cultural outcomes: The results indicate that the discussions presented by
the research contributed to the reduction of attitudinal barriers and to the strengthening of
coexistence based on respect for differences. From a qualitative perspective, it was found that
approximately 80% of the participating teachers reported increased awareness and sensitivity
regarding inclusive pedagogical practices, and that about 90% of the students from the three
participating state schools benefited from inclusive classes grounded in equity and the guarantee
of rights. These findings demonstrate a direct social impact by consolidating a school culture
that values diversity.

b) Extension-oriented character and external participation: The participation of nine
Physical Education teachers, six school administrators (principals and vice principals), and
three school supervisors fostered the collective construction of inclusive strategies, expanding
the social reach of the study beyond the academic community of UFLA.

c¢) Territory and impacted groups: The area of influence comprised three schools within
the Minas Gerais State Education Network, located in the northwestern region of the city of
Belo Horizonte, serving a school community composed of children and adolescents aged 6 to
15. The groups directly impacted were the students of these schools, Physical Education
teachers, school administrators, and supervisors. Indirectly, the families of these students were
also reached by the research outcomes, as they reported improvements in their children’s sense
of belonging within the school environment.

d) Classification of impacts according to the National Extension Policy:

» Education: strengthening of inclusive pedagogical practices in Physical Education.

* Human Rights and Justice: promotion of equitable access to school activities and

the fight against the marginalization of differences.

e) Alignment with the Sustainable Development Goals (SDGs):

* SDG 4 — Quality Education: by promoting inclusive practices in Physical Education,

equitable access to meaningful learning is expanded.

* SDG 10 — Reduced Inequalities: the research directly addresses barriers that



marginalize students in situations of difference.

SDG 3 — Good Health and Well-being: by ensuring the participation of all students
in physical activities, it fosters healthy lifestyles and social inclusion.SDG 16 —
Peace, Justice, and Strong Institutions: by consolidating inclusive policies, the

research contributes to more democratic and participatory school environments.
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INTRODUCAO

A consolidagcdo de uma educagdo escolar orientada pelos principios da equidade, da
inclusdo e do reconhecimento das diferengas constitui, na contemporaneidade, um dos
principais desafios enfrentados pelos sistemas educacionais brasileiros. Embora o arcabougo
normativo que sustenta a educacdo inclusiva esteja amplamente instituido, especialmente a
partir da Politica Nacional de Educa¢ao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, bem
como de suas atualizacdes mais recentes (PNEEI, 2025) persistem tensdes significativas entre
0 que ¢ preconizado no plano legal e o que se materializa nas praticas pedagdgicas cotidianas,
particularmente no ambito da Educacdo Fisica escolar. Nesse cenario, emerge como problema
central desta pesquisa a necessidade de compreender em que medida as politicas educacionais
de inclusdo sao efetivamente apropriadas e operacionalizadas nas aulas de Educagao Fisica,
bem como os efeitos dessas praticas na valorizacdo e/ou marginalizacdo das diferengas no
contexto escolar.

A relevancia da investigagdo justifica-se tanto pela centralidade que a Educagao Fisica
ocupa na produ¢do de experiéncias corporais, sociais e simbdlicas no espaco escolar quanto
pela sua histdrica vinculacdo a concepgdes normativas de corpo, desempenho e normalidade.
Tais concepgdes, quando nao tensionadas criticamente, podem reforgar processos de exclusao,
estigmatizacdo e silenciamento de estudantes com deficiéncia. Assim, compreender como
os(as) professores(as) de Educagdo Fisica interpretam, incorporam ou resistem as diretrizes da
politica de inclusdo torna-se fundamental para problematizar os limites e as possibilidades da
efetivacdo do direito a educacdo em sua dimensao plural.

Minha trajetoria académica e profissional insere-se no campo da Educacao Fisica com
énfase nas discussodes acerca da inclusdo e da diversidade nos contextos educacionais. Sou
especialista em Esportes e Atividades Fisicas Inclusivas para Pessoas com Deficiéncia pela
Universidade Federal de Juiz de Fora, além de possuir pds-graduagdo em Musculagdo e
Condicionamento Fisico pela Universidade Gama Filho e em Educagdo Fisica Escolar e
Treinamento Desportivo pela Faculdade Batista de Minas Gerais. No dmbito da atuagdo
profissional, exer¢o a fun¢do de professora de Educagdo Fisica na Secretaria de Estado de
Educacao de Minas Gerais e atuo como Referéncia Pedagogica da disciplina de Educacao Fisica
na Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte, espacos institucionais nos quais tenho
desenvolvido formagdes e reflexdes voltadas a constru¢ao de processos pedagdgicos mais
equitativos e acessiveis. Nesse percurso, o interesse investigativo que fundamenta minha

pesquisa no mestrado emerge ndo apenas das demandas observadas no cotidiano escolar, mas
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também de experiéncias pessoais que atravessam minha trajetdria, particularmente o convivio
com meu sobrinho autista e o compartilhamento dos desafios da maternidade com minha irma.
Tais vivéncias suscitam inquietagdes tedrico-praticas acerca das possibilidades de construgao
de ambientes educacionais mais sensiveis as diferencas, mobilizando-me a aprofundar estudos
sobre inclusdo, acessibilidade e diversidade no contexto educacional com foco na Educacao
Fisica escolar.

A luz da PNEEPEI (Brasil, 2025) a educacio inclusiva pressupde a garantia do acesso,
da permanéncia, da participa¢do e da aprendizagem de todos(as) os(as) estudantes na escola
regular, bem como a oferta de condigdes de acessibilidade, atendimento educacional
especializado complementar, formagdo continuada dos(as) profissionais da educagdo e
articulacdo intersetorial das politicas publicas. Todavia, a distancia entre tais pressupostos ¢ as
praticas efetivamente desenvolvidas nas escolas suscita indagagdes que orientam este estudo,
tais como: ha compreensao, por parte dos(as) professores(as) de Educacao Fisica, das premissas
que fundamentam a politica de inclusdo? De que modo essa politica se expressa, ou nao, no
fazer pedagdgico cotidiano? As praticas desenvolvidas contribuem para a valoriza¢do das
diferencas ou, ao contrario, reforcam processos de marginalizagao?

E a partir dessas inquietagdes que se delimita o recorte empirico da pesquisa, realizado
em trés escolas estaduais situadas na regido Noroeste do municipio de Belo Horizonte. A
escolha desse contexto justifica-se pelo crescimento expressivo do numero de matriculas de
estudantes com deficiéncia nessas instituicdes, o que possibilita analisar, de forma situada,
como as politicas de inclusdo se articulam as praticas pedagogicas ao longo da Educagao
Basica, especialmente no componente curricular Educacéo Fisica.

Dessa forma, o estudo tem como objetivo geral analisar como as politicas educacionais
de inclusdo sdo compreendidas e aplicadas nas aulas de Educagdo Fisica em trés escolas
estaduais da regido Noroeste de Belo Horizonte, identificando seus efeitos nos processos de
valorizacdo e/ou marginalizagdo das diferencas. Como objetivos especificos, busca-se: 1-
examinar os Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas investigadas, verificando de que modo
incorporam principios de equidade e inclusdo no ambito da Educa¢do Fisica; 2- analisar as
compreensdes e praticas dos(as) professores(as) de Educacdo Fisica no que se refere as
estratégias pedagdgicas, a acessibilidade e as adaptagdes curriculares; e 3- identificar avancos,
desafios e tensdes presentes na implementacdo da politica de inclusdo nesse componente
curricular.

Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa de natureza basica, de abordagem

qualitativa e carater exploratorio, desenvolvida a partir de procedimentos de estudo de caso. Os
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dados foram produzidos por meio da anélise documental dos Projetos Politico-Pedagdgicos das
escolas e da aplicacdo de um questionario estruturado, elaborado e aplicado via Google Forms,
junto a nove professoras de Educagao Fisica pertencentes ao corpo docente das institui¢des
pesquisadas. As respostas foram analisadas com base na técnica de analise de conteudo (Bardin,
2016), permitindo a organizagdo e interpretagdo dos dados em 6 (seis) categorias analiticas que
expressam as multiplas dimensdes da inclusdo no contexto da Educac¢do Fisica escolar: 1 -
Projeto Politico-Pedagogico e Educagao Inclusiva: Um Olhar Critico sobre a Materializagao
das Politicas Educacionais nas Escolas Estaduais; 2 - Leituras Analitico-Reflexivas do Perfil
Pessoal, Pratica Docente e Trajetdrias Profissionais das Participantes; 3 - Dispositivos de
(Trans)Formagdo: Epistemologias Formativas da Docéncia Inclusiva; 4 - Infraestruturas e
Acessibilidade no Contexto Escolar Contemporaneo: Dimensdes Espaciais, Materiais e
Humanas; 5 - Cartografias da Corporeidade Inclusiva: Praxis Pedagogica, Interacdes Sociais e
Experiéncias Corporais na Educagdo Fisica Escolar; Dispositivos Avaliativos, Engajamento
Comunitario e Desafios Epistemoldgicos da Inclusdo Escolar.

Ao situar o problema de pesquisa, explicitar o recorte empirico e delinear o percurso
metodologico desde o inicio, esta investigacdo busca contribuir para o aprofundamento das
discussdes académicas sobre inclusdo, curriculo e praticas pedagdgicas. Para tanto, ancora-se
em um referencial tedrico que permite tensionar concepg¢des naturalizadas acerca das tematicas
supracitadas, oferecendo subsidios analiticos e criticos para a compreensao das dinamicas de
valorizacdo e/ou marginaliza¢do das diferencas no contexto da Educacdo Fisica escolar.

Compreender a relagdo intrinseca entre escola, curriculo e diversidade cultural requer
despir-se das verdades definidas como absolutas e dispor-se a refletir a partir de dispositivos
tedricos que provocam inquietagdes e deslocamentos. O quadro tedrico desta pesquisa tem
como referéncia principal, na area da inclusio escolar, as obras de Maria Teresa Egler Mantoan
(1997, 2000, 2003, 2004, 2013, 2017, 2021, 2022) ¢ Pedro Angelo Pagni (2021, 2024); nas
abordagens sobre curriculo, os estudos de Tomaz Tadeu da Silva (1999, 2000, 2001), Alice
Casimiro Lopes (2010), Elizabeth Macedo (2010) e Alfredo Veiga-Neto (2002, 2007, 2008,
2011, 2024); e, nas discussdes sobre politica curricular, as contribui¢des de Stephen J. Ball
(2013) e Thomas S. Popkewitz (1994).

Nessa perspectiva, o referencial tedrico, além de sustentar as andlises empreendidas,
possibilita problematizacdes que atravessam os resultados da pesquisa. A subse¢do 2.1,
intitulada Politica Educacional de Inclusdo no Ambiente Escolar: Avangos ¢ Retrocessos,
propoe a desconstrucao de concepgdes e certezas cristalizadas, ao discutir as relacdes de

poder, as influéncias da racionalidade neoliberal na organizacao dos sistemas educacionais e
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os limites impostos a efetivacdo de uma educagdo inclusiva, democratica e orientada pela
equidade (Santos; Macedo, 2022).

A subsecdo 2.2, O Curriculo em Prol da Valorizagdo e/ou Marginalizacao das
Diferencgas, problematiza o curriculo como um campo de disputas politico-ideoldgicas que
impactam diretamente a sele¢do e a organizagdo do conhecimento escolar. Ao evidenciar
como determinadas perspectivas sdo legitimadas em detrimento de outras, discute-se o papel
do curriculo na reproducao de relagdes de poder que, historicamente, marginalizam saberes,
sujeitos e experiéncias dissidentes (Popkewitz, 1994).

Retratando o cerne desta investigacdo ao discutir a Educagdo Fisica escolar sob uma
perspectiva inclusiva, a subsecdo 2.3 - Para Além de um Corpo: Educac¢do Fisica, Historico,
Percurso e Perspectivas analisa o processo histérico do componente curricular, as
transformagdes paradigmaticas que o atravessam e as concepgdes contemporaneas que
possibilitam reconhecer os corpos diversos como produtores de saberes e experiéncias
significativas no processo de ensino-aprendizagem (Pagni, 2024).

Finalizando o referencial tedrico, mas nunca o didlogo, a subsecdo 2.4 Corpo que
Cala: Politica que Fala propde tensionar certezas naturalizadas e explorar territorios
epistemologicos ainda pouco frequentados. Ao problematizar defini¢des rigidas e estruturas
cristalizadas, busca-se ampliar as possibilidades de compreensao do sujeito e das multiplas
forcas politicas, culturais e discursivas que incidem sobre os corpos no contexto escolar
(Vieira, 2020).

Nesta perspectiva, estima-se com o processo indissocidvel entre a teoria que nos orienta,
esclarece e subsidia e a pratica como ferramenta de vivéncias e possibilidades, compreender a
inclusdo em sua esséncia e discutir a partir dos resultados da pesquisa a inclusdo na educagao
fisica escolar. Buscando assim, contribuir para melhorar o processo de ensino dos(as)
professores(as) de Educagdo Fisica que tiverem acesso a dissertacdo e/ou ao Produto
Educacional, possibilitar a aprendizagem com equidade' dos(as) estudantes e impactar
positivamente a comunidade local e a sociedade. Promover avangos em varias camadas, sejam
elas fisicas, conceituais e sociais. Implicando novas pesquisas sobre o tema, reflexdes acerca
da inclusao pelos(as) leitores(as), produgdo de materiais pedagogicos inclusivos e formagdes

para professores(as) de Educacdo Fisica que contribuam com a compreensao dos sujeitos para

! Equidade - implica deslocar o foco do déficit individual para as barreiras sociais, garantindo condigdes
diferenciadas de acesso, permanéncia ¢ participagdo. Nesse sentido, ser equitativo ndo é oferecer o
mesmo a todos, mas assegurar que cada sujeito tenha o necessario para exercer plenamente seus direitos
(Diniz, 2007).



além das suas deficiéncias.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico desta pesquisa constitui-se como um espago de problematizagdo
das bases conceituais que sustentam a analise das politicas educacionais de inclusdo no contexto
da Educacdo Fisica escolar. Partindo da compreensao de que a inclusdo educacional nao se
configura como um processo linear ou consensual, mas como um campo atravessado por
disputas politicas, epistemologicas e pedagogicas, torna-se necessario examinar os diferentes
discursos, normativas e perspectivas teoricas que influenciam a organizagdo das praticas
escolares e curriculares. Nesse sentido, a se¢ao mobiliza contribui¢des de autores que discutem
a inclusdo, o curriculo, as relagdes de poder e a producdo das diferengas no ambiente
educacional, possibilitando compreender como determinadas concepcdes de corpo,
normalidade e aprendizagem sdo historicamente construidas e reproduzidas no espago escolar.
A partir dessas bases teoricas, busca-se analisar de que maneira as politicas de inclusao sao
interpretadas, tensionadas e materializadas no cotidiano das escolas, especialmente nas aulas
de Educacao Fisica, campo marcado por disputas em torno da corporalidade, do desempenho e

da participagdo dos(as) estudantes.
2.1 Politica Educacional de Inclusio no Ambiente Escolar: Avancos, Tensoes e Disputas

Essa subsecdo aborda o conceito de inclusdo compreendido no decorrer do processo
historico, compreendendo os avangos e retrocessos a priori discutidos no cenario educacional e
expandidos enquanto legitima¢do da diferenca. Um ensaio que problematiza avancos
epistemologicos, culturais, sociais e educacionais que propiciam rupturas com os padrdes de
sucesso e fracasso impostos aos estudantes e reproduzidos pela sociedade através da repressao
embutida na escolarizagdo. O aporte tedrico desta secao traz reflexdes sobre a inclusao baseadas
principalmente nas obras de Maria Teresa Egler Mantoan (2000, 2003, 2004, 2013, 2017, 2022,
2023), Pedro Angelo Pagni (2021, 2024) e Romeu Sassaki (2006); as abordagens sobre
curriculo baseiam-se no autor Alfredo Veiga-Neto (2021); e as discussdes sobre politica
curricular no autor Stephen J. Ball (2013). Ponderando que outros autores serdo convidados a

dialogar sobre a complexidade do tema abordado.

2.1.1 Inclusdo como Disputa Historica e Politica

A inclusdo educacional, compreendida em sua historicidade, nao se constitui como um
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processo linear, progressivo e isento de conflitos, mas como um campo marcado por avangos,
retrocessos e disputas politicas, epistemologicas e culturais. A presenca das pessoas com
deficiéncia nas escolas regulares representa uma conquista historica relevante, sobretudo
quando considerada a luz dos processos de exclusao sistematica que marcaram suas trajetorias
sociais e educacionais. Sassaki (2006) sistematiza esse percurso ao identificar quatro fases no
processo de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia: a fase da exclusdo, marcada pela
marginaliza¢do, banimento e exterminio; a fase da segregagao, caracterizada pelo afastamento
do convivio social e pela institucionalizacdo em espacos especializados; a fase da integragao,
na qual os estudantes com deficiéncia passam a frequentar escolas regulares em classes
especiais, condicionados a adaptacdo ao sistema; e, por fim, a fase da inclusdo, que desloca a
responsabilidade da adaptagdo para o ambiente e os processos educacionais.

A trajetdria da inclusdo educacional no Brasil ¢ marcada por avangos graduais, rupturas
e permanéncias que refletem as concepgdes sociais, politicas e pedagdgicas vigentes em cada
periodo histérico. Durante o Império, as primeiras iniciativas voltadas as pessoas com
deficiéncia assumiram um carater assistencial e institucionalizado, com a criagao do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant e do Instituto dos
Surdos-Mudos, em 1857, hoje denominado Instituto Nacional de Educa¢do de Surdos, ambos
sediados no Rio de Janeiro. Tais instituigdes representaram os primeiros movimentos de
escolarizagdo desse publico, ainda fortemente vinculados a praticas segregadoras (Brasil,
2008).

Ao longo do século XX, consolidaram-se modelos educacionais especializados, como a
fundacao do Instituto Pestalozzi, em 1926, voltado ao atendimento de pessoas com deficiéncia
intelectual, e a criagdo da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em 1954.
Nesse contexto, a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n® 4.024/1961) reconheceu, pela primeira vez, o direito das pessoas entdo denominadas
“excepcionais” a educagdo. Contudo, a alteracdo dessa legislacdo pela Lei n°® 5.692/1971
reforgou praticas segregadoras ao instituir o chamado “tratamento especial”’, ampliando a oferta
de classes e escolas especiais e consolidando uma logica integracionista (Brasil, 2008).

Na década de 1970, a criagdo do Centro Nacional de Educagao Especial (CENESP), em
1973, pelo Ministério da Educacao, passou a organizar a politica de Educacao Especial no pais
sob uma perspectiva de integracdo, marcada por campanhas assistencialistas e pela auséncia de
politicas publicas voltadas a universalizacdo do ensino. Esse cenario comecou a ser tensionado
com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, que estabeleceu a educagdo como direito

de todos e dever do Estado, assegurando a igualdade de condig¢des para o acesso € a permanéncia
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na escola e prevendo a oferta do Atendimento Educacional Especializado, preferencialmente,
na rede regular de ensino (Brasil, 2008).

Na década de 1990, importantes marcos legais e internacionais fortaleceram o discurso
da inclusdo. O Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente (Lei n® 8.069/1990) tornou obrigatéria a
matricula de criancas e adolescentes na rede regular de ensino. No plano internacional, a
Declaragcdo Mundial de Educagdo para Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994)
reafirmaram o direito a educacdo inclusiva. Ainda em 1994, o Brasil instituiu a Politica
Nacional de Educacgao Especial, embora ainda orientada pelo paradigma da integragcdo. A nova
LDBEN (Lei n° 9.394/1996) avangou ao prever a adequacdo dos sistemas de ensino as
especificidades dos estudantes, reforgando a responsabilidade do Estado (Brasil, 2008).

A partir do final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, observa-se um fortalecimento
do arcabougo normativo voltado a inclusdo. O Decreto n°® 3.298/1999 regulamentou a Educagao
Especial como modalidade transversal a todos os niveis e etapas de ensino. As Diretrizes
Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Bésica (Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001)
asseguraram a matricula universal e condi¢des para a qualidade do ensino. No mesmo periodo,
a Convencdo da Guatemala, internalizada pelo Decreto n® 3.956/2001, reconheceu a
discriminacao por deficiéncia como violagdo de direitos humanos (Brasil, 2008).

Outras iniciativas reforcaram esse movimento, como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores (Resolucao CNE/CP n° 1/2002), a oficializa¢do da
Lingua Brasileira de Sinais pela Lei n° 10.436/2002 e a criagdo, em 2003, do Programa
Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, voltado a formacdo de gestores e educadores.
Medidas voltadas a acessibilidade e a educacdo bilingue para surdos também foram
implementadas, a exemplo dos Decretos n° 5.296/2004 e n° 5.626/2005, além da criagdo dos
Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotagdo (NAAH/S), em 2005 (Brasil, 2008).

O reconhecimento internacional da educagao inclusiva foi consolidado com a aprovagao
da Convengdao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia pela ONU, em 2006,
posteriormente incorporada ao ordenamento juridico brasileiro com status constitucional. Esse
marco reafirmou o compromisso do Estado com a garantia de um sistema educacional inclusivo
em todos os niveis de ensino. No ambito nacional, iniciativas como o Plano Nacional de
Educagao em Direitos Humanos (2006), o Plano de Desenvolvimento da Educacao (2007) e o
Compromisso Todos pela Educacdo ampliaram as ac¢des voltadas a acessibilidade, a formagao
docente e a organizacdo do atendimento educacional especializado (Brasil, 2008).

Esse percurso histdrico evidencia que a inclusdo educacional no Brasil ndo se constitui

como um processo linear e consolidado, mas como um campo em permanente construgao,
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atravessado por disputas politicas, conceituais e pedagdgicas. A publicacdo da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI, Brasil, 2008)
representa um marco ao afirmar a centralidade do sujeito e de sua singularidade. Como
destacam Lanuti ¢ Mantoan (2021, p. 63), “reconhecer o Outro como o diferente de nds nao
basta, porque ele ¢ sempre ‘um’ Outro e ndo ‘0’ mesmo, ele difere infinitamente”. A inclusdo,
nesse sentido, ¢ reconhecida como direito incondicional, mas também como dispositivo
normativo que orienta politicas publicas e garante acesso, permanéncia e participagao.

Falar de inclusdao implica, também, elucidar os mecanismos historicos de exclusao. As
diferengas fisicas, intelectuais, comportamentais ou psiquicas, ao destoarem do padrao
socialmente construido de normalidade, justificaram praticas de marginalizagdo que
culminaram na exclusdo desses sujeitos dos espagos sociais e educacionais (Mazzota, 1997). A
formalizagdo inicial dos direitos educacionais, embora fundamental, produziu distor¢des
conceituais que ndo legitimaram plenamente a diferenga. A LDBEN (Brasil, 1996) e a Politica
Nacional de Educagao Especial (Brasil, 1994) apresentaram concepgdes que contribuiram para
praticas hoje reconhecidas como excludentes, ao tratarem os estudantes com deficiéncia como
sujeitos “diferentes” que demandariam um ensino adaptado, menorizado e apartado do coletivo
(Lanuti; Mantoan, 2021).

O maior desafio da inclusdo reside na logica meritocratica, elitista e conteudista que
desconsidera os tempos e modos singulares de aprendizagem. Incluir ndo se restringe a
frequéncia escolar ou a socializagdo, mas exige a problematizagdo das praticas seletivas e a
transformagdo estrutural da escola (Mantoan, 2013). Questionar a estrutura imposta aos/pelos
sistemas educacionais permite ao(a) professor(a) de Educacao Fisica compreender como esses
processos se materializam nas aulas por meio da valorizagdo do desempenho, da padronizacao
dos gestos e da hierarquizacao das habilidades corporais, frequentemente excluindo corpos que
ndo se ajustam ao ideal normativo.

As gradativas mudancas culturais, sociais, educacionais propiciaram a ruptura com
varios paradigmas. Hoje a diversidade humana, étnica, religiosa e de gé€nero tornou-se
fundamental para entender como pensamos, agimos, aprendemos e ressignificamos o mundo
em que vivemos e a percepgao de nds mesmos:

incluir é necessario, primordialmente para melhorar as condi¢des da escola,
de modo que nela se possam formar geragdes mais preparadas para viver a
vida na sua plenitude, livremente, sem preconceitos, sem barreiras. Nao
podemos contemporizar solu¢des, mesmo que o preco que tenhamos de pagar
seja bem alto, pois nunca sera tdo alto quanto o resgate de uma vida escolar
marginalizada, uma evasdo, uma crianca estigmatizada sem motivos
(Mantoan, 2003, p.29).
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A escola e os profissionais que nela atuam podem colaborar na redefinicao dos saberes
e das praticas inclusivas. Os espacos que ainda remetem a retrocessos, reproducdes didaticas
excludentes e metodologias que ndo atingem a geragdo atual tém a oportunidade de serem
repensados. Uma escola pautada na qualidade tem como um de seus pilares a inclusao e a
valoriza¢do da diversidade. Nao conseguiremos resultados diferentes pautados nas mesmas
praticas, pois “a trajetdria escolar ndo pode ser um rio perigoso e ameacgador, em cujas aguas
os alunos podem afundar” (Mantoan, 2000, p. 3).

A inclusdo educacional ao primar por um ensino que faca diferenca na vida do sujeito,
viabiliza possibilidades de aprender com as diferengas, agregar valores que respeitem as
individualidades e a aprendizagem coletiva. Compreender que os saberes sao diversos, as
inteligéncias sdo multiplas, que cada individuo € inico e que tem o seu tempo de aprendizagem,
sendo este um fator individual e ndo comparativo. Perceber apenas as deficiéncias fixadas nos
individuos, como se fossem marcas indeléveis, a partir das quais s6 nos resta aceita-las,
passivamente, ¢ fadar essas pessoas a predi¢do de que pouco ou nada evoluirdo (Mantoan,
2004).

Muitas vezes, a sensibilidade pode nos levar a perceber as potencialidades, acreditar e
valorizar os conhecimentos prévios, ter paciéncia para colher os frutos do ensino, naturalizar os
erros, pesquisar novas estratégias e principalmente incentivar a autonomia da pessoa com
deficiéncia. Possibilitando espagos de construgdo coletiva em que as discussdes sobre questdes
que impactam a vida das pessoas com deficiéncia sejam realizadas com a participacao delas de
forma que ndo fique a margem do processo, para que os sujeitos especializados definam como,
quando e onde (Sassaki, 2007).

A escola possui a importante fungdo de viabilizar o conhecimento através das relagdes
humanas de forma criativa, individual, heterogénea e regulada pelos sujeitos da aprendizagem,
independentemente de sua condi¢do fisica ou/e intelectual. O sucesso da inclusdo escolar,
discutido por Mantoan (2000) ha mais de 20 anos, depende dos progressos significativos
obtidos pelos(as) estudantes, independente da deficiéncia, na escola regular, através de praticas
pedagogicas multiplas.

A inclusdo ndo ¢ apenas uma questdo de direito, vinda da compreensdo de que as
diferengas sdo fixas, definitivamente estabelecidas, de tal modo que s6 nos resta respeita-las.
Perpassa pela profundidade de se colocar no lugar do outro, de avaliar como gostaria de ser
visto, tratado, aceito, respeitado, admirado, em suma ¢ sobre se sentir parte e ser coautor de sua

propria historia. Quando a escola legitima a diferenga como valor formativo, ensina a incluir e
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se responsabiliza por ndo reproduzir os mecanismos sociais de exclusdo (Mantoan, 2004).

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) legitima o direito a
educagdo em seu artigo 26. Diante de todo percurso histérico de lutas e conquistas, em pleno
século XXI, torna-se inconcebivel negligenciar a hospitalidade na escolarizacdo dos(as)
nossos(as) estudantes. Usufruir com qualidade do processo de evolucdo intelectual, social,
politico e identitario ofertado pela escola ndo pode ser um privilégio para alguns, mas uma
realidade para todos (Mantoan, 2022, p. 6).

Ao nos identificarmos como um simulacro, aproximamos da real definicdo do ser, um
eterno e ilimitado constituir-se e diferenciar-se de multiplas formas e em tempos indefinidos,
um devir imensuravel que ndo cabe em modelos prefigurados. O que possibilita vislumbrar uma
escola aberta a producao do saber compartilhado entre professor(a), aluno(a) ¢ comunidade
escolar, o conhecimento sendo compreendido a partir da experimentagdo, do estimulo as
diversas formas de ser, criar, um local onde a deficiéncia deixa de ser o foco e o sujeito passa
ser o meio de se fazer diferente através da diferenga (Mantoan, 2017).

Na proxima subseccdo ¢ ampliada a discussdo dialogando sobre o curriculo, poder e
normalizacdo, destacando a contribuicdo destes na efetivacdo de processos que possibilitam a
valorizacdo e/ou marginaliza¢do das diferengas. Uma reflexdo aprofundada sobre as disputas

politico-ideologicas com implicagdes no campo educacional.

2.1.2 Curriculo, Poder e Normalizacdo: Politicas, Performatividade e

Governamentalidade

Ao deslocar o olhar para o curriculo, a inclusdo passa a ser compreendida como campo
de disputa atravessado por relacdes de poder, normalizagdo e controle. As institui¢cdes escolares
operam como dispositivos que definem o que ¢ conhecimento legitimo e quais subjetividades
sdo reconhecidas ou marginalizadas (Foucault, 1987).

O acesso e a permanéncia na escola sdo rotineiramente marcados por status, perfil, notas,
consolidagdo de habilidades, absor¢cao ou memorizagao de conceitos e regras, avaliagdes em
massa, resultados. Mecanismos que valorizam e impulsionam ranqueamentos, comparagdes €
classificagdes sistémicas entre os(as) estudantes e as escolas. Deixando implicito ou explicito a
marginaliza¢do das diferengas, a énfase no comparativo e a perpetuacdo da desigualdade em
todas as suas formas (Mantoan, 2022, p. 7).

No contexto da Educacao Fisica, essa logica se expressa na cobranga por desempenho

motor, resultados e padrdes corporais, tensionando as possibilidades de participagdo efetiva de
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estudantes com deficiéncia. A performatividade curricular atua como forga reguladora que
define quem pode ou ndo aprender, quem se destaca e quem permanece a margem.

Veiga-Neto e Saraiva (2011) evidenciam que a escola contemporanea se move entre a
subordinagdo dos sujeitos e a valorizagdo da subjetividade, em um contexto marcado pela
governamentalidade e pela espetacularizagdo do controle. Nesse cenario, as politicas
educacionais passam a ser atravessadas por logicas de performatividade, nas quais resultados,
avaliagdes em larga escala e rankings assumem centralidade (Ball, 2013).

Importante demarcar que ndo € através da marginaliza¢do, da exclusdo, da expulsdo, da
segregacdo que promovemos a inclusdo e a melhoria do ensino. “Estamos habituados a
transferir os nossos problemas para o outro, os “especializados” e, assim, ndo recai sobre nossos
ombros o peso de nossas limitagdes profissionais” (Mantoan, 2003, p.18).

Os padrdes de sucesso e fracasso impostos aos estudantes e muitas vezes reproduzidos
pela sociedade ressalta a tirania embutida na escolarizagdo. Como enfatiza Mantoan (2022) a
determinag¢do de formas de ensinar e aprender distanciam a escola do objetivo principal de
produzir o conhecimento e acaba apenas reproduzindo, reeditando, propagando uma copia de

outra copia que, na esséncia, apenas viola a liberdade intelectual do(a) aluno(a).

[...] na base da exclusdo esta o poder e a desigualdade social que o acompanha.
Porém, para a manutengdo desta ordem legitimada nas sociedades modernas
(neoliberalismo), a desigualdade precisa ser administrada. Ou seja, os
excluidos devem, de alguma forma, ser incluidos e sentir-se incluidos.
Inclusdo e exclusdo configuram, assim, duas faces de uma mesma moeda, ja
que muitas vezes a inclusdo ndo passa de uma estratégia de adaptagdo a ordem
social excludente. Administrar a desigualdade significa, portanto, incluir
perversamente e tratar apenas de seus efeitos superficiais, deixando de lado as
causas mais profundas da exclusdo, reproduzindo novas formas de sofrimento
ético-politico (Sawaia, 2003, p. 57).

A escola atualmente desloca-se entre uma politica racional moderna que tem como
principios a subordinacdo dos sujeitos a subjetividade. Essa dicotomia retrata uma época com
o foco na espetacularizag@o e controle das massas. E a governamentalidade moldando o modo
de pensar a avaliagdo sistémica, a formagdo continuada, a politica pedagdgica (Veiga-Neto;
Saraiva, 2011).

A inclusdo e a exclusdo acabam sendo usadas como faces para o poder, que através da
defini¢do identitaria, manipulam a sociedade e garantem privilégios, demarcam territorios,
estabelecem hierarquias e definem, estrategicamente, os rumos politicos, econdmicos e sociais
(Mantoan, 2017). O legado de modelos criados para definir e classificar os individuos acaba

ampliando as barreiras e promovendo um lugar de desvantagem entre os pares. O fato
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vulnerabiliza as expectativas com relacdo ao processo de inclusdo e, através de poderes

reconditos, enfatiza concepgdes que fogem a base conceitual de uma educacao universal:

a concepc¢do de um sujeito singular inacabado, que aprende a seu tempo e
modo ¢ fundamental no entendimento de uma escola de todos em que os
alunos aprendem a partir de suas capacidades, sem exclusdes, comparagoes e
hierarquizacao de niveis de conhecimento (Mantoan, 2017, p. 44).

Ao nos identificarmos como um simulacro, aproximamos da real definicdo do ser, um
eterno e ilimitado constituir-se e diferenciar-se de multiplas formas e em tempos indefinidos,
um devir imensuravel que ndo cabe em modelos prefigurados. O que possibilita vislumbrar uma
escola aberta a producao do saber compartilhado entre professor(a), aluno(a) ¢ comunidade
escolar, o conhecimento sendo compreendido a partir da experimentagdo, do estimulo as
diversas formas de ser, criar, um local onde a deficiéncia deixa de ser o foco e o sujeito passa
ser o meio de se fazer diferente através da diferenga (Mantoan, 2017).

A inclusdo escolar e o seu aprofundamento conceitual permitem dirimir que aprende-se
a partir da interagdo com o outro, do encontro, das conexoes estabelecidas, das experiéncias
compartilhadas. Somos produto do que vivenciamos, das aprendizagens individuais e coletivas,
do desejo que impulsiona a buscar o conhecimento. Desta forma a escola precisa ser como um
devir, onde o acolhimento ¢ incondicional e “a diferenga ndo tem nada a ver com o diferente.
A reducio da diferenca ao diferente equivale a uma reducdo da diferenca a identidade” (Silva,
2002, p. 1).

O poder estabelece uma relacao intrinseca com o saber. No ambiente escolar essa
evidéncia se materializa em inimeros panoramas, desde a constitui¢ao curricular, as praticas
pedagogicas e avaliagdo da aprendizagem que reforcam os padrdes sociais € marginalizam as
especificidades. As institui¢cdes educacionais funcionam como mecanismos de controle social,
definindo o que ¢ considerado conhecimento legitimo e quais subjetividades sdo aceitas ou
negligenciadas (Foucault, 1987).

Ball (2013) e Peters (2020) ampliam essa discussao ao apontar as fragilidades das
politicas de inclusdo na perspectiva da normatizagdo, em que o sujeito deve se adaptar ao meio.
Ao invés do sistema, como um todo, buscar formas de transpor as barreiras que impossibilitam
0 acesso. Essa logica inversa e perversa, onde o individuo precisa se encaixar para pertencer,
distancia a sociedade dos principios inclusivos e dos estudos atuais que avangam no sentido
contrario.

Para avangar na ressignificagdo da inclusdo nos dias atuais ¢ imprescindivel a

desconstrugao dos discursos hegemonicos na o6tica inclusiva. Nao cabe ao processo de inclusao
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apenas a funcdo de corrigir desigualdades, mas repensar parametros, refletir sobre as estruturas
educacionais, estabelecer pontes, ampliar/diversificar o didlogo e possibilitar uma educagdo de
qualidade, ou seja, possivel para todos(as). Laclau e Mouffe (2014) apontam que a criagao de
politicas educacionais inclusivas precisa ser pensada em termos de articulagdo de demandas
heterogéneas, e ndo como a imposi¢do de uma unica visdo de inclusdo.

As inquietagdes provocadas ao analisar a base da politica educacional de inclusao
escolar implicam em questionamentos acerca das relagdes estabelecidas entre conhecimento,
poder e subjetividade nas praticas escolares. E preciso repensar a estrutura educacional a partir
de parametros democraticos, dialdgicos, intersetoriais, multiplos, que ndo visem solugdes
simples ou tecnocraticas para contextos complexos e que lidam com vidas. Nesta perspectiva,
ndo existe neutralidade nas politicas publicas direcionada a educagao, as relagdes de poder estao
estabelecidas de forma a beneficiar uma parcela da sociedade enquanto marginaliza outra Ball
(2013).

A inclusdo transiciona da busca por uma meta a ser atingida, para um processo vivo e
constante de transformacdo que desafia as normas e se reconhece na diferenca sem
reducionismos, categorizacdes e afirmagdes. Nesse sentido, a politica educacional inclusiva
passa a ser vista como um campo de disputa em que diferentes discursos e praticas entram em
tensdo, e onde a diversidade ¢ reconhecida ndo como um problema a ser resolvido, mas como
uma riqueza a ser valorizada. Importante analisar criticamente as praticas intituladas inclusivas
de forma a ndo perpetuar metodologias com foco disciplinar que mais excluem do que incluem
(Peters, 2020).

Ainda nesse contexto, a historia demarca que alguns governos permitiram importantes
retrocessos a partir da publicagdo do Decreto n° 10.502/2020 (Brasil, 2020), que respaldou a
escolarizagdo em instituicdes direcionadas para o atendimento especializado e conduziu a
compreensdo da escola regular como um espago passivel para a reestruturagdo de classes
especiais. Apesar de revogado no dia 01 de janeiro de 2023 essa lacuna pressupde incertezas e
ameacas com relacdo as conquistas e avangos quanto aos direitos das pessoas com deficiéncia
e a efetivagao definitiva da PNEEPEI (Brasil, 2008).

Em 2009, o Estado brasileiro assumiu, de maneira formal e vinculante, o compromisso
de assegurar o direito a educacao inclusiva ao conferir a Convengao sobre os Direitos da Pessoa
com Deficiéncia, promulgada no ambito da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), o status
de emenda constitucional. A partir desse marco juridico-normativo, consolidou-se a Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, concebida como

instrumento orientador das praticas pedagogicas e das agdes estatais voltadas a promocao da
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equidade no acesso e permanéncia escolar. Atualmente, tal politica vem sendo reiterada e
fortalecida, mediante a implementa¢do de novos programas, aportes financeiros € iniciativas
estratégicas que buscam efetivar, de modo mais consistente, a inclusao educacional no territorio
nacional em consonancia com atualiza¢des recentes no campo da educagao especial (PNEEI,
2025).

Nessa perspectiva a inclusdo escolar deixa de simbolizar o acesso e/ou a integracdo
do(a) estudante ao sistema educacional, quebrando a l6gica das praticas que classificam a forma
de aprender e quem possui ou ndo essa condi¢cdo. Tendo como ponto central a critica aos
processos igualitarios, ndo equitativos e a reproducdo do saber sem a reflexao dos objetivos, da
forma de construgdo, do publico alvo e das condi¢des oferecidas para transpor as barreiras.

Diante das disputas historicas, politicas e curriculares que atravessam a consolidac¢ao da
educagao inclusiva, torna-se necessario deslocar o olhar para além dos marcos normativos e das
estruturas institucionais, aprofundando a analise sobre os fundamentos éticos, epistemologicos
e ontoldgicos que sustentam as relagdes educativas. Nesse movimento, a diferenca deixa de ser
compreendida como desvio a ser corrigido ou como categoria meramente descritiva e passa a
ser reconhecida como poténcia constitutiva dos processos formativos. A alteridade emerge,
assim, como principio que tensiona as praticas pedagogicas, convocando a escola a repensar
seus modos de acolher, reconhecer e dialogar com sujeitos historicamente marginalizados. E
nesse horizonte que a no¢do de hospitalidade se apresenta como chave analitica fecunda, ao
possibilitar a problematizacdo das formas de acolhimento instituidas, dos limites das politicas
inclusivas e das experiéncias concretas de pertencimento no cotidiano escolar. A se¢do seguinte
dedica-se, portanto, a explorar os conceitos de diferenca, alteridade e hospitalidade,
articulando-os as discussdes contemporaneas sobre inclusdo educacional e as implicagdes para

a construcdo de praticas pedagogicas comprometidas com a valorizacao da diversidade.

2.1.3 Diferenca, Alteridade e Hospitalidade

Entender a docéncia como um processo em constante reformulagdo tensiona o ideal
homogeneizante segundo o qual todos(as) os(as) estudantes deveriam aprender da mesma
forma, no mesmo ritmo e simultaneamente. Ao se reconhecer como um devir ¢ ndo como
instancia fixa de transmissdo o(a) professor(a) passa a operar como valvula propulsora de
possibilidades pedagogicas, abrindo caminhos para que o aprendizado acontega a partir das
singularidades dos sujeitos. Nesse movimento, professor(a) e estudante tornam-se protagonistas

do processo de ensino-aprendizagem, sem que isso signifique negar a fun¢do docente, suas
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responsabilidades, dificuldades, receios ou frustragdes. Trata-se, antes, de compreender que as
estratégias pedagdgicas ndo podem ser rigidas, normativas ou silenciadoras. Incluir, nesse
sentido, ¢ possibilitar o protagonismo e buscar novos arranjos ¢ mediagdes capazes de atingir
o(a) estudante em sua especificidade, deslocando praticas centradas na padronizagdo para
experiéncias abertas a diferenca (Pagni, 2024).

No contexto das aulas de Educagao Fisica, essa compreensao ilumina os corpos diversos
presentes na quadra, permitindo que o movimento, a corporalidade e a experiéncia sensivel
sejam reconhecidos como formas legitimas de aprendizagem, e ndo como desvios em relacdo a
um padrio motor idealizado. Ao oportunizar a retorica da contribuigdo ativa das pessoas com
deficiéncia no processo formativo, amplia-se a possibilidade de avangar na construgdo de uma
educacdo inclusiva de qualidade. O saber produzido a partir de multiplas contribui¢des permite
olhar para a singularidade sem romper com a coletividade, instaurando uma légica pedagogica
em que os corpos comuns, atravessados pela diferenga, potencializam o ensino e favorecem a
aprendizagem de todos(as) (Pagni, 2024).

Nas aulas de Educacdo Fisica, essa abertura epistemologica revela que os modos
diversos de correr, arremessar, equilibrar-se ou jogar ndo empobrecem a pratica pedagogica,
mas a enriquecem, ao produzir outros sentidos para o corpo, 0 jogo, a cooperagdao € o
desempenho, deslocando a centralidade do rendimento para a experiéncia compartilhada. A
relevancia do saber advindo desses corpos e aprendizagens diversas torna-se ainda mais
evidente quando se reconhece que suas praticas, modos de ser, sentir e agir, bem como suas
visdes de mundo, retiram esses sujeitos da condi¢do de objetos, sobre os quais apenas
especialistas falam e os colocam na posi¢cdo de detentores de um saber proprio, auténtico e
singular. Trata-se de sujeitos capazes de contribuir com o conhecimento cientifico, com a
producdo académica, com a pesquisa, com a elaboragdo de leis, com os avangos curriculares e
com a promocdo da visibilidade e da escuta ativa das pessoas com deficiéncia. Esse
deslocamento configura um avanco epistemoldgico irreversivel, um caminho sem volta em
direcdo ao inexplorado e ao campo das incertezas que desafia modelos pedagogicos
estabilizados (Pagni, 2024). No ambito da Educa¢do Fisica, isso implica reconhecer as
epistemologias corporais como fontes legitimas de conhecimento, capazes de tensionar
curriculos que historicamente privilegiaram corpos atléticos, normatizados e performativos.

Esse movimento exige, portanto, deslocar-se no sentido oposto a violéncia produzida
por praticas pedagogicas estruturadas na hierarquizacdo dos saberes, na linearidade do
conhecimento, no elitismo e na formatagdo pragmatica do ensino. Tais praticas, fortemente

alinhadas aos principios do capitalismo, do ranqueamento intelectual e do neoliberalismo,
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naturalizam privilégios, classificam individuos, nivelam aprendizagens e definem quem possui
ou ndo a “condi¢ao” de aprender, moldando o sistema educacional a partir de critérios
excludentes. Trata-se de uma forma recorrente de definir o outro, “o deficiente”, sem uma
escuta atenta, sem considerar as particularidades e sem flexibilizar estruturas pensadas para
poucos, interditando as multiplas manifestagdes das minorias no processo de ensino-
aprendizagem (Pagni, 2024). Nas aulas de Educagdo Fisica, essa logica se expressa na
centralidade da performance, na valorizagao do resultado, na comparacao entre corpos € na
exclusdo simbolica daqueles que ndo correspondem aos padrdes motores hegemdnicos.

Apesar dos inimeros desafios que ainda marcam as conquistas das pessoas com
deficiéncia, a ocupacao dos espacos da escola regular representa uma demarcacao identitaria
que vai além do acesso, da permanéncia ¢ das condigdes estruturais adequadas. A presenca
desses corpos convoca a ressignificacdo da centralidade pedagdgica em direcao a uma formagao
que reconheca a especificidade sem romper com o coletivo, que acredite na evolucdo humana
para além do laudo médico e que valorize a participagdo ativa de quem convive com a
deficiéncia ou outras diferencas. Trata-se de resistir as ameacas de uma cultura patriarcal,
segregacionista e baseada na governamentalidade e nos pressupostos hierdrquicos que
atravessam as instituicdes escolares (Pagni, 2024). Essa resisténcia torna-se ainda mais
necessaria diante das politicas de performatividade que incidem sobre as escolas, impondo
metas, indicadores e resultados mensuraveis que tensionam as praticas pedagogicas e reduzem
a inclusdo a um discurso formal dissociado da experiéncia vivida.

Nesse cendrio, a visdo reguladora e normativa do corpo e da aprendizagem demanda
profunda ressignificacdo. Compreender os corpos para além de signos, registros e classificagoes
constitui um ato de responsabilidade social, uma vez que a condi¢ao ndo pode preceder o sujeito
e tudo aquilo que ele representa. Quando isso ocorre, reproduzem-se julgamentos, definigdes e
preconceitos que classificam e excluem, instaurando uma violéncia velada, segregacionista,
fundada na l6gica da menos-valia e na producao do fracasso escolar (Pagni, 2024). Nas aulas
de Educacido Fisica, essa violéncia se manifesta quando a deficiéncia antecede a experiéncia
corporal, condicionando expectativas, limitando possibilidades e reduzindo o estudante a um
diagnostico.

Refinar a compreensdo sobre a responsabilidade da educagdo implica aprofundar as
reflexdes acerca dos processos de ensino-aprendizagem e suas implica¢des no desenvolvimento
humano. Bakhtin (1999) contribui de forma decisiva ao compreender o dialogo e as interagdes
como pilares da constitui¢do do sujeito. A identidade e o conhecimento se constroem nas trocas

entre pares, atravessadas pela diversidade, sendo o aprendizado efetivado no encontro de vozes,
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na escuta ativa e nas relagdes. Essa perspectiva sustenta a formagao de sujeitos preparados para
viver em plenitude, livres de preconceitos e barreiras, pois “no mundo dialdgico, uma pessoa
tem consciéncia de si mesma apenas por meio do outro” (Bakhtin, 1999, p. 82). Na Educagao
Fisica, isso se traduz em praticas corporais dialdgicas, nas quais o aprender com o outro supera
a logica do desempenho individual.

A inclusdo, nesse horizonte, ndo se restringe a condicdo de direito formal, nem a
aceitagdo passiva de diferengas supostamente fixas. Ela exige a capacidade de colocar-se no
lugar do outro, de reconhecer-se na relacao e de assumir-se como coautor da propria trajetoria.
Quando a escola legitima a diferenga como valor formativo, ela ensina a incluir e se
responsabiliza por ndo reproduzir os mecanismos sociais de exclusdo (Mantoan, 2004). Essa
responsabiliza¢do encontra na hospitalidade um principio ético-politico fundamental.

A hospitalidade?, compreendida como acolhimento irrestrito do outro, sem critérios,
julgamentos ou expectativas de reciprocidade, propde uma abertura radical ao desconhecido. A
hospitalidade incondicional, conforme enfatiza Derrida (2023), extrapola os limites da
legislacdo e desloca o foco para o sujeito, suas prioridades e a continuidade de seu percurso
formativo. Tal perspectiva desqualifica agrupamentos, rotulos e classificagcdes incapazes de
mensurar a complexidade humana, reafirmando que “a inclusdo como um direito incondicional,
inalienavel e intransferivel trouxe a necessidade de reconstru¢ao das escolas” (Lanuti; Mantoan,
2021, p. 60). No contexto da Educagdo Fisica, a hospitalidade permite pensar o acolhimento
dos estudantes com deficiéncia para além da adaptagdo pontual de atividades, implicando a
reorganizac¢do das praticas, dos tempos, dos espacos e das relagdes corporais.

Na escola hospitaleira, o ensino assume carater horizontal, emancipatorio e avesso as
categorizagdes. Tal concepgao aproxima-se da ideia de ensino como pesquisa, na qual “déa-se
um curso sobre aquilo que se busca e ndo sobre o que se sabe” (Deleuze, 2010, p. 177). O ensino
baseado na hospitalidade rompe com o conservadorismo, o autoritarismo e o controle,
afirmando o devir como principio formativo (Deleuze, 2009). Nas aulas de Educacao Fisica,
1SS0 se expressa na abertura ao improviso, a experimentagao e a criagdo coletiva, em oposi¢ao
a curriculos fechados e prescritivos.

Compreender o sujeito exclusivamente a partir da deficiéncia evidencia as relagdes de

2 De acordo com o pensamento filosofico de Jacques Derrida, especialmente no que se refere a
hospitalidade incondicional, contribui para compreender a escola hospitaleira como um espago que
acolhe o outro sem restrigdes prévias, sem exigir o encaixe em padrdes normativos de comportamento,
desempenho ou corporeidade. Aplicada ao campo educacional, essa ideia tensiona curriculos rigidos e
praticas pedagogicas excludentes, ao evidenciar que toda condi¢do imposta ao acolhimento ja configura
uma forma de exclusdo (Derrida, 2003).
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poder, identidade e normatividade presentes nas instituicdes escolares. Incluir, portanto,
demanda questionar estruturas fixas e essencialistas, desconstruindo os recortes entre “normais”
e “diferentes” e possibilitando a pluralidade de vozes e ideias. O monologismo, como alerta
Bakhtin (1981), inviabiliza o pensamento critico ¢ compromete a formagao da consciéncia. Ao
mesmo tempo, a permanéncia do modelo médico, ainda que tensionado pelo modelo social,
sustenta disputas institucionais, politicas e economicas que mercantilizam direitos e fragilizam
o sentido ético da inclusdo (Pagni, 2021; 2024).

Por fim, os desafios para avangar na compreensao e efetivagdo da PNEEPEI nao se
restringem a superacao de barreiras estruturais, mas envolvem a ampliacdo do protagonismo
das pessoas com deficiéncia na governanca das politicas inclusivas. O empoderamento desses
corpos ¢ dos movimentos heterotopicos fortalece uma sociedade fundada na alteridade®, no
acolhimento e no reconhecimento das epistemologias corporais. Ao trazer novos sentidos para
a escola e para a Educacao Fisica, esses corpos tensionam as politicas de performatividade, os
dispositivos de controle e as ldgicas capacitistas, afirmando a inclusdo como processo vivo,
relacional e profundamente transformador (Pagni, 2021; 2024).

A luz das discussdes supracitadas, evidencia-se que a compreensio da diferenca, da
alteridade e da hospitalidade, articuladas as criticas as 16gicas normativas, classificatorias e
performativas que atravessam as politicas educacionais contemporaneas, desloca
significativamente os modos de pensar o sujeito, o conhecimento e os processos formativos. Ao
tensionar a centralidade de modelos pedagogicos homogeneizantes e de dispositivos de controle
orientados por resultados, abre-se espacgo para reconhecer os corpos como instancias produtoras
de saberes, experiéncias e sentidos que escapam as métricas tradicionais de avaliacdo e
desempenho. Nesse horizonte, a corporalidade emerge como dimensdo epistemologica e
politica incontornavel, convocando o curriculo e as praticas pedagogicas a se reorganizarem a
partir de principios éticos de acolhimento as singularidades. E a partir desse campo de
problematizagdes que se torna possivel avangar para uma andlise das implicagdes desses
fundamentos no contexto da Educacdo Fisica escolar, especialmente no que se refere a

construcdo de praticas pedagogicas inclusivas comprometidas com a valorizagdo da diversidade

3 No campo da educagdo inclusiva, alteridade implica reconhecer os(as) estudantes com deficiéncia ndo
como “outros deficitarios”, mas como sujeitos de direitos, saberes e poténcias, cuja presenca tensiona e
transforma a organizagdo escolar, os curriculos e as formas de ensinar e avaliar. Assim, a alteridade,
nesta pesquisa, ¢ assumida como principio estruturante de uma escola inclusiva e hospitaleira, que se
orienta pelo respeito as diferencas, pela escuta sensivel e pela construgdo de praticas pedagogicas que
se fagam com o outro, e ndo sobre o outro (Pagni, 2024).
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e com a ampliagdo das possibilidades de participagdo de todos(as) os(as) estudantes.

2.1.4 Implicagoes para a Educacdo Fisica: Corporalidade, Curriculo e Praticas

Pedagdgicas Inclusivas

A educagdo, direito garantido pela Constituicdo Federal para todos(as), ¢ fundamental
para o desenvolvimento de qualquer cidaddo. Porém, a “garantia” deste direito e a oferta de
uma educagdo de qualidade ¢ a grande questdo. Uma sociedade inclusiva depende da construcao
de uma escola inclusiva, pois ¢ através da base educacional que conseguiremos estabelecer a

estrutura social:

[...] amudanca pedagodgica que todos almejam € a passagem de uma educagao
totalmente baseada na transmissao da informagao, na instrugao, para a criagdo
de ambientes de aprendizagem nos quais o aluno realiza atividades e constroi
o seu conhecimento. Essa mudanga acaba repercutindo em alteragdes na
escola como um todo: sua organizagao, na sala de aula, no papel do professor
e dos alunos e na relagdo com o conhecimento (Valente, 1999, p. 29).

No campo da Educagao Fisica escolar, ndo existem receitas prontas quando se trata de
estratégias pedagogicas inclusivas. O que importa ¢ um olhar atento as diferengas, sustentado
por processos continuos de avaliacdo diversificada do ensino e da aprendizagem, pela
disposi¢do permanente de reinvencdo didatico-pedagdgica e, sobretudo, pela capacidade de
perceber o outro para além de suas limitagdes. Essa perspectiva desloca a pratica docente de
modelos prescritivos € normativos para uma atuacdo reflexiva, criativa e responsiva as
singularidades corporais presentes no cotidiano escolar. E nesse movimento que se ampliam as
possibilidades de atingir o(a) estudante em sua totalidade, favorecendo sua participacao efetiva
e o sentimento de pertencimento a escola e a produ¢dao do conhecimento. Como destacam
Kanan e Minghetti (2010), a inclusdo escolar constitui-se como uma abertura a diferenca,
exigindo das institui¢des educacionais uma revisdo critica de seus proprios conceitos de
normalidade, aprendizagem, curriculo e projeto pedagdgico.

Nessa dire¢do, o aprofundamento das discussdes sobre inclusdo evidencia que nao basta
a presenca fisica do(a) estudante com deficiéncia no espago escolar. E fundamental que esse
sujeito seja reconhecido como autor(a) de sua propria trajetdria, participante ativo(a) do
processo de ensino-aprendizagem e protagonista na constru¢do de sentidos sobre sua
experiéncia corporal. Tal reconhecimento confere densidade ética e politica a pratica
pedagogica, uma vez que a inclusdo so se efetiva quando produz impactos concretos na vida

dos sujeitos. Conforme assinala Santos (2014), a busca por uma sociedade inclusiva passa,
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necessariamente, pela construcdo de uma escola inclusiva, considerando que o modelo
educacional reflete e, a0 mesmo tempo, reproduz a organizagao social.

Nesse contexto, problematizar a objetificacdo da deficiéncia torna-se um passo
indispensavel para pensar uma Educagdo Fisica verdadeiramente inclusiva. O modelo médico,
ainda hegemonico em muitas praticas escolares, tende a compreender o sujeito com deficiéncia
como um corpo organico marcado por desvios e estigmas, que deve ser ajustado, corrigido ou
normalizado segundo padrdes sociais e juridicos pré-estabelecidos (Pagni, 2024). Essa leitura
reducionista compromete a compreensao da deficiéncia como fendmeno relacional, historico e
social, limitando as possibilidades pedagogicas e reforcando praticas excludentes. Avangar nos
processos inclusivos exige, portanto, reconhecer que reduzir o(a) estudante a sua condicao fisica
ou psiquica ¢ negar-lhe a complexidade de sua experiéncia humana. Santos (2023) contribui
significativamente para esse debate ao afirmar que a diferenca constitui um direito intransferivel
sempre que o discurso da igualdade ameaga apagar as singularidades, assim como a igualdade
nao pode ser negada sob o pretexto de que a diferenca invalida determinadas formas de existir.

Ao considerar essas questdes, torna-se evidente que reconstruir o ambiente escolar
implica também ressignificar o ensino e a aprendizagem a partir de uma logica relacional,
dialogica e, simultaneamente, atenta as singularidades. Na Educagdo Fisica, isso significa
compreender o corpo como espago de producao de sentidos, saberes e afetos, constituido no
encontro com o outro € nos embates gerados pelas diferencas. Tal compreensdo rompe com
praticas homogeneizantes e competitivas, favorecendo experiéncias pedagogicas que valorizem
a cooperacao, a escuta e a construgdo coletiva do conhecimento corporal (Pagni, 2024).

Nesse processo, deslocar a centralidade do poder académico e incluir outros atores no
espaco pedagogico ndo apenas inverte a logica tradicional do ensino, mas amplia o didlogo a
partir da representatividade, do saber da experiéncia, do conhecimento popular e da autoridade
epistemologica dos corpos que convivem com a deficiéncia. Esses corpos, historicamente
silenciados, reivindicam um espago que nao pertence ao outro, mas a sua propria historia, as
suas formas de resisténcia e ao seu direito a cidadania plena. Na Educacdo Fisica, tal
deslocamento implica reconhecer que os saberes corporais produzidos na diferenga possuem
legitimidade e potencial transformador para o curriculo e para as praticas pedagogicas (Pagni,
2024).

Por fim, os corpos inscritos pela deficiéncia revelam-se capazes de produzir novos
sentidos ndo apenas para a escola, mas para a sociedade como um todo. No entanto, esses corpos
seguem sendo atravessados por processos de objetificagdo que, sustentados por ldgicas

neoliberais e pela padronizagdo das praticas educativas, buscam restringir seu potencial
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criativo, critico e formativo (Pagni, 2021). Diante disso, torna-se imprescindivel aprofundar os
questionamentos acerca das formas de governanca que incidem sobre essas vidas,
frequentemente orientadas por critérios capacitistas ¢ normativos que delimitam quem pode
agir, aprender, compreender e participar. Na Educagdao Fisica escolar, enfrentar essas
racionalidades significa afirmar praticas pedagogicas inclusivas que reconhe¢am a pluralidade
corporal como principio formativo, tensionando os dispositivos de controle e abrindo espago

para experiéncias educativas mais justas, éticas e emancipadoras.

2.2 O Curriculo em Prol da Valorizacio e/ou Marginalizacio das Diferencas

Essa subsecao dialoga sobre o curriculo em prol da valorizacdo e/ou marginalizac¢ao das
diferencas refletindo sobre as disputas politico-ideologicas que permeiam a educagdo e que
impactam diretamente a estrutura curricular. A abordagem possibilita implicar convicgdes
politicas e ideoldgicas que direcionam a legislacdo, embute interesses na elaboracdo do
curriculo, onde os direitos das “minorias” podem ndo estar legitimados, marginalizando outras
formas de ser, agir e pensar. Como argumenta Popkewitz (1994), a selecao e organizagao do
conhecimento constituem-se como praticas culturais e politicas que produzem margens,
reforcam relacdes de poder e sustentam processos ndo inclusivos, desvalorizando experiéncias
que escapam ao padrdo normativo dominante.

A base do referencial teérico desta subsegdo abrange as obras de Maria Teresa Egler
Mantoan (2021), Pedro Angelo Pagni (2021, 2024) na perspectiva inclusiva; contribui¢des de
Tomaz Tadeu da Silva (1999, 2000, 2001), Alice Casimiro Lopes (2010), Elizabeth Macedo
(2010) e Alfredo Veiga-Neto (2002, 2007, 2011) no ambito curricular; e Thomas S. Popkewitz
(1994) nas discussoes sobre politica curricular. Esses autores convergem ao afirmar a nao
neutralidade do curriculo, ainda que tensionem seus focos analiticos: enquanto alguns

enfatizam sua dimensao cultural, outros evidenciam sua funcao disciplinadora e reguladora.

2.2.1 Curriculo como Disputa: Poder, Cultura e Producio de Subjetividades

Compreender o curriculo como um artefato neutro e meramente técnico mostra-se
insuficiente diante das andlises contemporaneas que o situam como um campo de disputas
politico-ideologicas, atravessado por relagdes de poder que definem quais saberes sdo
legitimados e quais sao silenciados. Nesse sentido, o curriculo pode operar tanto na valorizagao

quanto na marginalizac¢do das diferengas, na medida em que seleciona, organiza e hierarquiza
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conhecimentos considerados relevantes em determinado contexto historico e social. Enquanto
campo politico, o curriculo expressa disputas que incidem diretamente na construgdo das
identidades dos sujeitos escolarizados. Nao se trata, portanto, de um conjunto fixo de conteudos,
mas de um texto cultural que se transforma conforme as prevaléncias historicas, sociais e
politicas. Como destacam Lopes e Macedo (2010, p. 21), “pensar o curriculo como pratica
social implica reconhecer as contingéncias e os contextos nos quais ele ¢ produzido e
reproduzido”.

Historicamente, o curriculo passou por sucessivas reformulacdes desde sua emergéncia
no século XVI, mantendo, contudo, uma vinculagao estreita com projetos politicos e partidarios.
Ainda que essas reformulagdes tenham ampliado discussdes sobre objetivos, conteudos,
avaliagdo e metodologias, persistem influéncias tecnicistas, humanistas e normativas que
limitam a liberdade didatico-pedagogica e a formagao de sujeitos criticos e autdnomos (Veiga-
Neto, 2011). Nessa logica, os curriculos ndo apenas organizam o ensino, mas também moldam
subjetividades, definem perfis sociais e reproduzem desigualdades, como assinala Silva (1999).

Essa compreensao ¢ reforgada quando se entende o curriculo como “a por¢ao da cultura
que, por ser considerada relevante num dado momento histérico, € escolarizada” (Veiga-Neto,
2002, p. 44). Analisar um curriculo, portanto, significa inferir os critérios de escolha que
orientaram sua elaborag¢do, os valores que privilegia e as identidades que legitima ou
marginaliza. Trata-se de um espago de luta simbdlica, no qual se produzem significados,
hegemonias e resisténcias (Veiga-Neto, 2002).

Nesse cenario, a disputa politico-ideologica contemporinea se intensifica, sobretudo
quando grupos conservadores buscam reestruturar o curriculo segundo seus interesses,
restringindo direitos e invisibilizando saberes dissidentes (Popkewitz, 1994). Essa selecao
intencional do conhecimento reforca narrativas hegemonicas, eurocéntricas, meritocraticas e
excludentes, como também evidencia Silva (2001), ao afirmar que os curriculos operam como
dispositivos de poder na formag¢ao de cidadaos e na reprodugdo das desigualdades sociais.

E importante repensar estruturas curriculares e estratégias pedagdgicas que nos
conduzem sempre para as mesmas perspectivas conceituais, atitudinais e procedimentais.
Atentar para outros saberes que estdo para além do mensuravel, “aceitavel”, institucionalizado.
A anélise pormenorizada do que se considera ou desconsidera na elaboragdo do curriculo diz
das intengdes implicitas nos planos de governo e na énfase pedagdgica que se pretende
normatizar. Essa constru¢do deve ser pensada considerando todos os sujeitos e suas
potencialidades em contribuir, de forma colaborativa, no delineamento dos sistemas

educacionais com bases fundamentadas na valorizacao das diferencas.
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Enquanto campo politico, o curriculo imprime disputas, interesses que abrangem logicas
de cunhos diversos e que implicam na constru¢do subjetiva das identidades daqueles(as)
impactados(as) por este recorte do conhecimento. Tangenciando essa composi¢do curricular
que transiciona de acordo com o periodo histérico e politico, ndo podemos estipular uma
verdade absoluta que define o curriculo, mas infinitos repertdrios e interpretagdes baseados em
relacdes politicas, prevaléncias culturais e disputas de poder (Lopes; Macedo, 2010).

Compreender as intencionalidades e as relagdes de poder inerentes a escrita curricular
faz vacilar as certezas de que ¢ um documento pensado para todos(as). E ter uma cautela maior
ao aplica-lo em sala de aula, ndo como um ato negacionista ao sistema, mas com uma expertise
em ressignificar a importancia de enxergar a fun¢do da escola para além do que o curriculo
oferece. Pensar a docéncia com base nos sujeitos e ndo apenas no que estd estabelecido e

delimitado como conhecimento:

entendemos o curriculo como a por¢ao da cultura — em termos de conteudos e
praticas (de ensino e aprendizagem, de avaliagdo etc.) — que, por ser
considerada relevante num dado momento histdrico, ¢é trazida para a escola,
isto &, € escolarizada. De certa forma, entdo, um curriculo guarda estreita
correspondéncia com a cultura na qual ele se organizou, de modo que ao
analisarmos um determinado curriculo, poderemos inferir ndo s6 os contetdos
que, explicita ou implicitamente, sdo vistos como importantes naquela cultura,
como, também, de que maneira aquela cultura prioriza alguns contetidos em
detrimento de outros, isto ¢, podemos inferir quais foram os critérios de
escolha que guiaram os professores, administradores, curriculistas etc. que
montaram aquele curriculo (Veiga-Neto, 2002, p.44).

2.2.2 Diferenca e Normalidade: Curriculo, Normatividade e Exclusao Simbolica

Ao adentrar a discussdao sobre diferenga e normalidade, evidencia-se que o curriculo
participa ativamente da constru¢ao de padrdes normativos que regulam corpos, saberes € modos
de aprender. A dificuldade de reconhecer a diferenga como constitutiva da experiéncia humana
limita o olhar pedagogico, fragiliza o ensino e produz barreiras que inviabilizam a
aprendizagem e o pertencimento dos(as) estudantes (Lanuti; Mantoan, 2021).

Entender os posicionamentos politicos que incidem na educagao ¢ abrir precedentes para
questionamentos que irdo dizer da importancia destes corpos diversos na sociedade e da
necessidade da sua contribui¢@o na construcao do saber institucionalizado. Nao podemos negar
o conhecimento advindo das pessoas que convivem com a deficiéncia, nem subjugar esse lugar
de fala, pois perpetuaremos a marginalizagdo da diferenca e reafirmando a verticalizagdo do

conhecimento por aqueles intitulados aptos a definir o que deveré ser aprendido por todo(as)
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(Pagni, 2024).

Em uma retorica historica, Pagni (2024) provoca elucubragdes sobre a ética para com
as pessoas com deficiéncia “indignidade de falar pelo outro” que retrata o conhecimento
produzido a parte, de forma unilateral, sem a participagdo do sujeito central de todo o processo.
A epistemologia que desconsidera a producdo do saber pela pessoa com deficiéncia inverte a
logica da construgdo do conhecimento, no sentido de este ser produzido e oferecido por
terceiros, tendo como base o modelo médico equivalente a correcdes, regularizagoes,
adequagdes aos “padrdes normativos” da sociedade. “Esse ponto de vista ético interpela a
objetivacdo do corpo com deficiéncia ao assujeita-lo a tecnologias de reabilitacao a luz daqueles
saberes e ao submeté-lo a dispositivos de poder que ignoram sua singularidade e invisibilizam
sua expressividade” (Pagni, 2024, p. 4).

Esse posicionamento conceitual acerca da pessoa com deficiéncia converge expectativas
limitantes e inadequadas. Perceber o individuo apenas através da sua deficiéncia e subjuga-lo a
condicdo de alguém que precisa passar por um tratamento médico para se adequar as exigéncias
do meio e assim estar apto para contribuir enquanto cidadao ¢ fadar a existéncia humana a um
colapso pautado no preconceito e na discriminacdo de vidas. Vidas essas que precisam ser
respeitadas e identificadas para além das barreiras que as impedem de avangar de forma
equanime. E preciso ficar claro que todos(as) somos diferentes e aprendemos mais na
diversidade.

O principio de fazer e pensar por estes corpos que possuem uma deficiéncia direciona
uma visao limitante e capacitista, em que as decisdes nao sdo discutidas com os sujeitos, ficando
estes a margem do processo, subjugados e buscando se encaixar aos “padrdes de existéncia”.
Trazendo o contraponto Pagni (2024) questiona as estruturas, potencializa o conhecimento a
partir da diferenca, discute a fragilidade da normatividade e regulacdo social e implica a
necessidade de uma elaboragdo conjunta com o protagonismo das pessoas com deficiéncia.

Pensar, fomentar e institucionalizar a inclusdo demanda inverter a logica do
conhecimento até entdo constituido. Além de trazer novos autores(as) para essa contribui¢ao
coletiva, ampliar o didlogo e sistematizar propostas que partem dos sujeitos diretamente
impactados. O olhar de quem nunca conviveu com a deficiéncia, apesar de possuir o seu
incontestavel valor académico, ndo possui a expertise proporcionada pela experiéncia, pelas
tentativas de “erros” e acertos, pelo fazer/refazer do dia a dia, pela propriedade de argumentagao
baseada na pratica de ser quem se ¢ (Pagni, 2024).

As concepgoes tradicionais de ensino, ancoradas na transmissao linear de contetudos e

na memorizagdo mecanicista, reforcam um modelo homogéneo de aprendizagem que pouco
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dialoga com as singularidades dos sujeitos. Em contraponto, as discussdes contemporaneas
como as tensionadas por Willingham (2022) deslocam o foco dos estilos de aprendizagem para
a qualidade das estratégias pedagogicas, enfatizando a necessidade de diversificagao de
estimulos, metodologias e recursos que favoregam processos cognitivos mais significativos.

Nesse movimento, o curriculo deixa de ser compreendido apenas como um instrumento
de desenvolvimento de habilidades para assumir uma fun¢do mais ampla, relacionada a
formagdo integral do(a) estudante. Ao permitir multiplos caminhos para a construgao do
conhecimento, rompe-se com o engessamento pedagogico e amplia-se o reconhecimento das
diferentes formas de pensar, aprender e se expressar.

O curriculo é um texto politico e cultural. Ele ndo apenas reflete o mundo, mas também
participa ativamente na constru¢ao desse mundo. As escolhas feitas no curriculo, e as escolhas
que sdo negadas, tém consequéncias profundas para as formas como as pessoas percebem a si
mesmas e aos outros (Silva, 2001, p. 52).

Entretanto, tais avangos coexistem com tensdes estruturais. A normatividade curricular
continua a operar por meio da valorizacdo de determinados corpos, saberes e trajetorias, em
detrimento de outros. Essa invisibilidade nao ocorre de forma aleatoria, mas resulta de
interesses politicos, econdmicos e sociais historicamente consolidados, que atribuem valor
diferenciado as condic¢des fisicas, mentais, culturais e sociais dos sujeitos, perpetuando
estereotipos e exclusoes. Como enfatizam Veiga-Neto (2002) e Silva (1999), o curriculo nao
apenas transmite conhecimentos, mas participa da produc¢do de normalidades e anormalidades,
definindo quem pertence e quem permanece a margem. Essa compreensdo tensiona a ideia de
que o curriculo foi pensado para todos, exigindo uma analise critica de suas intencionalidades
e efeitos na pratica pedagogica.

A escola, nesse contexto, frequentemente atua como mecanismo de controle social,
reproduzindo hierarquias e limitando a autonomia dos estudantes (Gallo, 2017). Ainda assim,
quando reconhece e valoriza as diferengas, pode contribuir para a construcdo de ambientes
educativos mais democraticos, plurais e responsivos, capazes de preparar sujeitos para conviver
em uma sociedade diversa (Pagni, 2021).

A n3o compreensdo conceitual da diferenga limita o olhar, o pensar, o agir e as
possibilidades de estabelecer pontes. Esse fato distancia os sistemas educacionais dos(as)
estudantes, fragiliza o ensino, constrdi barreiras, inviabiliza a aprendizagem e nos impede de
acessar o outro e incentiva-lo para que avance na consolidacdo do conhecimento: “nas salas de
aula, o desequilibrio introduzido pela cunha da diferenca de cada estudante questiona a validade

e a pertinéncia dos saberes e praticas nas quais a educacao escolar se sustentou durante séculos”
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(Lanuti; Mantoan, 2021, p.63).

Na construgao de uma politica publica democratica e inclusiva esses pontos elucidados
precisam ser desnudados, problematizados e compreendidos de tal forma que a educacao nao
seja uma moeda de troca ou um pano de fundo para manobras e interesses escusos, mas um
direito invioldvel com funcdo social de liberdade epistemoldgica e estimulo ao pensamento
critico, reflexivo e autonomo (Veiga-Neto, 2002).

O percurso deve ser pautado na construcdo e na pratica de um curriculo que tenha
respaldo na pluralidade cultural e social dos sujeitos, no engajamento de atores(as) que
acreditem no poder de transformacao da educagao pelo viés da inclusdo e da diversidade. Nesta
perspectiva, a institucionalizacdo de um curriculo que seja capaz de contribuir com o fazer
docente dos(as) professores(as) de Educagdo Fisica e que reflitam uma pratica inclusiva e
libertadora, o foco precisa ser no(a) estudante e na sua participagao ativa no processo de ensino.
Possibilitar vivéncias multiplas e o acolhimento do corpo em todas as suas dimensdes, de forma
a ressignificar a importancia do componente curricular na propria estrutura educacional, muitas
vezes invisibilizado e estigmatizado.

As escolas, em sua rotina muitas vezes exaustiva e permeada por burocracias, tendem a
perpetuar hierarquias, agindo como mecanismos de controle social. A autoridade e a
verticalizagdo do poder limitam a autonomia e a criatividade dos(as) estudantes, que devem ser
vistos como sujeitos ativos em seu processo de formacao. Sujeitos esses capazes de questionar,
inovar e contribuir para a melhoria das praticas educativas. Um chamado a agao, investindo em
uma reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica e propondo caminhos para uma educagdo que

promova a liberdade e a justica social (Gallo, 2017).

2.2.3 Epistemologias da deficiéncia: implicagdes para a Educacio Fisica

As epistemologias da deficiéncia introduzem um deslocamento fundamental nas
discussdes curriculares ao questionarem quem produz o conhecimento, a partir de quais lugares
e com quais implicagdes éticas. Pagni (2024) problematiza a “indignidade de falar pelo outro”,
evidenciando como o saber sobre a deficiéncia foi historicamente produzido de forma
unilateral, alicer¢ado no modelo médico, que busca corrigir, normalizar e ajustar corpos aos
padrdes normativos da sociedade.

Essa logica epistemoldgica desconsidera a experiéncia vivida das pessoas com
deficiéncia e submete seus corpos a dispositivos de poder que invisibilizam sua singularidade

e expressividade (Pagni, 2024). Ao reduzir o sujeito a sua deficiéncia, constroi-se uma narrativa
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capacitista que limita expectativas, refor¢a preconceitos e subordina a existéncia humana a
critérios de adequacao social.

Em contraponto, Pagni (2024) propde uma epistemologia que reconhece a diferenca
como poténcia e afirma a necessidade do protagonismo das pessoas com deficiéncia na
producdo do conhecimento. Esse posicionamento tensiona a normatividade curricular e amplia
o debate sobre inclusdo para além do acesso fisico, incorporando a dimensao ética, politica e
epistemologica da participagao.

McLaren e Giroux (2000) dialogam com essa perspectiva ao defenderem a valorizagdo
das multiplas identidades culturais, sociais e corporais no curriculo. A efetiva participacao das
pessoas com deficiéncia nos processos educacionais contribui para a reconstru¢do de um
curriculo representativo, capaz de empoderar os(as) estudantes e fomentar transformagdes
sociais.

Nesse sentido, a Educacao Fisica assume um papel estratégico, por lidar diretamente
com o corpo, 0 movimento e a expressividade. Pensar o curriculo desse componente a partir
das epistemologias da deficiéncia implica reconhecer o corpo em todas as suas dimensdes,
romper com padrdes normalizadores e promover experiéncias pedagogicas que valorizem a
diversidade corporal como elemento constitutivo do processo educativo. Como destaca Bakhtin
(2003, p. 125), o discurso € um espago de encontro e confronto de vozes sociais. A elaboragado
do saber em uma perspectiva horizontal, dialdégica e relacional fortalece o pertencimento, a
autonomia e a autoria dos sujeitos, contribuindo para uma escola que reverbera inclusdo e
justiga social.

Assim, o curriculo, entendido como documento vivo e inacabado (Macedo, 1998),
demanda constante problematizacdo e reconstrug¢do coletiva. Ao ser atravessado pelas
epistemologias da deficiéncia, amplia-se sua capacidade de promover equidade, pluralidade e
valorizacdo da vida em suas multiplas expressdes. Esse movimento exige reconhecer o(a)
professor(a) como agente central na ressignificacdo curricular, sobretudo na Educacdo Fisica,
campo historicamente marcado por exclusoes, mas também por poténcias transformadoras.

Os avangos nas discussdes sobre o curriculo e as praticas pedagogicas a ele vinculadas
desmistificam estereotipos com relacdo aos estilos de aprendizagem e problematiza a
necessidade de investir na qualidade das estratégias utilizadas para se ensinar um determinado
conteudo. A linha de pensamento conecta-se na variagdo dos estimulos oferecidos aos
estudantes ao ensinar com foco nos processos cognitivos, ou seja, em como o individuo aprende
e em como o cérebro processa as informagdes. Desvincula-se dos interesses particulares de

como temos mais afinidade para pensar e aprender, que correspondem aos estilos de
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aprendizagem, para investir nas metodologias de ensino. Enfatizando que, para efetivar a
aprendizagem, ¢ importante proporcionar uma gama diversificada de recursos que irdo
contribuir com a elaboragao do saber pelo (a) estudante (Willingham, 2022).

E pertinente frisar que o contexto educacional, as especificidades vinculadas ao
individuo, as questdes socioculturais, as defasagens estruturais e o viés inclusivo, no respeito
as diversas formas de ser, sdo critérios que precisam ser observados e implicados no
planejamento, desenvolvimento e avaliacao das habilidades que compdem o curriculo.

A virada de chave no ambito educacional pressupde a compreensdo de um ensino
voltado a formagao integral do(a) aluno(a), sem a fragmentacdo do conhecimento ¢ onde os
componentes curriculares se complementam em uma visao holistica. Existe uma ruptura com o
modelo tradicional de ensino alicercado na transmissio de conteudos, memorizagao
mecanicista, e linearidade na constru¢do do conhecimento. Estratégias que fragilizam o
processo de aprendizagem, possuem uma base conteudista e ndo permitem a ressignificacao e
retencao do que foi ensinado na memoria de longa durag@o do(a) estudante (Willingham, 2022).

Pensar a estrutura curricular para além do desenvolvimento de habilidades permite
oferecer aos(as) alunos(as) formas variadas de compreender o contetido e utilizar diversos
caminhos para se chegar as respostas desejadas. Foge do engessamento da aprendizagem em
que o(a) estudante s6 pode acessar o conhecimento pelo caminho direcionado pelo(a)
professor(a). E expande a visdo do que realmente importa: obter o resultado almejado
independente do raciocinio utilizado. McLaren e Giroux (2000) corroboram com essa linha de
pensamento ao enfatizar a importancia de reconhecer e valorizar as diversas identidades
culturais, étnicas e sociais presentes na sala de aula.

A participagdo efetiva das pessoas com deficiéncia em todos os processos politicos,
econdmicos, sociais e educacionais faz com que ecoem vozes, possivelmente silenciadas e
marginalizadas, para que reverberem na reconstrugdo de um curriculo representativo, de
empoderamento dos(as) estudantes e que os prepare para agir como propulsores(as) de
transformagdes em suas comunidades.

Importante mencionar que ndo consiste apenas em viabilizar o acesso e a participacao
das “minorias” politicas nos espagos de direito, mas respeitar o conhecimento trazido por esses
sujeitos. Horizontalizar a construgdo do saber trazendo as diversas formas de ser para compor
o todo e produzir propostas representativas e condizentes com a realidade. Diante das
elucidagdes discutidas, a responsabilidade da educag@o perpassa pela ética ao reconhecer e
respeitar as particularidades e promover o pensamento critico reflexivo e a autonomia

intelectual. “O mundo do discurso ¢ um mundo onde se encontram e se enfrentam as mais
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diversas vozes sociais” (Bakhtin, 2003, p. 125).

A elaboracdo do saber em uma perspectiva horizontal e ndo linear, a partir das
contribui¢des do(a) estudante, do (a) professor(a), dos pares e da comunidade escolar torna o
ensino e a aprendizagem mais significativos e representativos. Sendo a escola um importante
agente no fomento de condi¢des para que o didlogo acontega com responsividade, respeito,
multiplas ideias e com a participagdo da sociedade. Uma escola que reverbera em uma
sociedade inclusiva € composta por sujeitos que se sentem pertencentes ao meio € podem atuar
de forma autonoma e autoral. Sujeitos que promovem impactos trazidos por sua cultura, suas
potencialidades e limitagdes, sua forma de pensar, de se identificar com o mundo e o
transformar com a sua presenca.

A proposta desta pesquisa foi dialogar com os professores(as) de Educagao Fisica, que
trabalham na rede estadual, para compreender como percebem o curriculo e aprofundar essa
discussdo com base no referencial tedrico. Sempre na expectativa de propor discussdes que
contraponham o modelo de educagdo atual, incentivando os(as) professores(as) a identificarem
mintcias que corroboram com a construcdo dos sistemas de ensino e¢ fomenta novas
perspectivas de olhar para os(as) estudantes, além dos esteredtipos. Em busca da valorizacao
das experiéncias individuais e coletivas (Green; Bigun, 1995).

A partir das reflexdes promovidas na subsegdo, percebe-se que o curriculo, dependendo
de sua intencionalidade, pode contribuir para a valorizacao e/ou marginalizacao das diferencas.
E que enquanto ferramenta educacional e espago para promover transformagao, conhecimento
e empoderamento social com equidade e inclusdo precisa ser desmistificado e compreendido
de forma criteriosa a partir de um esforgo coletivo. Sempre primando pela democracia,
autonomia, valorizacdo da vida para além das limitacdes e respeito a singularidade de cada

sujeito, como ressalta Veiga-Neto (2007, p. 15):

o curriculo ndo ¢ neutro, nem pode ser entendido como algo estatico ou dado.
Ele ¢ atravessado por multiplas vozes, interesses e narrativas que refletem,
legitimam ou contestam as relagdes de poder vigentes em uma sociedade.
Assim, ele ¢, a0 mesmo tempo, um artefato cultural e um dispositivo politico.

Partindo dos apontamentos supracitados e das discussoes discorridas na subsecao, torna-
se proeminente que a concepgao de curriculo ¢ bem mais profunda do que a sua defini¢ao
conceitual. E importante uma anélise critica e cuidadosa na perspectiva da intencionalidade e
razoabilidade na elaboracdo de um documento que ultrapassa a neutralidade na sele¢do e
sistematizacdo dos contetidos. Nao existe simplicidade contextual, envolve ato politico que

poderd, de acordo com os principios base, transformar vidas, definir identidades, promover ou
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negligenciar a inclusdo e resultar em igualdade ou desigualdade social. Essa abordagem
epistemologica apontada por Macedo (1998) empodera a ideia de que o curriculo precisa ser
tecido de forma relacional entre os(as) autores(as) desse processo: conhecimento, estudante e
professor(a), mediados pelos contextos historicos e sociais em que se encontram inseridos.

Importante destacar que o curriculo precisa ser dindmico e expressar a
representatividade social de um povo. Nao ser a figura de um documento estanque, uma lista
de conteudos, habilidades e competéncias que precisam ser reproduzidos de forma unilateral.
A virada de chave consiste em compreender o curriculo enquanto documento vivo e inacabado,
que traz a prerrogativa do direito a participagdo, a uma construgdo coletiva que valoriza o
relacional, o dialogico e as contribui¢des dos sujeitos que compdem o processo. Instrumento
pedagdgico que possibilita a manifestacdo de ideias pautadas na inclusdo, na especificidade, no
pluralismo cultural e nas percepc¢des dos corpos diversos (Macedo, 1998).

Ao reconhecer ¢ valorizar as diferencas, a escola ndo apenas enriquece 0 pProcesso
educativo, mas também prepara o(a) estudante para viver e conviver em uma sociedade
pluralista. Isso envolve a inclusdo de curriculos que abordem a historia, a cultura de diferentes
grupos sociais, a promo¢ao de um ambiente respeitoso e seguro independente das origens e a
adaptacdo das praticas pedagogicas para atender as necessidades diversas dos(as)
educandos(as) (Pagni, 2021).

Afinaremos o didlogo na proxima subsecdo ao abordarmos sobre o componente
curricular Educagdo Fisica, sua trajetéria histérica, quebra de paradigmas, concepgoes,

contribui¢des e limitagdes enquanto drea do conhecimento no processo de inclusao.

2.3 Para Além de um Corpo: Educacao Fisica, Historico, Percurso e Perspectivas

Esta subsec¢do tem como objetivo situar historicamente a Educacao Fisica escolar no
Brasil, ndo como um exercicio meramente descritivo, mas como uma chave analitica
indispensavel para a compreensao do objeto desta pesquisa: as praticas pedagogicas, avaliativas
e inclusivas desenvolvidas no cotidiano da Educagdo Fisica no Ensino Fundamental. Ao
retomar os modelos historicos (militar, higienista, esportivista e biomédico, busca-se evidenciar
como tais matrizes, ainda que ressignificadas ao longo do tempo, permanecem influenciando
concepgdes de corpo, critérios de participacdo, formas de avaliacdo e organizac¢do das aulas,
produzindo tensdes entre o discurso institucional presente nos documentos curriculares e as
praticas efetivamente realizadas nas escolas. Dessa forma, a analise histérica aqui empreendida

sustenta a leitura critica das respostas das professoras participantes da pesquisa e dos PPPs,
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permitindo compreender como permanéncias estruturais do campo da Educacao Fisica ajudam
a explicar os desafios contemporaneos para a efetivagio de uma Educacdo Fisica

verdadeiramente inclusiva.

2.3.1 Percurso historico da Educacdo Fisica escolar e a producdo de concepcoes

normativas de corpo, disciplina e desempenho

Para analisar o percurso histérico da Educacdo Fisica no Brasil adotando um recorte
histérico para mensurar as transformagdes que o componente curricular de Educagao Fisica,
traz-se para a discussao do periodo colonial (1500-1822). Nessa época, apesar da nao
institucionalizacdo da Educagdo Fisica, diversas praticas corporais eram vivenciadas pelos
povos originarios; contudo, com a atuacdo dos jesuitas, os exercicios fisicos passaram a ser
incorporados a catequizagao por meio do ensino religioso (Soares, 1994). Desde esse momento
inicial, o corpo ja se apresentava como territério de intervencdo pedagodgica e moral,
subordinado a finalidades externas a propria experiéncia corporal.

No periodo do Império (1822-1889), ocorre o processo de normatizagdo dos sistemas
de educacao no Brasil, e a Educagdo Fisica surge nesse contexto com a responsabilidade de
promover a formagao fisica e moral do individuo. Sua regulamentacdo, em 1851, esteve atrelada
ao ensino militar e voltada para o modelo europeu (Soares, 1994). A obrigatoriedade do ensino
formal da Educagado Fisica nas escolas brasileiras consolida-se com a Reforma de Benjamin
Constant (1890), predominando o modelo militar, no qual o corpo deveria ser forte,
disciplinado, saudéavel e apto para o trabalho e para a defesa do pais (Bracht, 1999). Esse marco
historico ¢ fundamental para compreender como se instituem critérios normativos de
participacdo, rendimento e adequagdo corporal que ainda atravessam praticas pedagogicas
contemporaneas. Com a chegada da Era Vargas (1930-1945), a Educacao Fisica passa a integrar
oficialmente a grade curricular escolar, em 1937, por imposi¢do do Ministério da Educagdo e
Saude Publica, com foco direcionado ao preparo fisico e a valorizacao do esporte (Melo, 2001).

Posteriormente, durante a Ditadura Militar (1964-1985), a Educacao Fisica ¢
redimensionada para o campo do controle social, com forte énfase no modelo esportivista. As
diretrizes passam a privilegiar competi¢des, alto rendimento, disciplinarizacdo dos corpos e
fortalecimento do patriotismo (Bracht, 1999). Tais caracteristicas reforcam uma logica seletiva
e excludente, na qual corpos que ndo se adequam aos padroes de desempenho sdo
invisibilizados ou marginalizados. Na primeira década do século XX, a Educagao Fisica foi

institucionalizada nas escolas brasileiras por meio da pratica da gindstica e da disciplina
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corporal, com forte influéncia dos métodos alemao e sueco, direcionados a correg¢do postural,
ao desenvolvimento fisico e a disciplinarizacdo dos corpos. Esse percurso evidencia o carater
higienista, militar e eugenista que contribuiu para os resquicios conceituais ainda presentes nas
concepgoes contemporaneas de Educacgao Fisica (Lopes; Vieira, 2018).

O Movimento Higienista, ao enfatizar a relagdo entre atividade fisica e satide publica,
deslocou a compreensdo da pratica corporal para a prevencdo de doencas e promocdo da
qualidade de vida, refor¢ando uma leitura biomédica do corpo (Soares, 2001). As escolas
europeias alema, sueca e francesa influenciaram diretamente a pratica da Educacao Fisica no
Brasil, sustentadas por uma racionalidade moderna que visava moldar corpos doceis, fortes e
uteis aos sistemas politicos e econOmicos vigentes. Esses objetivos extrapolavam o
desenvolvimento fisico, alcangando o campo do controle social e moral, no qual o corpo se
tornava instrumento de obediéncia e eficiéncia produtiva (Vieira, 2022). Cabe destacar que tais
intencionalidades da sociedade moderna se articulavam ao controle de massas, a docilizagao
dos corpos e a internalizagdo de normas, processos que ainda reverberam nas formas de avaliar,
classificar e hierarquizar estudantes nas aulas de Educacao Fisica.

Bracht (1999) reforca essa andlise ao enfatizar o lugar historicamente secundario
atribuido ao corpo e, consequentemente, & Educacao Fisica, vista como area de menor prestigio
intelectual, destinada apenas a regulacdo comportamental e corporal. Era evidente, nesse
contexto, a intengdo da classe dominante em definir um perfil “adequado” de cidadao, apto ao
trabalho, moralmente disciplinado e responsavel por manter seu corpo saudavel, tendo a
ginastica papel central nesse projeto (Vieira, 2022). Esse enredo historico contribui para
compreender como determinados padrdes corporais se naturalizam e passam a orientar praticas
pedagdgicas e avaliativas que ainda hoje dificultam a efetivacdo de uma Educagdo Fisica

inclusiva.

2.3.2 Permanéncias historicas, politicas curriculares e tensionamentos com a Educacao

Fisica inclusiva contemporanea

Com a Constitui¢ao Federal de 1988 e a promulgacao da Lei n® 9.394/1996 (LDBEN),
a Educagao Fisica passa a ser compreendida a partir da formag¢ao integral do individuo, com
investimento no desenvolvimento cultural, intelectual, social e na promog¢ao da saude, do lazer
e da ludicidade. A obrigatoriedade do componente curricular, agora pautada no principio da
inclusdo, adquire novo significado normativo (Soares, 1994). Contudo, a analise historica

revela que as amarras do final do século XX, fortemente influenciadas pela medicina higienista,
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pelos métodos ginasticos e pelas instituicdes militares, ainda imprimem a Educagdo Fisica um
carater predominantemente pratico, centrado no corpo forte, submisso e funcional (Bonetto;
Vieira, 2023).

Ao longo do século XX, avangos cientificos, socioculturais e pedagogicos
possibilitaram uma ressignifica¢do da Educacgdo Fisica, deslocando-a da centralidade exclusiva
no desenvolvimento motor para um viés formativo mais amplo, voltado a constitui¢cdo do sujeito
em suas dimensoes fisica, cognitiva e social (Bracht, 1997). Esse movimento fundamenta, na
contemporaneidade, propostas pedagdgicas orientadas pela inclusdo, diversidade, cultura e
reconhecimento das singularidades dos(as) estudantes.

O reconhecimento da Educagdo Fisica como area da linguagem, a partir da década de
1970, resulta de avangos nas pesquisas em educacao e cultura, ampliando a compreensao do
movimento humano e do corpo como forma complexa e simbolica de comunicacdo (Soares,
1998). Inserida no campo das Linguagens, a Educagdo Fisica passa a dialogar com a produgao
de sentidos, a expressao corporal e a cultura, compreendendo o corpo ndo apenas como objeto
bioldgico, mas como construto social e cultural (Daolio, 2004).

No cenario brasileiro, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) da década de 1990,
seguidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (2023) e pela Base
Nacional Comum Curricular, consolidam essa compreensdo da Educagdo Fisica como
linguagem e como direito de aprendizagem (Neira; Nunes, 2022). Entretanto, ao confrontar
esses documentos com as praticas efetivadas nas escolas, especialmente aquelas relatadas pelas
professoras e registradas nos PPPs observa-se que permanecem critérios de participacao,
avaliagdo e organizagdo das aulas ancorados em modelos historicos parcialmente inclusivos.

Essa permanéncia histérica ajuda a interpretar criticamente as respostas das docentes
acerca da avaliagdo dos(as) estudantes com deficiéncia, evidenciando tensdes entre o discurso
inclusivo presente nos documentos oficiais e as praticas pedagdgicas ainda orientadas por
padrdes normativos de desempenho, autonomia corporal e eficiéncia motora. Assim, a
retomada historica ndo se limita a um panorama descritivo, mas constitui um instrumento
analitico fundamental para compreender como concepgdes tradicionais de corpo, saude e
rendimento continuam a produzir exclusdes simbolicas e materiais no cotidiano da Educacao
Fisica escolar.

Por meio dessa retrospectiva, torna-se possivel compreender a Educacdo Fisica
contemporanea como um campo em disputa, atravessado por permanéncias e rupturas, no qual
a efetivacdo da inclusdo exige ndo apenas marcos legais e curriculares, mas a revisao critica de

herangas historicas que ainda orientam praticas, avaliagdes e concepgdes de participagdo escolar
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(Bonetto; Vieira, 2023).

2.3.3 Corpo que Cala: Politica que Fala

Um olhar estrangeiro possibilita afastar as verdades absolutas e propor conhecer,
investigar e se apropriar de conhecimentos ainda nao acessados. E ¢ com essa intengao que
trazemos a tona indagagdes que se moveram no sentido de provocar as defini¢des, desestruturar
as amarras do que ¢ classificado como pronto e acabado e também para possibilitar formas
diversas de percebermos o sujeito e as influéncias que incidem sobre ele (Vieira, 2020). Esse
deslocamento epistemoldgico orienta diretamente a andlise desta pesquisa, ao permitir que os
documentos institucionais e as praticas docentes nao sejam tomados como dados neutros ou
evidéncias auto explicativas, mas como produgdes historicas, discursivas e politicas que
expressam disputas, silenciamentos e escolhas curriculares.

Essa se¢do ndo pretende suscitar novas teorias curriculares ou prever julgamentos de
valor com classificagdes certas ou erradas. Longe disso. O interesse ¢ pelo fomento das
discussoes, reflexdes e questionamentos que nos impulsionam para novos caminhos e
possibilidades diversas. Enfatizando que nao existe, de acordo com as perspectivas pos-criticas
e pos-estruturalistas, o recorte preciso e exato da realidade (Vieira, 2020). Tal posicionamento
teorico-metodologico fundamenta o modo como serdo lidas as respostas das professoras
participantes da pesquisa, compreendendo-as nao como relatos individuais isolados, mas como
enunciados atravessados por discursos hegemonicos e contra-hegemonicos que operam no
campo da Educagao Fisica.

Para iniciar esses didlogos, vamos aprofundar um pouco no quesito dos PPP e suas
influéncias nos cursos das acdes que sao desenvolvidas na escola. O PPP como documento
norteador da pratica educativa de uma instituicdo escolar, concebido de forma coletiva e
democrética, explicita a identidade da escola, seus principios, objetivos e metas, bem como as
estratégias metodoldgicas e organizacionais que viabilizam o processo de ensino-
aprendizagem. Mais do que um instrumento administrativo, o PPP expressa um projeto social
e politico de educagdo, comprometido com a transformacgao da realidade (Veiga, 1998).

Nesse sentido, a analise dos PPPs realizada nesta dissertacdo parte do entendimento de
que tais documentos ndo apenas orientam formalmente as aulas de Educagdo Fisica, mas
produzem sentidos sobre corpo, aprendizagem, avaliacdo e participagdo, influenciando direta
ou indiretamente as praticas pedagogicas observadas.

O PPP ¢ um instrumento fundante da organizagdo escolar, cujo carater tedrico-
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metodoldgico visa ndo apenas a descri¢dao das agdes escolares, mas a intervencao consciente €
critica na realidade educativa em que a escola esta inserida. Trata-se de um dispositivo
dinamico, processual e continuo de planejamento coletivo, que articula principios politicos,
éticos, epistemologicos e pedagdgicos em torno da construgdo de uma pratica educativa
socialmente comprometida. Segundo Veiga (2008), o PPP transcende a simples formalizacao
documental: ¢é expressdo da intencionalidade da a¢do educativa e dos valores que a sustentam.
Essa compreensao permite problematizar, na anélise empirica, possiveis descompassos entre o
discurso inclusivo presente nos PPPs ¢ as praticas efetivamente relatadas pelas professoras de
Educacao Fisica.

Conforme previsto na LDBEN, Lei n° 9.394/96, o PPP se configura como o eixo
integrador de todos os demais documentos escolares incluindo: Regimento Escolar, Planos de
Ensino, Projetos Interdisciplinares e Propostas Curriculares, sendo responsavel por dar unidade
e coeréncia as praticas pedagdgicas, administrativas e avaliativas da instituicdo. Nesse sentido,
o PPP ¢ compreendido como o projeto global da escola, concebido coletivamente, em um
exercicio permanente de autoavalia¢do, diagnostico e (re)constru¢ao dos caminhos formativos,
conforme orienta a Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais (SEE/MG). Tal
centralidade confere ao PPP um papel estratégico na compreensao das concepgoes de avaliagao,
inclusdo e equidade que atravessam as aulas de Educacao Fisica analisadas nesta pesquisa.

Ao explicitar as diretrizes organizacionais, operacionais e pedagogicas da unidade
escolar, o PPP reafirma a identidade institucional, ao mesmo tempo em que delineia os
compromissos da escola com os processos de ensino e aprendizagem, com a gestdo democratica
e com o desenvolvimento pleno dos sujeitos envolvidos. Para Gadotti (2000), o PPP representa
a materializagdo do projeto historico da escola, na medida em que traduz concepgdes de
sociedade, ser humano, conhecimento e educagao, refletindo o lugar que a escola ocupa ou
almeja ocupar dentro do tecido social. Assim, a leitura dos PPPs nesta dissertagdo busca
identificar como essas concepgdes se materializam, ou ndo, no componente curricular Educagao
Fisica, especialmente no que se refere a participacao de estudantes com deficiéncia.

A partir de um diagnostico situado da realidade educacional, o PPP explicita os
objetivos educacionais que se pretende alcancar, os percursos curriculares que serdo trilhados,
os principios avaliativos que orientardo os processos formativos e os modos de gestdo e
organizagdo que assegurardo a efetivacdo de tais objetivos. Como assinala Paro (2010), o
planejamento participativo ¢ condi¢do essencial para a constru¢do de uma escola publica
democriatica, pois favorece a corresponsabilizagdo dos sujeitos e a construg@o coletiva de um

projeto educativo comum. Essa dimensdo participativa constitui um critério analitico para
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problematizar se e como os(as) professores(as) de Educagdo Fisica se reconhecem como
sujeitos ativos na construcdo e efetivacao do PPP.

Nesse escopo, o PPP deve ser construido com a participagao ativa e critica de todos os
segmentos que compdem a comunidade escolar: equipe gestora, corpo docente, estudantes,
funciondrios, pais e demais membros da comunidade local. Por meio de a¢des intencionais de
escuta, acolhimento e reflexdo conjunta, buscou-se garantir que o documento refletisse nao
apenas as demandas institucionais, mas também os valores, os saberes e os anseios dos sujeitos
que dao vida a escola no cotidiano. Como destaca Freire (1996), "ninguém educa ninguém,
ninguém se educa sozinho, os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo".
Esse principio freireano sustenta a analise critica das praticas de Educagdo Fisica que
restringem a participacdo ativa dos(as) estudantes com deficiéncia nos processos de decisdo e
avaliacao.

Assim, ao consolidar-se como um referencial orientador da pratica pedagogica e da
gestao escolar, o PPP reafirma seu compromisso com a formagao integral dos(as) estudantes,
com a promog¢ao de uma educacao inclusiva, equitativa e de qualidade, e com a consolidagao
de uma escola como espago de participagdo, pertencimento e emancipacao social. Entretanto, a
pesquisa evidencia que tais compromissos nem sempre se materializam de forma homogénea
nas praticas docentes da Educacao Fisica, o que justifica a triangulagdo entre PPP, discursos
docentes e praticas pedagogicas.

Por ser um documento suleador, o PPP ira tragar as diretrizes educacionais, a
metodologia e os principios que devem ser seguidos pelo corpo docente, discente, demais
funcionarios e comunidade escolar. Importante demarcar que o objetivo geral de um PPP ¢
viabilizar uma articulacdo que permita uma sinergia entre a teoria € a pratica para que tanto o
ensino como a aprendizagem sejam significativos para o(a) estudante no contexto educacional
(Libaneo, 2012). Essa articulagdo teoria-pratica constitui um dos eixos analiticos desta
dissertacdo, especialmente ao analisar as concepcdes de avaliacdo e inclusdo nas aulas de
Educagao Fisica.

De acordo com as definicdes supracitadas o PPP ¢ fundamentado em principios
basilares, dentre eles a inclusdo, a diversidade, a interdisciplinaridade, transversalidade, a
autonomia do(a) estudante. Principios esses que buscam garantir os direitos constitucionais a
partir do respeito as diferengas, sejam elas individuais, culturais, religiosas, fisicas, de género,
dentre outros. A perspectiva de uma educagdo equitativa e uma aprendizagem mais holistica
em que varias areas do conhecimento se conectam e se completam através da

interdisciplinaridade. Em suma, uma educacdao pautada na formacao de sujeitos autdbnomos
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perpassa pelo desenvolvimento da criticidade, o incentivo a participagdo, a reflexdo-acao-
reflexdo (Freire, 1996). Esses principios orientam os critérios analiticos adotados para
interpretar as respostas das professoras € os documentos institucionais.

A partir destas defini¢des implicam-se reflexdes que res permitem desnudar certezas e
problematizar caminhos. Apesar dos principios que suleiam o PPP, ele representa uma
conjectura do curriculo influenciado por diversos interesses e posigdes politicas. Muitas vezes
nao partindo de uma decisdo colegiada o que propicia a existéncia e manutengao de construcoes
unilaterais. Visdes, conceitos € concepgdes por vezes contraditorios, disputas pelo poder nas
camadas institucionais remetem esse lugar de fragilidade ideoldgica e retrata as dispares
condutas adotadas por cada escola na elaboragdo do seu PPP. Um reflexo de escolhas nao
sist€émicas ¢ a instituicdo ‘“escola” cada vez mais polarizada, em que os parametros
organizacionais, curriculares, metodologicos e de avaliacdo perpassa a subjetividade e o desejo
de cada instituicdo que escolhe métricas a partir das suas concepgdes e interesses (Vieira, 2022).
Essa fragilidade ideologica ¢ central para compreender as inconsisténcias observadas entre o
discurso inclusivo e as praticas de Educacao Fisica.

Compreender o curriculo como um espago contendivel permite refletir sobre as teias de
poder que se exteriorizam nas ideologias, epistemologias, concepgdes, politicas e cultura
educacional. Estes fatores retiram a neutralidade do curriculo e o caracteriza como o resultado
das disputas de diversos grupos que legitimam ou ndo o que devera ser ensinado.

E ¢ neste territorio que chegamos aos curriculos mais democraticos e representativos.
Uma decolonizagdo das pedagogias com a valorizagdo dos saberes populares, indigenas, afro
descendentes, regionais e periféricos. Que reflitam a diversidade cultural e histérica de um

povo. Compreendidos como pos-criticos por Vieira (2022, p. 27) o curriculo:

[...] atravessados pelas questdes tedricas comumente conhecidas como pos-
modernas, pds-estruturalistas, pos-colonialistas, estudos de género, estudos
queer, estudos de narrativas raciais, estudos culturais, entre outras. Em
comum, essas correntes de pensamento rompem com muitos principios
modernos, concepgdes classicas do conhecimento e pensamentos
representativos que estruturam relagdes de poder e dominagao.

Nesta seara, observa-se que as atualizagdes curriculares cumprem o papel de retratar os
interesses subjetivos de determinados grupos perante outros. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) exemplifica essa disputa entre perspectivas conservadoras, que privilegiam
uma reproducdo rigida e normativa do conhecimento, e abordagens progressistas, que enfatizam
a valorizacdo da inclusdo, a discussao sobre questdes de género, a transversalidade e o

enfrentamento das desigualdades étnico-raciais. Vieira (2022), a partir dos estudos de Silva
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(2007), corrobora com essa reflexdo ao ponderar que:

sdo curriculos tradicionais aqueles que ndo contestam quais conhecimentos
compdem uma trajetoria escolar, a escolha estd definida pela configuracao
social dada, restando aos sujeitos deste processo pensar em metodologias e
técnicas que potencializem os objetivos fornecidos de antemao pela institui¢ao
educativa, alinhados a uma estrutura de poder socio governamental orientada
pelo e para o favorecimento de camadas privilegiadas em detrimento dos
esfor¢os de camadas oprimidas (Vieira, 2022, p.26).

A partir dos apontamentos e aprofundando um pouco mais a compreensao, € importante
situar o sujeito nessa trajetoria e trazer o seu protagonismo enquanto ser pensante, com anseios,
questionamentos, receios. O estudante com deficiéncia neste contexto de escolha e decisdes
precisa ser um agente presente ¢ atuante nas discussdes. O empoderamento das pessoas com
deficiéncia precisa ser galgado por seus representantes de forma sine qua non. Nao cabe aos
orgaos politicos a governamentalidade dos saberes, onde o corpo cala e a politica fala. Os
sistemas capitalistas ndo podem continuar reproduzindo discursos cientificos visando priorizar
0s propositos industriais.

A discussdo em voga retrata que o curriculo ¢ definido por uma minoria dominante que
ndo permite a participacdo das camadas desprivilegiadas, que inclusive ndo possuem autonomia
para escolher ou sequer contestar os conhecimentos propostos. Uma cadeia reprodutiva, com o
objetivo final de alimentar o meio empresarial com foco na formagdo em massa € ndo no
respeito as individualidades de cada ser. Uma estrutura que se alinha a aceitagdo e adaptagao
ao meio como critério para ascensao social e com total silenciamento. O contraditdrio, a ndo
aceitagdo do sistema imposto ou normalizado, resulta na exclusao e cerceamento de direitos
adquiridos (Vieira, 2022).

Ao agregar o componente curricular Educac¢do Fisica no contexto deste didlogo,
enriquecemos o entendimento dos varios processos que convergem na constru¢ao curricular.
Partindo da anélise epistemologica de Bracht (1995) somada as contribuigdes de Vieira (2022)
que evidenciam a tendéncia aos curriculos tradicionalistas a partir do viés esportivista, de vida
saudavel, psicomotor, desenvolvimentista e da pratica da ginastica. Enfatizando que o curriculo
tradicional, enquanto educacdo, permeia uma aceitacao velada e inquestionavel dos conteudos
identificados como prioridade, da organizacdo dos sistemas classificatorios e discriminatorios
e dos métodos de ensino que traz em sua esséncia os principios de uma escola elitizada e para
alguns, ndo para todos.

Nesta perspectiva, as reflexdes de Nunes (2023) possibilitam questionar como o

curriculo tradicional se apresenta e suas reais intencionalidades. Onde parte do pressuposto da
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neutralidade, da técnica, da superioridade do conhecimento académico e no foco da
transmissdo/reprodu¢do do conhecimento com foco no resultado avaliativo. Na mensuracdo do
que o sujeito foi capaz ou nao de absorver, como intervir mediante as metas, sem deixar de
seguir o que esta engessado para o respectivo ano de escolaridade.

O ensino tradicional, ainda observado nos dias atuais, tem uma preocupag¢do com o0s
métodos de ensino, ndo com o que se ensina. Ou seja, existe uma aceitagdo das propostas
pedagogicas e curriculares direcionadas a atender o sistema capitalista e a formagao de mao de
obra qualificada para suprir as necessidades industriais ¢ de servicos mais comuns do
capitalismo. Um posicionamento acritico que fortalece a institucionalizagcdo do poder entre as
classes dominante e dominada, mantendo-se privilégios e destacando uma via unica para a
ascensao economica e social - através do pertencimento a normatizagdo imposta pelo sistema e
com éxito no modelo instituido (Vieira, 2022).

Os reflexos dessas construgdes no campo da Educacdo Fisica permitem compreender a
transicdo das teorias criticas que enfatiza uma educagdo que extrapola as questdes fisicas e
esportivas € avanga na conscientizagao critica ¢ emancipatoria do estudante. Além de enfatizar
a cultura das praticas corporais e seu processo historico nas diversas civilizagdes. Em
contrapartida questiona o ensino da Educagdo Fisica pautada no corpo com fins estéticos,
anatomicos, fisioldgicos, desportivos e performaticos.

As teorias pos-criticas discordam de alguns apontamentos das teorias criticas no tocante
a subjetividade desse eu. Para essa nova vertente, o sujeito ndo se constrdi apartado das
influéncias sociais. Faz parte do meio e de forma direta ou indireta ¢ afetado por essas conexoes.
Resvalando a prerrogativa de uma consciéncia Unica e totalmente coerente (Nunes, 2023).

As propostas de contextualizagdo e reflexdo provocadas vao ao encontro de se pensar
em outras possibilidades, de compreender que existem outras expectativas que podem convergir
em um curriculo aberto aos didlogos, a troca, ao novo, a integralidade do sujeito, a constru¢ao
coletiva e ao avesso as verdades absolutas que paralisam as novas experiéncias e restringe a
criatividade. “Enquanto uma produgao coletiva, a Educagao Fisica pos-critica se torna locus
investigativo, o aliado politico, um dos intercessores filosoficos e a poténcia empirica para
pensar um devir minoritario educacional” (Vieira, 2022).

E notéria as infindaveis possibilidades curriculares da Educa¢do Fisica, em uma
perspectiva pés-critica, que nos impulsiona ao didlogo, as conexdes com as experiéncias
corporais no campo das linguagens. Entretanto ¢ salutar destacar que essas teorias ndo se
eximem da responsabilidade da produgao ou apropriacdo dos conceitos para a implementacao

dos seus proprios ideais. “Educagdo Fisica poOs-critica se torna 16cus investigativo, o aliado
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politico, um dos intercessores filosoficos e a poténcia empirica para pensar um devir minoritario

educacional” (Vieira, 2022, p.39).
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3 MATERIAIS E METODO

A investigacdo partiu da premissa de dar visibilidade ao que acontece no ambiente
escolar, evitando reducionismos, limitagdes interpretativas, verdades absolutas e processos de
padronizacdo. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa ndo se orienta por testes ou contraste de
hipdteses previamente formuladas, mas pela contribuicdo interpretativa e subjetiva para a
ampliagdo e o aprofundamento das questdes suscitadas pelo tema investigado, por meio de
analises, observagdes e processos de categorizagdo das discussdes emergentes (Martins, 2022,
p. 40).

Quanto aos procedimentos metodologicos, a presente investigagdo caracteriza-se como
uma pesquisa de natureza basica, de abordagem qualitativa e de finalidade exploratoria,
orientada para a compreensao da situagdo-problema em sua complexidade. Nao se pretende
generalizar os resultados como caracteristicas de uma populagdo, mas apreender as influéncias
ativas e passivas do fendmeno investigado no contexto social em que se insere (Gil, 2002).
Nessa perspectiva, privilegia-se a interpretacdo e a compreensdao da realidade tal como ¢
vivenciada pelos sujeitos, considerando seus modos de pensar, agir e atribuir sentidos as
experiéncias, em detrimento de processos de mensuragdo quantitativa (Martins, 2022).

Os procedimentos técnicos contemplaram a pesquisa de campo, com a coleta de dados
realizada por meio de um questionario estruturado, aplicado on-line via Google Forms. O
instrumento foi composto por 30 questdes, sendo 20 objetivas, com alternativas previamente
definidas, e 10 subjetivas, destinadas a captar percepcOes especificas e aprofundar as
experiéncias relatadas pelas docentes participantes. A pesquisa documental e bibliografica
também integrou os procedimentos técnicos, contribuindo para a contextualizacao do cenario
investigado e para a fundamentacdo tedrica das analises.

O objetivo da investigagdo empirica consistiu em conhecer, mapear e analisar as
vivéncias, experiéncias, praticas pedagogicas e compreensdes de nove professoras de Educagao
Fisica acerca da Politica de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva. Buscou-se, ainda,
analisar a percep¢ao das docentes sobre a importancia da presenca dos(as) estudantes com
deficiéncia nas aulas de Educacdo Fisica, bem como identificar os desafios enfrentados na
efetivacdo desse direito com qualidade e equidade e os avancos reconhecidos nesse processo.

As trés escolas selecionadas integram o fluxo escolar da regido Noroeste de Belo
Horizonte, o que possibilitou acompanhar trajetorias de estudantes com deficiéncia ao longo da
Educacdo Basica, além de compreender o crescimento do numero de matriculas desse publico

nas escolas estaduais da localidade. A caracterizagdo das institui¢des participantes ¢ a seguinte:
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1. Escola A — atende estudantes do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio;

2. Escola B — atende estudantes do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental;

3. Escola C — atende estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

O processo de aproximacdo com o campo empirico teve inicio por meio de contato
formal com a Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) — Metropolitana B, ocasido em que
foi manifestado o interesse em desenvolver a pesquisa em trés escolas da rede estadual
localizadas na regido Noroeste de Belo Horizonte, junto as professoras de Educacdo Fisica. A
partir dessa solicitagdo, a SRE emitiu o documento de autorizagdo, posteriormente
encaminhado as escolas selecionadas. Na sequéncia, foram agendados encontros presenciais
com as equipes gestoras das respectivas instituicdes, com o objetivo de apresentar e
contextualizar o projeto de pesquisa, explicitando sua intencionalidade, objetivos, publico-alvo
e cronograma de execucdo, bem como esclarecer os aspectos éticos envolvidos, especialmente
aqueles relacionados ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em Anexo A constitui um
dispositivo ético fundamental no desenvolvimento de pesquisas envolvendo seres humanos,
assegurando o respeito a autonomia, a dignidade e aos direitos das participantes. Por meio desse
instrumento, as professoras foram devidamente informadas, de forma clara e acessivel, acerca
dos objetivos do estudo, dos procedimentos metodoldgicos adotados, dos possiveis riscos e
beneficios, bem como das garantias de confidencialidade, anonimato e da liberdade de
desisténcia a qualquer momento, sem qualquer prejuizo. A formaliza¢do do consentimento
ocorreu apos a compreensao integral dessas informacgdes, configurando-se como condigdo
indispensavel para a participagdo voluntaria e consciente, em conformidade com os principios
éticos que regem a pesquisa cientifica no ambito das ciéncias humanas e sociais.

Apds os alinhamentos institucionais, solicitou-se acesso aos Projetos Politico-
Pedagdgicos (PPPs) das escolas, visando a leitura e a compreensao das propostas pedagdgicas
em vigor. A andlise documental foi orientada por categorias previamente definidas,
relacionadas a inclusdo, a acessibilidade e as praticas pedagogicas (Cellard, 2008).
Posteriormente, foi estabelecido um cronograma de reunides com os(as) supervisores(as)
escolares, ocasido em que o projeto foi novamente apresentado e as professoras formalmente
convidadas a participar da pesquisa.

Nesse contexto, a op¢do pela aplicagdo de um questiondrio estruturado on-line,
composto por questdes abertas e fechadas, foi definida de forma estratégica, considerando,

sobretudo, as condi¢des de trabalho das participantes, uma vez que aproximadamente 90% delas
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atuam em trés turnos. Buscou-se, assim, garantir maior comodidade, autonomia, privacidade e
flexibilidade de tempo para a elaboragdo das respostas. Durante o alinhamento, também foi
ressaltada a importancia do preenchimento atento e detalhado do instrumento, enfatizando a
relevancia de respostas construidas com tranquilidade e riqueza de informagdes, de modo a
qualificar o material empirico produzido. Registra-se que o projeto de pesquisa foi submetido
e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Lavras
(UFLA), conforme parecer consubstanciado n° 7.308.366.

Com o intuito de minimizar possiveis desconfortos e riscos, as participantes foram
informadas acerca da ndo vinculagdo das respostas as suas identidades, sendo reiterado que
poderiam responder de forma livre e confortavel, sem julgamentos ou juizos de valor por parte
da pesquisadora. Destacaram-se, ainda, os principios de respeito, cordialidade e acolhimento
como fundamentos éticos que orientaram todo o processo investigativo.

Apds a devolugdo dos formularios, as respostas foram lidas de forma criteriosa e
organizadas em tabelas, graficos, quadros comparativos e textos descritivos. As categorias
analiticas emergiram por meio de um processo de codificacdo temadtica indutiva das respostas
abertas, conforme a técnica de analise de contetido proposta por Bardin (2016), resultando em
seis categorias:

1. Projeto Politico-Pedagogico e Educagdo Inclusiva: um olhar critico sobre a
materializa¢do das politicas educacionais nas escolas estaduais;

2. Leituras analitico-reflexivas do perfil pessoal, da pratica docente e das trajetorias
profissionais das participantes;

3. Dispositivos de (trans)formacao: epistemologias formativas da docéncia inclusiva;

4. Infraestruturas e acessibilidade no contexto escolar contemporaneo: dimensdes
espaciais, materiais € humanas;

5. Cartografias da corporeidade inclusiva: praxis pedagdgica, interagdes sociais e
experiéncias corporais na Educacao Fisica escolar;

6. Dispositivos avaliativos, engajamento territorial e desafios epistemoldgicos da
inclusdo escolar.

No interior dessas categorias, os dados extraidos da realidade das escolas investigadas
foram discutidos a luz das contribuicdes da literatura cientifica, de pesquisas recentes e das
inquietacdes que impulsionaram a investigagdo. Tal movimento possibilitou reflexdes sobre o
fazer docente, a formacdo continuada, os avangos e desafios que permeiam o percurso da
inclusdo, bem como a identificagdo de pontos positivos e aspectos passiveis de aprimoramento,

culminando na indicagdo de possibilidades de implementagao de agcdes que contribuam para a
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qualificacdo do ensino e da aprendizagem em prol de uma educacao inclusiva.

Para a analise dos dados, adotou-se a constru¢ao de uma explanagdo analitica orientada
para a identificagao de evidéncias capazes de explicar os fatos suscitados, apontar alternativas
interpretativas e sustentar conclusdes fundamentadas nos achados empiricos, em didlogo com

o referencial tedrico mobilizado (Yin, 2001, p. 25).



65

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

A anélise e discussdo dos dados desta pesquisa delineiam-se a partir do didlogo entre os
aportes tedrico-metodoldgicos que alicercam o presente estudo e as contribuigdes de nove
professoras de Educacdo Fisica que atuam na rede Estadual de Ensino, da cidade de Belo
Horizonte, e compdem o corpus investigativo deste estudo. Nessa perspectiva, os dados foram
coletados através de um formulario elaborado via Google Forms, subdividido em quatro segdes
que abordam tematicas direcionadas para o mapeamento do perfil pessoal e profissional de cada
participante, da compreensao acerca das politicas de educagao inclusiva, da pratica da Educagao
Fisica escolar e das perspectivas quanto a valorizagdo e/ou marginalizagdo das diferencas.
Importante salientar que as professoras foram previamente orientadas com relacdo a
necessidade de dedicarem um tempo para responderem com tranquilidade e profundidade cada
pergunta. Contribuindo, desta forma, para a qualidade das respostas e riqueza de detalhes que
servirdo para subsidiar e delinear a realidade das escolas, as respectivas concepgdes de cada
profissional envolvido com o processo inclusivo institucional.

A discussdo foi minuciada em seis categorias analitico-interpretativas, construidas a
partir de processos de sistematizacdo e codificacdo tematica indutiva das respostas abertas
ancorada nos pressupostos da analise de contetido proposta por Bardin (2016). Intituladas 1 -
“Projeto Politico-Pedagogico e Educacdo Inclusiva: Um Olhar Critico sobre a Materializa¢ao
das Politicas Educacionais nas Escolas Estaduais”- problematiza as relagdes entre discurso e
pratica nas escolas, revelando tensdes, lacunas e potencialidades do PPP enquanto dispositivo
de regulagdo e de resisténcia no campo da inclusdo educacional; 2 - “Leituras Analitico-
Reflexivas do Perfil Pessoal, da Pratica Docente e Trajetorias Profissionais das Participantes”
- leitura critica e reflexiva dos elementos que compdem o perfil pessoal, a trajetéria formativa
e a pratica pedagogica das professoras participantes da pesquisa, compreendendo-os como
dimensdes indissocidveis no processo de constru¢do da docéncia inclusiva; 3 - “Dispositivos de
(trans)formagdo: epistemologias formativas da docéncia inclusiva” - vem questionar, dialogar,
refletir sobre as responsabilidades e corresponsabilidades da formacao continuada e a sua
implicacdo na pratica coerente; 4 -“Infraestruturas e acessibilidade no contexto escolar
contemporaneo: dimensdes espaciais, materiais ¢ humanas” - instiga o didlogo em torno do
lugar de onde falamos, que espaco de fala ¢ esse e em qual dimensao atemporal se perpetua a
discussao; 5 - “Cartografias da corporeidade inclusiva: praxis pedagdgica, interagcdes sociais €
experiéncias corporais na educagao fisica escolar” - traz a compreensao da esséncia da Politica

da Educagdo Especial em uma perspectiva inclusiva, sua abrangéncia, intencionalidade,
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referéncias e inferéncias na teoria e na pratica deste sujeito que faz parte do fazer pedagdgico e
da construcao coletiva do conhecimento. Finalizando as categorias, mas nunca a discussao, 6 -
“Dispositivos avaliativos, engajamento territorial e desafios epistemoldgicos da inclusao
escolar” - discute a importancia da inclusao para o estudante com/sem deficiéncia, para a escola,
para a sociedade, amplia o olhar sobre a pratica pedagdgica, os direitos docentes e discentes, a
qualificacdo do ensino e da aprendizagem em prol de uma educacao inclusiva.

As seis subsegdes cumprem a fungdo de refletir, tensionar e desvelar as multiplas facetas
que perpassam as praticas pedagogicas inclusivas no contexto da Educacao Fisica escolar, bem
como os atravessamentos estruturais, formativos e sociopoliticos que incidem sobre os
processos de inclusdo. As categorias, portanto, ndo se constituem como compartimentos
estanques, mas como dispositivos analiticos interconectados, que possibilitam uma leitura
critica dos dados, discursos e praticas relatadas por cada participante. “As categorias, ao se
estruturarem, tornam-se uma espécie de operador conceitual que permite a organiza¢dao do
corpus, funcionando como filtros que selecionam informagdes pertinentes a problematica da
pesquisa” (Bardin, 2016, p. 147).

Importante ressaltar que apds a compilagdo das informagdes e tabulagdo dos dados
obtidos no transcorrer da pesquisa realizou-se uma triagem, acoplando as respostas de algumas
perguntas que se complementavam e encaixando as informagdes obtidas com o questionario
em cada subsecdo. Desta forma nem todas as perguntas/respostas serdo exploradas de forma

explicita e direta na analise dos resultados, muitas comporao a discussao geral da subsecao.

4.1 Projeto Politico-Pedagogico e Educacio Inclusiva: um Olhar Critico sobre a

Materializacdo das Politicas Educacionais nas Escolas Estaduais

Para compreendermos um pouco mais as instituicdes pesquisadas € o0 seu
funcionamento, utilizaremos o PPP elaborado pelas escolas tendo como base legal a legislagao
vigente no Estado de Minas Gerais. O recorte utilizado nesta categoria ¢ de autoria das escolas
participantes da pesquisa e da Secretaria de Estado de Educa¢ao de Minas Gerais que direciona
a elaboracao deste documento.

Para a melhor compreensdo do cenario de cada uma das escolas, a seguir sdo
apresentados dados balizadores de cada uma das institui¢des. Sendo um dado comum as trés
escolas 100% dos(as) estudantes residirem na zona urbana e ndo utilizarem transporte publico
escolar.

A Escola A, uma das escolas em que a pesquisa foi realizada, criada pelo decreto n°
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12.806, de 14 de julho de 1970, iniciando seu funcionamento com turmas do pré-primario a 4*
série, em prédio alugado. Em 1994 a escola passou a funcionar em seu prédio atual. Em 1996
recebeu autorizagdo para trabalhar também com as séries da 5% a 8 séries do Ensino
Fundamental, através da Resolucao da SEE/MG: 7.859/96 de 25 de marco de 1996. Em 2002
recebeu autorizagdo para oferecer o Ensino Médio através da portaria n® 1.738 de 07 de agosto
de 2002 da SEE/MG. Atualmente a Escola funciona em dois turnos, sendo oferecido no turno
matutino o Ensino Médio Regular e o 9° ano do Ensino Fundamental — anos finais (Ciclo de
Consolidagdo), no turno Vespertino o Ensino Fundamental Anos Iniciais (1° ao 5° ano) e o
Ensino Fundamental Anos Finais, 6°, 7° (Ciclo Intermediario) e 8° ano (Ciclo de Consolidagao).
Atualmente a escola apresenta as seguintes etapas e modalidade de ensino:

1- Ensino Fundamental de nove anos (1° ao 9° ano): etapa de escolarizagao obrigatoria
subdividida em Anos Iniciais (1° ao 5° ano) que visa garantir o principio da continuidade da
aprendizagem de todos os estudantes, sem interrup¢do, com foco na alfabetizagdo e na
matematica, na perspectiva do letramento. E os Anos Finais (6° a0 9° ano) que busca ampliar e
intensificar, gradativamente, o processo educativo no Ensino Fundamental, bem como
considerar o principio da continuidade da aprendizagem, garantindo a consolida¢do da
formagdo do estudante nas competéncias e habilidades indispensaveis ao prosseguimento de
estudos no Ensino Médio.

2- Ensino Médio (1° ao 3° ano) etapa final da educagdo bésica, com duracdo minima de
trés anos, terd como finalidades de acordo com o artigo 35 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°9.394/1996: I - a consolidagdo e o aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos; II - a preparacao bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar a novas condi¢des de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores; III - o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada componente curricular; V - o
desenvolvimento do protagonismo juvenil como forma de exercicio da autonomia e

fortalecimento dos processos de escolhas dos estudantes.
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Tabela 4.1 - Dados Gerais da Escola A

DADOS GERAIS DA ESCOLA A

Numero total de matriculas: 445
2023 -7
Numero total de estudantes publico da Educacdo Especial 2024 - 14
2025 - 22

Masculino: 47%

Distribui¢do dos(as) estudantes por sexo: Feminino: 53%

Branca: 27%
Preta: 14%

Parda: 54%
Amarela:0%
Indigena: 0%

Naéo declarada: 5%

Distribui¢@o dos estudantes por cor/raca:

Numero total de docentes: 38 professores(as)

Numero de professor(a) de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e

! . 9 professores(as
Tecnologias Assistivas p res(as)

Anos Iniciais: 08
Anos Finais: 17
Ensino Médio: 17
Ajuste: 03

Numero de docentes por etapa de ensino ofertada:

Fonte: PPP da Escola A (2025).

Referente a Educagdo Especial, foco principal da nossa anélise, a escola define em seu
PPP como normativa para o trabalho pedagogico com os(as) estudantes da Educacao Especial
as Diretrizes Estaduais da Educagao Especial Inclusiva definidas para a rede estadual de ensino
de Minas Gerais através da Resolugdao SEE n°4.256, de 9 de janeiro de 2020. Nesta perspectiva
o PPP da escola enfatiza:

1 - A Educagao Especial ¢ uma modalidade de educagado escolar transversal a todos os
niveis, anos de escolaridade e modalidades de ensino oferecidas preferencialmente na rede
regular de ensino, para estudantes com Deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e Altas
Habilidades/Superdotacao.

2 - Considera-se publico da Educagdo Especial, para efeito do que dispde a presente
resolugdo, os estudantes que apresentam: I- Deficiéncia: considera- se pessoa com deficiéncia
aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental e intelectual ou sensorial,
0 qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, podem obstruir sua participagdo plena e efetiva
na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas. II- Transtorno do Espectro

Autista (TEA): considera-se pessoa com TEA aquela que apresenta quadro de alteragdes no
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desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagcdes sociais, na comunicacao ou
estereotipias motoras. III- Altas Habilidades/Superdotacdo: considera-se pessoa com Altas
Habilidades/Superdotacdo aquela que demonstra potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e
artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizagdo de
tarefas em areas de seu interesse.

3 - A Educacdo Especial tem como objetivo garantir aos estudantes publicos da
Educagao Especial o direito de acesso as institui¢des escolares e ao curriculo, a permanéncia e
percurso escolar e a uma escolarizagdo de qualidade, por meio da oferta dos atendimentos
educacionais especializados. Sao principios e objetivos da Educacdo Especial inclusiva: I-
direito de acesso ao conhecimento, desde o inicio de sua vida escolar, sem nenhuma forma de
negligéncia, segregacdo, violéncia e discriminacdo; II- direito a educag¢do de qualidade,
igualitaria, equitativa, inclusiva e centrada no respeito e na valorizagdo a diversidade humana;
II1- direito de acesso, permanéncia e percurso com qualidade de ensino e aprendizagem, bem
como a continuidade e conclusdo nos niveis mais elevados de ensino; IV - direito ao
atendimento educacional especializado, assim como os demais servicos e recursos de
acessibilidade a fim de garantir o acesso ao curriculo em condi¢des de igualdade com os demais
estudantes.

4 - Atendimento Educacional Especializado (AEE) ¢ um servico da Educagao Especial
voltado ao aluno com algum tipo de necessidade especial. Esse servigo identifica, elabora,
organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade, visando eliminar as barreiras para a plena
participagdo do aluno, considerando suas necessidades especificas. O servigo deve ser
realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra
escola de ensino regular. Neste caso, o atendimento do AEE ¢ realizado em uma escola proxima.

5 - As atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-
se das atividades realizadas na sala de aula comum, porém, tais atividades nao substituem a
escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formagdao dos alunos com
vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela. Sendo assim, as abordagens que a
escola utiliza para considerar o estudante com deficiéncia, transtorno global de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao como sujeitos dotados de direitos e desejos
sdao: Diagnostico dos professores, conversa com os pais, solicitagdo de laudos médicos e o
preenchimento do PDI — Plano Desenvolvimento Individual.

6 - Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), um instrumento de extrema importancia

para o acompanhamento do desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia, transtorno global
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de desenvolvimento habilidades/superdotacdo. Para manter esse plano como norte para suas
acoes pedagogicas, os atores responsaveis pela formagdo desses estudantes na escola utilizam
o PDI da seguinte forma: Todos os docentes t€ém o conhecimento que o PDI ¢ amparado na Lei
Brasileira de Inclusao (lei 13.146/2015), na Lei 9.394/1996 (LDBEN) e, em Minas Gerais, na
Resolucdo da SEE/MG 4.256/2020. Ele visa orientar o atendimento de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades. Por isso, torna-se uma ferramenta
que contribui para garantir a acessibilidade na escola, mostra a dificuldade/barreiras que
precisam ser eliminadas. E através do PDI que o professor avalia o desenvolvimento do aluno
e norteia o atendimento e o desenvolvimento do estudante.

7 - Com relacdo a sala de recursos: Plano de Atendimento Educacional Especializado ¢
o planejamento das intervengdes pedagdgicas a serem desenvolvidas no turno contrario ao da
escolarizagdo do aluno. A elaboragdao deste plano deve envolver o professor do apoio,
professores das disciplinas, equipe pedagogica, profissionais externos a escola que
acompanham o desenvolvimento do aluno, além dos familiares, ¢ um documento importante
para que a escola e a familia acompanhem a trajetdria percorrida pelo aluno. Este Plano consiste
na descricdo das caracteristicas do desenvolvimento do aluno e proposta de atendimento:
objetivos, plano de agdo/atividades, periodo de duracdo, resultados esperados, resultados
obtidos e observagdes complementares.

8 - Na sala de recursos, o trabalho desenvolvido pela escola com seus estudantes do
AEE ¢é: ndo possuimos tal ambiente, mas quando o encaminhamento para a Sala de Recurso ¢
autorizado no SIMADE, encaminhamos o aluno para a escola indicada. Informamos para a
familia qual escola o aluno foi encaminhado para fazer o atendimento no contraturno. O contato
com a escola no qual o aluno foi encaminhado é continuo. E responsabilidade da familia
conduzir o aluno até a escola para o acompanhamento na Sala de Recurso. Na escola de origem
os alunos com deficiéncia, transtorno global de desenvolvimento sdo acompanhados pelo(a)
professor(a) de Apoio. Esse trabalho tem impactado na aprendizagem dos estudantes atendidos
da seguinte forma: Quando a familia apoia e conduz o aluno para a Sala de Recurso o impacto
na aprendizagem se torna mais significativo. O aluno consegue atingir com mais facilidade os
objetivos e o desenvolvimento da aprendizagem fica mais leve e rico com todo apoio recebido.
Para uma boa qualidade do atendimento educacional especializado, ¢ necessario que os
professores regentes € o professor do AEE (Sala de Recursos e/ou Professor de Apoio)
trabalhem sinergicamente. Por isso, esses profissionais tém se articulado da seguinte forma:
Trocam experiéncias nas reunides de Mddulo II e estdo em total sintonia com os trabalhos

realizados em sala de aula de acordo com o PDL
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9 - O(A) professor(a) regente se relaciona com os estudantes com Sindrome de Down,
TGO, Transtorno do Espectro Autista — TEA, Retardo Mental - RM, Transtorno de Déficit de
Atengao e Hiperatividade — TDAH, Transtorno de Aprendizagem - TA, Deficiéncia Intelectual
- DI da forma mais natural possivel, com dignidade e muito respeito, pois, todos alunos sao
capazes de aprender. Cada um tem o seu tempo na aprendizagem sendo de inclusdo ou ndo. O
professor esta disponivel para fazer com que a sala de aula seja acolhedora para todos os alunos
independente de sua necessidade.

10 - O(A) professor(a) da sala de recurso deve: 1. Atuar, como docente, nas atividades
de complementacdo/suplementacdo curricular especifica que constituiem o atendimento
educacional especializado dos alunos com necessidades educacionais especiais; 2. Elaborar e
executar o Plano de AEE, avaliando a funcionalidade e aplicabilidade dos recursos pedagogicos
e de acessibilidade; 3. Preparar material especifico para uso dos alunos na sala de recursos; 4.
Realizar atividades que estimulem o desenvolvimento dos processos mentais: atengdo,
percep¢do, memoria, raciocinio, imaginacdo, criatividade, linguagem, entre outros; 5.
Fortalecer a autonomia dos alunos para decidir, opinar, escolher e tomar iniciativas, a partir de
suas necessidades e motivagdes; 6. Propiciar a interacdo dos alunos em ambientes sociais,
valorizando as diferencas e a ndo discriminagdo; 7. Promover o aprendizado da Libras para o
aluno surdo que optar pelo seu uso; 8. Utilizar as tecnologias de informacdo e comunicagao
para aprendizagem da Libras e da Lingua Portuguesa; 9. Promover a aprendizagem da Lingua
Portuguesa para alunos surdos, como segunda lingua, de forma instrumental, dialdgica e de
conversacdo; 10. Promover e apoiar a alfabetiza¢do e o aprendizado pelo Sistema Braille; 11.
Realizar a transcri¢do de materiais, Braille/tinta, tinta/Braille; 12. Desenvolver técnicas e
vivéncias de orientacdo e mobilidade em diversos espacos proporcionando ao aluno o
conhecimento do espago/dimensdo/organizacgao/localizacdo/funcionamento da sala de aula e
atividades da vida didria para autonomia e independéncia; 13. Alertar e orientar a escola sobre
as adequagdes no ambiente, como por exemplo: desobstrucdo de corredores, patios e portas
para favorecer a circulagdo e locomogao, uso de faixas indicativas de alto contraste, iluminacgao,
adaptagdes de carteiras e outras; 14. Desenvolver o ensino para o uso do Soroban; 15.
Operacionalizar as complementacdes curriculares especificas necessarias a educagdo dos
alunos com deficiéncia fisica no que se refere ao manejo de materiais adaptados e a escrita
alternativa, quando necessario, as vivéncias de mobilidade e acesso a todos os espagos da escola
e atividades da vida didria, que envolvam a rotina escolar, dentre outras; 16. Garantir a
utilizagdo de material especifico de Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (pranchas, cartdes

de comunicacao e outros), que atendam a necessidade comunicativa do aluno no espaco escolar;
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17. Garantir a utilizagdo de equipamentos (computadores e notebooks) para os alunos cegos,
equipamentos para alunos com baixa visao (lupas de mao, apoio, telescopios, CCTV e outros).
18. Garantir a utilizagdo de materiais adaptados (disponibilizagdo de formatos alternativos, uso
de cores contrastantes, uso de tamanho de fonte ampliadas, folhas com pautas escuras, livros
com texto ampliado, e outras adaptacdes que se fizerem necessarias); 19. Ampliar o repertério
comunicativo do aluno, por meio das atividades curriculares e de vida diaria. 20. Estabelecer
articulagcdo com os professores da sala de aula comum visando a disponibiliza¢ao dos recursos
pedagbgicos e de acessibilidade que favorecam o acesso do aluno com necessidades
educacionais especiais ao curriculo e a sua interagdo no grupo; 21. Orientar a elaboragdo de
materiais didatico-pedagogicos que possam ser utilizados pelos alunos nas classes comuns do
ensino regular; 22. Orientar os profissionais das escolas para o oferecimento de materiais
pedagdgicos ampliados para o uso dos alunos com baixa visdo; 23. Orientar os profissionais
das escolas para o oferecimento de materiais pedagdgicos ampliados para o uso dos alunos com
baixa visdao; 24. Participar do processo de identificagdo e tomada de decisdes acerca do
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos; 25. Indicar e orientar o uso de
equipamentos e materiais especificos e de outros recursos existentes na familia e na
comunidade; 26. Articular, com gestores e professores, para que o projeto pedagodgico da
instituicao de ensino se organize coletivamente numa perspectiva de educagdo inclusiva; 27.
Promover, em conjunto com os demais educadores, as condi¢des para a inclusdo dos alunos
com necessidades educacionais especiais em todas as atividades da escola; * orientar, em
conjunto com os demais educadores, as familias para o seu envolvimento e a sua participagao
no processo educacional; * orientar a comunidade escolar acerca da legislagdo e normas
educacionais vigentes que asseguram a inclusdao educacional.

11 - O(A) professor(a) intérprete de libras deve:1. Ser fiel & interpretagdo, ndo omitindo
nenhuma fala do didlogo estabelecido entre o ouvinte e o aluno surdo; 2. Redirecionar ao
professor regente os questionamentos, duvidas, sugestoes e observacdes dos alunos a respeito
das aulas, pois aquele ¢ a referéncia no processo de ensino-aprendizagem; 3. Estimular a relagao
direta entre alunos surdos e professor regente, ou entre alunos surdos e outros participantes da
comunidade escolar, nunca respondendo por nenhuma das partes; 4. Esclarecer e apoiar o
professor regente no que diz respeito a escrita dos surdos, acompanhando o professor, caso
necessario, e mediante solicitagcdo, na corre¢ao das avaliagdes e na leitura dos textos dos alunos;
5. Esclarecer aos alunos somente as questdes pertinentes a lingua e ao processo interpretativo,
salvo em casos extraordinarios em que a institui¢do o incumbir de algum aviso especifico aos

surdos; 6. Buscar, quando necessario, o auxilio do professor regente, antes, durante e apos as



73

aulas, com o objetivo de garantir a qualidade de sua atuagdo, bem como a qualidade do acesso
dos surdos a educacdo; 7. Traduzir todas as questdes da avaliacdo — do Portugués escrito para
a Lingua de Sinais — sem acréscimo de esclarecimentos, adendos, exemplificacdes ou demais
auxilios, pois esses, quando necessarios, dizem respeito somente ao professor; 8. Auxiliar os
alunos, durante a avaliagdo, no que se refere, exclusivamente, a Lingua Portuguesa: significado,
estrutura, léxico, contexto; 9. Oferecer ao professor regente, quando esse solicitar, informagdes
do processo de ensino aprendizagem decorrente de sua intermediacdo interpretativa sem,
contudo, assumir qualquer tipo de tutoria dos alunos; 10. Informar ao professor regente as
particularidades dos surdos, com ele reconsiderando, sempre que necessario, a adequacao da
forma de exposicao dos conteudos a tais especificidades, com o intuito de garantir a qualidade
do acesso dos surdos a esses contetidos escolares; 11. Estar presente nas reunides pedagogicas
e administrativas, limitando sua participagdo aos seus interesses profissionais, as questoes de
comunicagdo e acessibilidade dos surdos, bem como aqueles que se referem a sua fungdo
interpretativa e educativa; 12. Reunir-se com um representante da institui¢ao escolar e com os
demais intérpretes, sempre que surgir uma questdo inusitada e complexa relacionada a sua
atuagdo profissional e ética, para discuti-la e, s6 entdo, emitir um posicionamento.

12 - O(A) professor(a) de Apoio a Comunicacao, Linguagem e Tecnologias Assistivas
deve: 1. Atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum para a definigdo de
estratégias pedagogicas que favorecam o acesso do aluno com necessidades educacionais
especiais ao curriculo e a sua interagdo no grupo; 2. Adaptar/flexibilizar material pedagdgico
relativo ao conteudo estudado em sala de aula (atividades, exercicios, provas, avaliagdes, jogos,
livros de historias, dentre outros) com o uso de material concreto, figuras e simbologia grafica
e construir pranchas de comunicacdo tematicas para cada atividade, com o objetivo de
proporcionar a apropriagao e o aprendizado do uso do recurso de comunicacdo e ampliagao de
vocabulario de simbolos gréaficos; 3. Preparar material especifico para uso dos alunos na sala
de aula; 4. Desenvolver formas de comunicacdo simbdlica, estimulando o aprendizado da
linguagem expressiva; 5. Prover recursos de Comunicagdo Aumentativa e Alternativa; 6.
Garantir a utilizacdo de material especifico de Comunicagdo Aumentativa e Alternativa
(pranchas, cartdes de comunicagdo e outros), que atendam a necessidade comunicativa do aluno
no espago escolar; 7. Identificar o melhor recurso de tecnologia assistiva que atenda as
necessidades dos alunos de acordo com sua habilidade fisica e sensorial atual e promova sua
aprendizagem por meio da informatica acessivel; 8. Ampliar o repertério comunicativo do
aluno por meio das atividades curriculares e de vida didria; 9. Orientar a elaboracao de materiais

didatico-pedagogicos que possam ser utilizados pelos alunos na sala de aula; 10. Promover as
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condi¢des para a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais em todas as
atividades da escola; 11. Orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participacdo no
processo educacional; 12. Indicar e orientar o uso de equipamentos ¢ materiais especificos e de
outros recursos existentes na familia e na comunidade.

13 - O(A) Guia Intérprete deve: 1. Compreender a mensagem em uma lingua, extrair o
sentido através da informacao linguistica (palavras, oragdes, aspectos como intensidade, tom,
timbre, entonagdo, acentuagdo, ritmo e pausa), extralinguistica (pistas sonoras ou visuais
provenientes do emissor e da situacdo comunicativa), contextualizar o sentido na lingua de
destino (interpretacdo) ou na mesma lingua em outro sistema de comunica¢ao utilizado pela
pessoa surdo cega; 2. Descrever o que ocorre em torno da situagdo de comunicagdo, a qual
inclui tanto o espaco fisico em que esta se apresenta como as caracteristicas e atividades das
pessoas envolvidas; 3. Facilitar o deslocamento e a mobilidade da pessoa surdo cega no meio.

Agora, realiza-se a apresentagio da Escola B* pertencente & SRE Metropolitana B na
zona urbana do municipio de Belo Horizonte — MG. A escola foi criada pelo decreto 12.175,
de 02 de junho de 1970 e a autorizagdo para a extensdo de série foi publicada em 01 de marco
de 1985, através da Resolugdao 5.629. Na sua criagdo, funcionou em uma casa sem estrutura
fisica e hoje tem sua sede em prédio proprio, inaugurado em 02 de outubro de 1983.

A escola oferece atendimento diferenciado de acordo com o PPP, auxiliando seus(suas)
estudantes para que estes se tornem cidadaos criticos, participativos, conscientes € dindmicos
em suas relacdes familiares, sociais e convivéncia em grupos. E uma Instituicio voltada para
formagdo integral do(a) estudante, valorizando desta forma todas as dimensdes do ser —
cognitiva, emocional, social, cultural, intelectual e fisica. Assegurando ao estudante um tempo
qualificado de vivéncia cultural e um curriculo capaz de integrar, além da dimensao cognitiva,
também as dimensdes afetivas, ética, estética, cultural, social e politica. Atualmente a escola

atende a etapa do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano).

4 Texto baseado no PPP da Escola B com recortes diretos da escrita do documento.
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Tabela 4.2 - Dados Gerais de Escola B

DADOS GERAIS DA ESCOLA
Numero total de matriculas: 432
2023 - 11
Numero de estudante publico da Educagio Especial 2024 - 19
2025 -22

Masculino: 52%

Distribui¢do dos(as) estudantes por sexo: Feminino: 48%

Branca: 35%
Preta: 10%
Distribuig@o dos estudantes por cor/raga: Parda: 48%
Amarela:0%
Indigena: 0%

Nao declarada: 6%

Numero total de docentes: 32 professores(as)

Numero de professor(a) de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias

Assistivas 8 professores(as)

Fonte: PPP da Escola B (2025).

Com relagdo a concepg¢do de educacao inclusiva da escola, o PPP apresenta a realidade
escolar e, neste sentido, as agdes realizadas para garantia da inclusdo e da qualidade da educagao
para todos(as) os(as) estudantes. Nessa perspectiva existe a compreensao de que para se atingir
a qualidade educacional ¢ preciso levar em consideracao a implementagao de uma educagao
que busque formar cidadaos e cidadas conscientes do ambiente que os cerca e das diferengas
existentes entre os diversos sujeitos que compdem nossa sociedade.

Neste ambito, a Instituicdo considera fundamental se pensar no desenvolvimento de
acoes para a cidadania e os direitos humanos, para a educacgao das relacdes étnico-raciais e para
a educacdo ambiental. O Curriculo Referéncia de Minas Gerais ¢ a BNCC orientam o olhar
para a educagdo do ponto de vista do desenvolvimento de habilidades e competéncias
necessarias para a formagao de cidadaos conscientes e respeitosos. Neste sentido, a formacao
integral do cidaddao contempla o respeito a si e aos outros; a compreensdo da realidade
constitutiva brasileira e das questdes étnico-raciais que a permeiam; o desenvolvimento da
empatia por meio do conhecimento; e a aten¢do e o cuidado com o meio ambiente que nos
cerca.

Agdes nestes ambitos compdem o curriculo escolar de maneira a promover o
desenvolvimento e o conhecimento aprofundado dos(as) estudantes, o que so € possivel com a

realizacdo de agdes efetivas para a reflexd@o historica e cientifica sobre estas tematicas que se
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mostram tao importantes para o exercicio da cidadania e para a proposi¢do de agdes efetivas de
melhoria para sociedade.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) identifica, elabora e organiza
recursos pedagogicos e de acessibilidade, visando eliminar as barreiras para a plena
participagdo do(a) aluno(a) considerando suas necessidades especificas. O servigo ¢ realizado,
prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola ou em outra escola de
ensino regular. As atividades diferenciam-se das realizadas na sala de aula regular, porém, tais
ndo substituem a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formagao
dos(as) alunos(as) com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

Para melhorar o atendimento ao estudante publico da Educagdo Especial, a escola tem
buscado apoio da equipe do Servigo de Apoio a inclusdo (SAI) da Superintendéncia Regional
de Ensino (SRE), mantendo um canal aberto de comunicacdo com o objetivo de trocar
informagdes constantes que visam beneficiar o(a) estudante. As transposi¢des das barreiras a
aprendizagem dos(as) estudantes da Educacdo Especial que dependem de fatores internos
(como pequenas adaptagdes fisicas nas salas de aula, adaptacdes na metodologia de ensino e
outros), a escola busca parceiros que possam auxiliar o trabalho dos(as) professores(as).

Para manter esse plano como norte para suas agdes pedagogicas, os(as) atores(as)
responsaveis pela formacao desses estudantes na escola utilizam o PDI da seguinte forma:

- O PDI mostra as dificuldades/barreiras que precisam ser eliminadas e funciona como
diagnostico das potencialidades a serem desenvolvidas pelo(a) estudante e possiveis adaptagdes
que se fizerem necessarias para o atendimento ao discente. E através dele que o
desenvolvimento do(a) aluno(a) ¢ acompanhado.

- O Plano de Desenvolvimento Individual ¢ analisado e modificado de acordo com a
Resolugcdo SEE/MG 4.256/2020 bimestralmente e utilizado pelo(a) professor(a) regente da
turma no intuito de inteirar-se do processo de desenvolvimento do(a) estudante. A partir dai o
conteudo das aulas ¢ adaptado a fim de atender os demais estudantes da classe e potencializar
as capacidades do(a) aluno de inclusao.

- O PDI ¢ um documento de extrema importancia também para o(a) professor(a) de
Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas, que juntamente ao professor
regente, identifica as estratégias e avancos do(a) estudante. O Plano de Desenvolvimento &,
desta forma, um instrumento fundamental para a escola e para a familia acompanharem a

trajetoria e evolucao do estudante.
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Por fim, apresenta-se a Escola C°. Em 1963, sendo governador do estado de Minas
Gerais, o Dr. José de Magalhaes Pinto, foi construido um prédio de estrutura metalica, pré-
fabricado, para onde foi transferida a escola e transformada conforme ato publicado no Didrio
Oficial de 10 de junho de 1965. Em 02 de junho de 1966, de acordo com o Decreto n°® 9.816,
de 01 de junho de 1966, foi transformada em Grupo Escolar. Em junho de 1987 passa a
funcionar em prédio proprio, onde esté até hoje. Em 29 de janeiro de 2004, o Decreto n° 43.729
integrou com a denominagao atual, de Ensino Fundamental.

Regime de funcionamento atualmente: turno da manha: 7:00h as 11:15h (230 alunos),
turno da tarde: 13:00h as 17:15h (204 alunos). A Escola C atende alunos(as) do 1°ao 5° ano do
Ensino Fundamental (anos iniciais). Estes estudantes sdo oriundos do proprio bairro e
adjacéncias, sdo filhos de comercidrios que possuem nivel académico de médio a superior e
estdo classificados na classe média e média baixa. Esta comunidade compreende os objetivos e
conhece seus direitos e deveres, procuram ajudar a escola, esperam que esta seja um lugar
apresentavel, que tenha qualidade de ensino, recursos didaticos que possibilitem atividades
diferenciadas, bons professores(as) e que envolvam cultura e lazer de modo que a comunidade
local possa envolver-se com o espaco escolar. Possuem apenas alguns casos isolados em que a
equipe pedagogica necessita realizar intervengodes para que a aprendizagem acontega, devido a
falta de estrutura familiar. Para sanar esta falta de estrutura familiar, a escola busca sempre estar
em constante didlogo com as familias, encaminhando quando necessdrio, para servicos

especializados e realizando atendimento de intervencdo organizado pela escola.

> Texto baseado no PPP da Escola C com recortes diretos da escrita do documento.
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Tabela 4.3 - Dados Gerais da Escola C

DADOS GERAIS DA ESCOLA C

Numero total de matriculas: 389
2023 -13
Numero de estudante publico da Educacao Especial 2024 - 17
2025 - 21

Masculino: 46%

Distribuigdo dos(as) estudantes por sexo: Feminino: 54%

Branca: 38%

Preta: 8%
Distribui¢@o dos estudantes por cor/raca: Parda: 40%
Amarela:0%
Indigena: 0%

Nao declarada: 13%

Numero total de docentes: 36 professores(as)

Numero de professor(a) de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e

Tecnologias Assistivas 10 professores(as)

Fonte: PPP da Escola C (2025).

O PPP da Escola C ressalta a importancia de conhecer a realidade escolar e, neste
sentido, as acoes realizadas para a garantia da inclusdo e da qualidade da educagdo para todos
os(as) estudantes. A qualidade educacional para a escola ¢ levar em consideracdo a
implementa¢do de uma educagdo que busque formar cidaddos e cidadds conscientes do
ambiente que os cerca e das diferengas existentes entre os diversos sujeitos que compdem nossa
sociedade. Quando questionados(as), os(as) profissionais (professores regentes e de apoio) da
escola definiram que incluir na escola € inserir a pessoa em todas as atividades da escola, dar a
ela o direito de fazer tudo que a escola oferece com qualidade, ofertar a crianga tudo que tem
na escola de maneira que ela dé conta de fazer no seu tempo e ritmo. A escola entende por
Educagao Especial como uma mobilidade oferecida, preferencialmente, na rede regular de
ensino, para estudantes com Deficiéncia, Transtornos do Espectro Autista, e ou globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotados de acordo com a Lei n° 12.764, de 27 de
dezembro de 2012 - protecdo dos direitos da pessoa com deficiéncia e resolu¢ao SEE/MG 21.97
de 26 de outubro de 2012. Buscando um ensino que alcance as necessidades educacionais de
todos(as) em um mesmo contexto escolar. A crianga sendo incluida na escola terd muitos
beneficios em seu desenvolvimento pessoal, social e cognitivo. A inclusdo escolar contribui

para transformar a escola em um espago para todos(as). Ela auxilia na aprendizagem da
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diversidade de maneira em que considera que todos(as) os(as) alunos(as) podem ter dificuldades
em seu aprendizado em algum momento da sua vida escolar. Existem necessidades escolares
especificas, que interferem de maneira significativa no processo de aprendizagem, e necessita
de uma atitude especifica dos(as) professores(as) e equipe pedagogica como, por exemplo,
utilizar recursos e apoio especializados para garantir o aprendizado do(a) aluno(a). E acolher
todas as criangas na escola, sem excecdes e com equidade, ndo sendo tolerado nenhum modo
de discriminagdo, seja de etnia, religiosa, género, condicdes fisicas e psicologicas. Portanto se
faz necessario a interagdo de todos(as) sem separagdes ou distingdes. Quanto ao impacto no
desenvolvimento das criancas os docentes citam que, sendo incluida na escola terda muitos
beneficios em seu desenvolvimento pessoal, social e cognitivo. A inclusdo escolar contribui
para transformar a escola em um espago para todos(as). Ela auxilia na aprendizagem da
diversidade ao considerar que todos(as) os(as) alunos(as) podem ter dificuldades em seu
aprendizado em algum momento da sua vida escolar. Existem necessidades escolares
especificas que interferem de maneira significativa no processo de aprendizagem e que
necessitam de uma atitude especifica dos(as) professores(as) e da equipe pedagogica como, por
exemplo, utilizar de recursos e apoio especializados para garantir o aprendizado do(a) aluno(a).
O maior ganho que uma crianga com necessidades educacionais especiais tem ao ingressar no
ensino regular ¢ a interagdo com os(as) demais alunos(as). A crianca amplia suas referéncias,
ganha uma nova versao do mundo, consegue interagir com diversas pessoas, passa a conhecer
novas realidades. O convivio com pessoas com pensamentos diferentes, limitagdes e referéncias
¢ fundamental na formagdo de qualquer cidaddo e ndo ¢ diferente com criangas com
deficiéncias. Sentir-se integrado ¢ parte de uma comunidade, com certeza muda a visdo de
mundo quando hé inclusdo. Os demais estudantes também irdo levar para a vida ligdes
fundamentais aprendidas no convivio com os colegas portadores de (NEE) necessidades
educacionais. Tolerancia, respeito, empatia e solidariedade sdo algumas das caracteristicas que
irdo aprender diariamente.

As abordagens que a escola utiliza para considerar o estudante com deficiéncia,
transtorno global de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo como sujeitos dotados
de direitos e desejos se da através de acdes pedagdgicas diferenciadas, da elaboracdo e
organizagao de recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacao dos(as) estudantes, considerando suas necessidades especificas. Para melhorar esse
tipo de atendimento, a escola tem buscado apoio da equipe do Servico de Apoio a inclusao
(SAI) da Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) e/ou da equipe multidisciplinar das

escolas especiais solicitando sempre materiais e professores(as) especificos para atender a
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demanda.

O PDI ¢ atualizado semestralmente. A Escola C precisa passar por um processo de
reforma, construcdo, ampliacdo e adaptagdo arquitetonica, com vistas a racionalizagdo,
dinamizagao e melhoria dos espacos fisicos existentes, para que o(a) aluno(a) possa ter mais
mobilidade em seus entornos. Estas adaptagdes incluem rampas de acesso a todas as salas de
aula e ambientes da escola, instalagdo de barras de apoio e alargamento das portas. No caso de
haver deficientes fisicos e ou cadeirantes nas classes, a modelagem do mobiliario deve levar
em conta as caracteristicas dos(as) estudantes com Necessidades Educacionais Especiais
(NEE). Entre os materiais de apoio pedagogicos necessarios estdo, as pranchas de comunicagao
alternativas, presilhas para prender o papel na carteira, suporte para lapis, computadores que
funcionem por contato na tela, entre outros recursos tecnoldgicos.

A escola nao possui sala de recursos, somente encaminha os(as) estudantes para a escola
mais proxima que possui. A articulacdo dos(as) professores(as) de apoio e regente acontece a
todo momento. O(A) professor(a) regente se relaciona com os estudantes com deficiéncia,
transtorno global de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo com carinho e respeito.

Ao analisar o PPP das trés escolas pesquisadas observa-se a inten¢do de incorporar,
mesmo que parcialmente, os principios basilares da educacao inclusiva, conforme preconizado
nas normativas educacionais € nos marcos teoricos contemporaneos. Contudo, apesar das leis,
dos textos académicos e dos discursos institucionais afirmarem os direitos, € apenas por meio
de acdes concretas que eles se realizam. A efetivacdo das politicas publicas ocorre quando os
dispositivos legais saem do papel e se traduzem em préaticas reais. Para isso, ndo basta apenas
prever direitos: ¢ indispensavel garantir condi¢gdes materiais, humanas e estruturais que os
viabilizem. Isso implica uma série de medidas politicas, administrativas e financeiras que
possibilitem as escolas acolherem todas as criancas, sem qualquer forma de exclusdo,
respeitando suas singularidades fisicas, cognitivas, sociais, emocionais, linguisticas ou de
qualquer outra natureza (Carvalho, 2004).

As politicas educacionais ndo devem ser concebidas unicamente como artefatos textuais
ou normativos encerrados em si mesmos. Para que se compreenda sua incidéncia sobre os
modos de ser e de agir dos sujeitos, em especial, sobre as formas de constituicdo das
subjetividades docentes ¢ imprescindivel aborda-las como praticas discursivas. Enquanto
discursos, elas ndo apenas regulam agdes por meio de prescricdes explicitas, mas também
interpdem sentidos, instituem formas do possivel e delimitam campos de inteligibilidade sobre
0 que consideram impossivel. Assim, sua andlise exige deslocar o olhar da mera literalidade

dos textos para os jogos de poder, saber e linguagem que as atravessam e que engendram os
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sujeitos no interior das tramas institucionais e sociais (Ball, 2013).

Em consonancia com Mantoan (2024), a educagao inclusiva deve ser concebida nao
como uma politica compensatéria voltada exclusivamente a sujeitos com deficiéncia, mas como
uma ruptura paradigmatica com a logica excludente do modelo escolar tradicional. No entanto,
os projetos politicos pedagogicos analisados trazem em seus amparos legais resquicios
integracionistas. Tal abordagem incorre na cristalizacdo da deficiéncia como categoria
identitaria estatica, em dissondncia com a concepg¢ao de diferenga como condi¢ao ontoldgica e
constitutiva da experiéncia educativa.

Ao se pensar na urgéncia de reconfigurar o fazer pedagdgico sob a égide de uma
educacdo comprometida com a pluralidade dos sujeitos, torna-se imperativo deslocar o
entendimento tradicional do processo de ensino-aprendizagem para um horizonte em que as
singularidades cognitivas, afetivas, culturais e sociais de todos(as) os(as) estudantes sejam
reconhecidas como poténcias formativas. Nesse escopo, a inclusdo escolar ndo pode ser
reduzida a mera garantia de acesso e permanéncia de estudantes publico da Educagao Especial
no ensino regular. Tal concepcdo, de cunho reducionista, reproduz logicas normativas e
meritocraticas que silenciam as diferencgas e reafirmam padrdes hegemonicos de normalidade
escolar. Impde-se, pois, a necessidade de tensionar criticamente as estruturas, os discursos € as
praticas que sustentam essa logica excludente, a fim de evitar a cristalizagao de processos sutis,
porém contundentes de exclusdo daqueles que nao se ajustam ao perfil de aluno(a) idealizado(a)
pelas institui¢cdes educativas (Lanute; Mantoan, 2018).

Do mesmo modo, Pagni (2024) assevera que o discurso da inclusdo, quando
instrumentalizado sem reflexdo critica, pode funcionar como um dispositivo de domesticagao
da alteridade, mascarando praticas de exclusdo simbolica e normatizagdo dos corpos
dissidentes. Os PPPs, extremamente margeados pelas normativas pragmaticas, escamoteiam a
poténcia disruptiva da inclusdo como movimento ético-politico de reconfiguracao das relagdes
escolares e de ressignificagdo curricular. Nota-se, ainda, a auséncia de tensionamentos em
relagdo a arquitetura institucional e aos dispositivos avaliativos, o que implica uma aceitagao
tacita da logica meritocratica e classificatoria, incompativel com o ethos inclusivo. As escolas
pesquisadas ao definirem os seus modelos de avaliagdo no PPP denotam uma estrutura ainda
enrijecida, direcionada para ranqueamentos que tem com foco os resultados externos, que
garantem maiores investimentos financeiros e acabam nivelando os estudantes a partir de um
mesmo parametro.

Nesta perspectiva, ¢ importante ressaltar a necessidade da Instituicdo Escola se

posicionar de forma critica diante das Politicas Publicas de Educacao Especial na perspectiva
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Inclusiva, ndo se limitando a replicar diretrizes normativas sem uma ancoragem tedrico
reflexiva. A leitura reducionista da inclusdo, muitas vezes traduzida em medidas
compensatorias ou em praticas paliativas de apoio escolar, denota uma incompreensao
epistemologica da logica de uma institui¢do hospitaleira e radicalmente inclusiva (Mantoan,
2024).

A leitura criteriosa e comparativa dos trés PPPs, realizada durante a pesquisa, evidencia
que a elaboracao destes documentos pela escola, em sua grande parte, reproduz as resolugdes,
orientagdes e normativas emanadas pela Secretaria de Estado de Educagdo. Embora a
conformidade legal seja um requisito inegociavel, a analise documental revelou que, em muitos
casos, a inclusdo escolar aparece de forma prescritiva, genérica e descontextualizada, limitando-
se a transposi¢do literal de dispositivos legais, sem a devida problematizagdo de sua
materializacdo no cotidiano escolar.

Considerando o aumento significativo do nimero de estudantes com deficiéncia
matriculados nas escolas participantes, torna-se relevante que o PPP seja concebido como um
instrumento vivo, dialdgico e territorializado, capaz de expressar as singularidades, demandas
e desafios especificos de cada comunidade escolar. Nesse sentido, a inclusdo ndo pode ser
tratada como um enunciado normativo ou um adendo burocratico ao documento, mas como um
principio estruturante do projeto educativo, transversal as concepgdes de curriculo, avaliacao,
organizagdo dos tempos e espagos escolares e as praticas pedagogicas desenvolvidas nas
diferentes areas do conhecimento, incluindo a Educacao Fisica (Pagni, 2024).

A elaboracdo do PPP, sob a perspectiva da educagdo inclusiva, exige a defini¢do de
metas claras, diretrizes pedagogicas concretas e estratégias operacionais que dialoguem com a
realidade material, humana e simbolica da escola. Isso implica reconhecer as condigoes de
acessibilidade existentes, as limitagdes estruturais, os recursos disponiveis, os saberes docentes
construidos na pratica e, sobretudo, as experiéncias e necessidades dos estudantes com
deficiéncia. A simples reproducdo do texto legal ndo garante a efetivacao do direito a educagao
com equidade; ao contrario, pode mascarar a auséncia de acoes concretas e de um planejamento
pedagogico comprometido com a transformacdo das praticas escolares (Mantoan, 2024).

Nesse contexto, a atuacao dos(as) professores(as) de apoio também deve ser objeto de
analise critica e de definicdo clara no interior dos PPPs. Esses profissionais ndo devem ser
compreendidos como responsaveis exclusivos pelo acompanhamento dos(as) estudantes com
deficiéncia, tampouco como substitutos da agcdo pedagdgica do(a) professor(a) regente. Ao
contrario, sua atuagdo deve ser pensada de forma articulada, colaborativa e corresponsavel,

integrada ao trabalho coletivo da escola, com atribui¢des explicitadas no PPP, de modo a evitar
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praticas segregadoras, fragmentadas ou assistencialistas.

Portanto, repensar o Projeto Politico-Pedagogico a luz da realidade vivida pelas escolas
pesquisadas implica assumir a inclusdo como um compromisso €tico-politico que exige
planejamento intencional, escuta sensivel e construg¢ao coletiva, compreendendo o PPP como
um documento vivo, processual e historicamente situado (Veiga, 2007; Libaneo, 2012). Esse
movimento demanda o deslocamento do foco da mera adequacdo normativa para a elaboragao
de um projeto educativo que reconheca a diversidade como dimensao constitutiva dos processos
de ensinar e aprender, comprometendo-se com praticas pedagdgicas efetivamente inclusivas,
contextualizadas e responsivas as demandas emergentes de uma escola que se transforma a
partir da presenga ativa e crescente de estudantes com deficiéncia (Ball, 2013).

Nessa perspectiva, os PPPs tém a func¢ao de contemplar, de forma explicita, as ac¢des
desenvolvidas no ambito da Educacao Fisica escolar, reconhecendo-a como um componente
curricular estratégico na promog¢do da participacdo, da convivéncia e da valorizacdo das
diferengas por meio das experiéncias corporais, superando concepgdes normalizadoras e
seletivas do corpo e do movimento (Silva, 2011). A escrita do documento necessita incorporar
as perspectivas de docentes, gestores(as), funcionérios(as), estudantes e da comunidade escolar,
alinhando as concepgdes de inclusdo que orientam a pratica institucional, bem como as
estratégias pedagogicas especificas de cada setor e componente curricular, em consonancia com
uma légica de corresponsabilizacao coletiva (Veiga, 2007; Paro, 2010).

Torna-se fundamental descrever quais suportes pedagogicos, materiais ¢ humanos serdo
mobilizados, quais recursos ainda precisam ser adquiridos, quais sdo os desafios concretos
enfrentados no cotidiano escolar e quais objetivos se pretende alcangar a curto, médio e longo
prazo, evitando que o PPP se reduza a mera reproducdo de prescrigdes legais descoladas da
realidade escolar (Pagni, 2019). Particularmente no que se refere a Educacdo Fisica, ¢
importante o documento relatar como as praticas corporais serdo organizadas para garantir o
acesso, a participacdo e a aprendizagem de todos(as) os(as) estudantes, respeitando suas
singularidades, ritmos e formas de expressao, em articulagdo com os principios da educacao
inclusiva (Brasil, 2008).

Isso implica delinear a atuacdo integrada entre professores(as) regentes, professores(as)
de apoio e demais profissionais da escola, assegurando que cada disciplina contribua, de forma
intencional e reflexiva, para a constru¢do de uma escola verdadeiramente inclusiva, capaz de
reconhecer as individualidades, promover o protagonismo dos sujeitos e possibilitar trajetorias
escolares marcadas pelo éxito, sem que a diferenca seja convertida em barreira ou fator de

exclusao (Ball, 2013).
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4.2 Leituras Analitico-Reflexivas do Perfil Pessoal, Pratica Docente e Trajetorias

Profissionais das Participantes

A presente categoria busca compreender, através de uma leitura analitico-reflexiva o
perfil pessoal, as praticas pedagodgicas e as trajetorias profissionais das professoras
participantes, analisando esses elementos como constituintes interdependentes da construgdo
da docéncia pautada nos principios inclusivos. A analise parte do entendimento de que os
percursos formativos e profissionais, bem como os lugares de atuacdo e as experiéncias
vivenciadas no cotidiano escolar, produzem significados e influenciam diretamente a
constitui¢do das praticas e concepcdes voltadas a inclusdo de estudantes com deficiéncia no
ambiente escolar.

O formulario aplicado foi respondido por nove professoras da area de linguagens que
lecionam a disciplina de Educagao Fisica, todas atuantes na Rede Estadual de Ensino, na cidade
de Belo Horizonte, mais especificamente na regido noroeste. Dentre as participantes, duas
exercem sua funcdo docente na Escola A, com tempo de regéncia variando entre 1 e 10 anos;
cinco atuam na Escola B, com tempo de regéncia entre 15 e 21 anos; e duas exercem suas
atividades na Escola C, também com atuacdo entre 1 e 10 anos. Tal diversidade temporal na
permanéncia profissional revela a coexisténcia de distintas fases da carreira docente, o que
possibilita uma anélise multifacetada dos modos como a experiéncia se articula a pratica
pedagogica. Conforme preconiza Gil (2008, p. 115), “a caracterizag@o dos sujeitos da pesquisa
constitui etapa imprescindivel, uma vez que permite compreender em que contexto os dados
foram produzidos e, consequentemente, avaliar a validade e a aplicabilidade dos resultados™.

No que se refere a formacao inicial, todas as professoras possuem licenciatura plena em
Educacao Fisica, sendo que cinco delas também apresentam formacdo em bacharelado da
mesma area, o que indica uma aproximacdo com contextos ndo-escolares, como academias,
clubes e projetos esportivos. Essa duplicidade de formagdes pode ser interpretada como
elemento relevante na constituigdo de suas praticas, sobretudo em relacdo as compreensdes
sobre corpo, movimento e desempenho. Ademais, trés docentes apresentam uma segunda
licenciatura em Pedagogia, demonstrando a busca por ampliar a compreensdo sobre os
processos educativos em uma perspectiva mais generalista e interdisciplinar. Uma das
professoras ainda possui bacharelado em Direito, o que evidencia uma trajetoria formativa
plural e multidisciplinar.

Quanto a formacao continuada, observa-se que cinco das nove professoras ndo possuem

cursos de graduacao, especializagdao ou pos-graduacao na area da educagao inclusiva, enquanto
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quatro possuem especializacdo em Educagdo Especial. Esse dado ¢ relevante para a andlise da
pratica pedagogica, pois evidencia a existéncia de lacunas formativas que tendem a limitar os
repertorios didaticos, conceituais e politico-pedagogicos necessarios a constru¢dao de praticas
inclusivas mais consistentes e intencionalmente planejadas. Conforme argumenta Mantoan
(2015), a inclusao ndo se efetiva por meio de agdes pontuais ou adaptacdes superficiais, mas
requer uma reorganizacao profunda do fazer pedagogico, sustentada por referenciais tedricos,
éticos e metodoldgicos que permitam reconhecer a diferenca como constitutiva do processo
educativo. Nos relatos das participantes, tais lacunas manifestam-se, sobretudo, na dificuldade
de elaborar estratégias pedagdgicas diversificadas, de realizar adaptagdes curriculares
significativas e de compreender a inclusdo para além do cumprimento de prescri¢des legais ou
da mera presenga fisica do(a) estudante com deficiéncia nas aulas.

A auséncia de formagao continuada em cinco das nove docentes sugere que grande parte
da pratica inclusiva nas escolas ¢ realizada sem suporte teorico especifico. Essa configuragao
evidencia o distanciamento entre o discurso normativo presente nos PPPs e a efetiva
incorporagao de praticas inclusivas no cotidiano escolar, reforgando a necessidade de processos
formativos continuos que possibilitem a ressignificacdo de concepgdes e a construcdo de
praticas pedagogicas alinhadas aos principios da educacgao inclusiva.

A andlise dos dados também revela que as diferentes trajetorias profissionais impactam
diretamente as concepgoes de inclusdo mobilizadas pelas docentes. As professoras com maior
tempo de atuag@o na regéncia ancoram suas praticas nos saberes experienciais construidos ao
longo da carreira, desenvolvendo estratégias intuitivas e situadas, que, embora contribuam para
0 manejo da turma, demonstram concepgdes integracionistas e/ou assistencialistas. Tal aspecto
dialoga com Novoa (2001), ao afirmar que a experiéncia, embora fundamental, ndo se
transforma automaticamente em conhecimento profissional critico, sendo necessaria a
mediacdo reflexiva e formativa para que os saberes da pratica se reconfigurem. Por outro lado,
as docentes com menor tempo de experiéncia demonstraram maior alinhamento discursivo com
os principios da educagdo inclusiva, porém relatam inseguranca pedagogica e dificuldades em
operacionalizar tais concepc¢des no cotidiano das aulas de Educacdo Fisica, evidenciando a
tensdo entre a formacao inicial e o dominio pratico da docéncia.

No que se refere as professoras que possuem especializacdo em Educacgdo Especial, as
analises indicam que a titulagdo, por si s, ndo garante praticas pedagogicas mais qualificadas.
As quatro participantes com formacao especifica realizaram cursos na modalidade a distancia,
frequentemente associados a progressdo na carreira docente, sem aprofundamento teérico-

metodoldgico consistente ou articulacdo sistematica com os desafios concretos da pratica
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escolar. Essa configuracdo limita o potencial transformador da formacao, corroborando as
reflexdes de Pagni (2017), ao problematizar processos formativos que se reduzem a certificagao
e ndo promovem deslocamentos epistemologicos capazes de tensionar concepgdes normativas,
medicalizantes ou capacitistas da inclusao.

Nesse sentido, os achados da pesquisa permitem afirmar que tanto a auséncia de
formagao especifica quanto a presenca de formagdes esvaziadas de sentido pedagogico
produzem efeitos semelhantes: praticas inclusivas fragilizadas, dependentes de esforcos
individuais, marcadas por improvisagdes e, por vezes, atravessadas por concepgdes que
deslocam a responsabilidade da inclusdo para o(a) professor(a) de apoio ou para o proprio
estudante. Tal cenario reforca a necessidade de politicas publicas de formagao continuada que
superem modelos instrumentalizados e burocraticos, investindo em processos formativos
criticos, contextualizados ¢ articulados as realidades da Educacao Fisica escolar, conforme
defendem Mantoan (2015), Novoa (2001) e Pagni (2017), de modo a favorecer a construgdo de
praticas pedagogicas inclusivas efetivamente comprometidas com a diferenga e com o direito a

aprendizagem de todos(as).

Figura 4.1 - Formacao continuada das participantes
Formac&o Continuada

Nenhum Curso de . "
A Pés-graduagao em
Especializagao " .
Educagao Especial

5 professoras ndo possuem
nenhum curso de
especializagdo em
Educagéo Especial.

3 professoras possuem
pos-graduacédo em
Educagéo Especial.

Graduagao em

9 professoras participaram Educagao Especial

da pesquisa.

1 professora possui
segunda graduagdo em
Educacédo especial.

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacao da pesquisa (2025).

Descricao da figura 4.1: a figura ilustra a formacgdo das professoras de Educagdo Fisica que
participaram da pesquisa. No formato de mandala e dividida em quatro cores a figura retrata que cinco
professoras ndo possuem nenhum curso de especializagdo em Educagdo Especial (parte vermelha da
mandala), trés professoras possuem pos-graduacdo em Educagdo Especial (parte azul da mandala), uma
professora possui graduagdo em Educagido Especial (parte verde da mandala) e o publico da pesquisa -
as nove professoras de Educacdo Fisica (na parte amarela da mandala).

Diante das incessantes transformagdes que permeiam o cenario educacional
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contemporaneo, a formacdo continuada emerge como imperativo categdrico para o
aprimoramento das praticas pedagogicas e para a consolidacdo de uma educacio pautada na
equidade, na inclusdo e na exceléncia. Nesse sentido, Novoa (1992, p. 25) assevera de forma
contundente que “nao ha qualidade na educagdo sem qualidade na formacao dos professores”,
ressaltando, assim, a indissociabilidade entre desenvolvimento profissional e qualidade do
ensino. A educacdo, enquanto fendmeno dinamico e multifacetado, exige do docente uma
postura reflexiva, critica e permanentemente aberta a ressignificacdo de saberes e fazeres. A
formag¢do continuada, portanto, transcende a mera atualizacdo técnica, constituindo-se em um
processo dialético de construgdo identitaria, no qual o educador se reconhece como sujeito
epistémico e agente transformador no contexto socio pedagdgico.

Com relacdo a faixa etdria de atuacdo das participantes no corrente ano, os dados
apresentam que quatro professoras lecionam para estudantes do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental (45 %), duas professoras para estudantes do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
(22%), duas professoras atuam com turmas do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental (22%) e
uma leciona apenas para o Ensino Médio (11%). Essa heterogeneidade de etapas escolares
sinaliza a necessidade de praticas pedagogicas sensiveis as especificidades de cada faixa etaria

e, a0 mesmo tempo, a diversidade presente nas turmas, incluindo estudantes com deficiéncia.

Figura 4.2 - Atuacgdo profissional em 2025

Quatro professoras trabalham
(ETe s Nlel  com os anos iniciais do Ensino

Fundamental.
Duas professoras trabalham ®
com os anos finais do Ensino ;O
Fundamental. -

Duas professoras trabalham
o o
1920 9° Ano com o Ensino Fundamental.

Uma professoras trabalha com
0 ensino médio.

Ensino Médio

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacdo da pesquisa (2025).

Descri¢io da figura 4.2: apresenta a atuagdo das professoras de Educagdo Fisica em 2025. Quatro
professoras lecionam para estudante do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental (demarcado na figura na
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cor verde), duas professoras trabalham do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental (demarcado na figura na
cor amarela), duas professoras atuam com turmas do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental (demarcado
na figura na cor marrom) e uma leciona apenas para o Ensino Médio (demarcado na figura na cor
vermelha).

O aprofundamento no levantamento dos dados através do formulario visa garantir o
rigor metodoldgico e a necessidade de um detalhamento minucioso das caracteristicas do
publico participante, a fim de assegurar a fidedignidade dos resultados e a legitimidade das
inferéncias realizadas.

Além de conferir transparéncia ao processo investigativo, esse delineamento
metodoldgico possibilita a replicabilidade do estudo e delimita com maior precisdo seu escopo
analitico. A partir disso, ¢ possivel interpretar criticamente os atravessamentos que permeiam
a constituicdo das praticas pedagogicas no campo da Educacao Fisica, considerando os modos
como a formagao docente, os percursos institucionais ¢ a auséncia ou presenga de politicas
inclusivas que moldam e por vezes tensionam as ac¢oes e discursos das profissionais envolvidas.
Assim, esta categoria contribui para evidenciar as multiplas facetas que configuram o cotidiano

das docentes e suas relagdes com os desafios contemporaneos da inclusdo escolar.

4.3 Dispositivos de (Trans)Formacio: Epistemologias Formativas da Docéncia Inclusiva

O minucioso tratamento dos dados propicia identificar as percepgdes, concepgdes €
sentidos atribuidos pelas participantes acerca das temadticas investigadas, permitindo acessar a
complexidade dos discursos, suas contradi¢des, tensdes e possibilidades. Segundo Minayo
(2009, p. 21), “a analise qualitativa trabalha com o universo dos significados, das motivagoes,
das aspiracdes, das crengas, dos valores e das atitudes”, sendo, portanto, fundamental para
interpretar o comportamento humano em sua profundidade e subjetividade. Nesse sentido, a luz
do quadro tedrico os dados foram analisados de forma a identificar recorréncias, singularidades
e construgdes discursivas que emergem das falas das professoras, especialmente no que se
refere as concepgdes de inclusdo, curriculo e politicas educacionais.

A andlise das respostas abertas referente a pergunta “O que significa a inclusdo para
voceé?” observa-se, de forma recorrente, a €énfase na inclusdo atrelada a ideia de pertencimento,
como destacado nas respostas: Professora A “Fazer com que o aluno se sinta pertencente ao
espaco que estd” e Professora B “Inclusdo significa pertencimento ao espago que ocupo na
sociedade”. As duas ponderagdes evidenciam uma compreensao majoritariamente alinhada
com os principios fundamentais da educagdo inclusiva enquanto um processo que transcende a

mera inser¢do fisica dos sujeitos no espaco escolar, mobilizando dimensdes éticas, politicas e
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pedagdgicas, conforme defendido por Mantoan (2003, p. 31), para quem “a inclusdo escolar
ndo se resume a matricula, mas exige profundas mudangas na cultura, nas politicas e nas
praticas da escola”. Tal concepgao dialoga diretamente com a perspectiva de Pagni (2021), ao
afirmar que a inclusdo nao se limita a presenga, mas se efetiva na medida em que promove a
constitui¢do de sujeitos que se reconhecem e sdo reconhecidos como legitimos nos espacos
sociais e escolares, no exercicio de sua diferenga.

As respostas das professoras denotam uma compreensdo que transcende concepgdes
meramente assistencialistas ou integracionistas, alinhando-se, de modo substancial, aos
pressupostos epistemoldgicos, ético-politicos e pedagogicos que sustentam a perspectiva da
educagdo inclusiva na contemporaneidade. Tal entendimento reverbera as proposi¢des para
quem a inclusdo escolar ndo se configura como um dispositivo técnico ou como simples ato
formal de matricula, mas a superacdo do modelo escolar pautado na padronizacio dos sujeitos,
exigindo a ressignificacdo da escola enquanto espago que acolhe e se constitui na e pela
diversidade (Mantoan, 2003).

No mesmo horizonte tedrico, Pagni (2021) adverte que pensar a inclusdo implica
tensionar os proprios fundamentos da modernidade escolar, fundada historicamente em
dispositivos de normaliza¢do, meritocracia e performatividade, que reiteram processos de
exclusdo, ainda que sob aparéncias de neutralidade. Nesse sentido, evidencia-se que a
concepeao de inclusdo assumida pelos sujeitos participantes transcende a mera inser¢ao fisica
nos espagos escolares, deslocando-se para um compromisso ético, politico e epistemoldgico
que exige a subversdo de modelos historicamente excludentes.

Dessa maneira, torna-se evidente que a inclusdo, na tessitura discursiva desses autores,
ndo se limita a praticas pontuais, tampouco a flexibilizagdo de contetidos ou metodologias.
Trata-se, antes, de um projeto civilizatorio, ético e radicalmente politico, que desafia os
alicerces da escola moderna, demandando a construcao de territdrios educativos plurais, em que
a diferenca nao seja tolerada, mas reconhecida como principio constitutivo e fundante do
processo educativo. Em sua obra "Biopolitica, deficiéncia e educac¢ao”, Pagni (2019) argumenta
que a deficiéncia é frequentemente abordada como uma condic¢do a ser evitada ou corrigida,
inserida em um paradigma que busca normalizar os corpos e comportamentos. Essa perspectiva
resulta em praticas educacionais que visam adaptar o individuo a escola, em vez de transformar
a escola para acolher a diversidade.

Pagni (2017) destaca que a deficiéncia possui uma radicalidade ontoldgica, ou seja, ela
desafia as categorias tradicionais de identidade e normalidade. Essa radicalidade exige uma

¢ética do cuidado e do reconhecimento, onde o pertencimento nao ¢ concedido, mas construido
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através de relagdes que valorizam a singularidade de cada estudante. Portanto, o pertencimento,
segundo Pagni, deve ser entendido como um processo relacional e ético, que reconhece e
valoriza a diferenga. Implica na constru¢do de uma comunidade escolar que nao apenas aceita,
mas se transforma a partir da presenca do outro, promovendo uma educagao verdadeiramente
inclusiva.

A perspectiva de “acesso igualitario”, apontada na resposta da Professora C: “Inclusdo
é um conceito que se refere ao processo de garantir que todas as pessoas, independentemente
de suas caracteristicas, habilidades ou condigoes, tenham acesso igualitdrio a oportunidades
e recursos”. Aponta um alerta para entendimentos ainda atrelados ao modelo de equidade, que,
embora necessario, nao da conta, por si s6, da complexidade da inclusdo. Como alerta Mantoan
(2017), a inclusdo nao se limita a oferta de recursos, mas requer a reconfiguracao das praticas
pedagdgicas, dos modos de ensinar e de aprender, a partir do reconhecimento da diferenga como
valor constitutivo do processo educativo.

A abordagem pos-estruturalista, na perspectiva das obras de Maria Teresa Eglér
Mantoan e de Pedro Angelo Pagni, apos o ano de 2020, desloca a discussdo da inclusdo para
além de concepgdes centradas em modelos compensatorios, como o de “acesso igualitario”.
Essa nogao, ainda que avance em relagdo ao paradigma da integragao, permanece ancorada na
logica distributiva da justica social, que busca equalizar condigdes, mas ndo necessariamente
desestabiliza as estruturas normativas que produzem a exclusdo, revelando os limites de
abordagens que, ainda que criticas, permanecem parciais, e indicando a necessidade de avangar
na dire¢ao de perspectivas como o modelo biopsicossocial da deficiéncia, que tensiona tanto o
reducionismo biomédico quanto as leituras exclusivamente estruturalistas, ao compreender a
deficiéncia como um fendmeno relacional, constituido na interacao entre corpo, subjetividade
e contexto social (Tibyricd; Mendes, 2023). A inclusdo ndo pode ser entendida como mera
insercdo de sujeitos previamente considerados "a parte" em sistemas pré-estabelecidos. Ao
contrario, ela demanda uma desnaturalizacao das categorias de normalidade e anormalidade,
rompendo com as dicotomias que sustentam praticas excludentes (Pagni, 2023).

E importante deslocar a énfase do acesso fisico e formal para a reconfiguragdo dos
proprios fundamentos do fazer pedagogico. Nesta perspectiva, o acesso nao ¢ fim, mas condi¢ao
inicial para processos mais profundos de desestabilizagao das normas que regulam quem pode
aprender, como se aprende e o que se valoriza como conhecimento legitimo (Mantoan, 2015).
As praticas inclusivas, quando baseadas exclusivamente no acesso igualitario, podem,
paradoxalmente, reforgar os proprios mecanismos de exclusio, se ndo questionarem as logicas

classificatorias que sustentam o curriculo, a avaliagdao e os modos de organizagao escolar.
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Por outro lado, expressdes que aparecem nas falas da Professora D como: “Participagdo
e empatia de todos” e da Professora E: “Entender e reconhecer o outro, um processo de
igualdade para todos” sinalizam um movimento em direcdo a perspectiva relacional da
inclusdo, que, segundo Pagni (2024), consiste em um processo €tico-politico de construgao de
relacdes que reconhecem a alteridade, deslocando-se de ldgicas assistencialistas ou
compensatdrias para uma ética da convivéncia na diferenga.

A centralidade atribuida a socializagdo e a vivéncia de atividades de forma igualitaria,
conforme apontado na resposta da Professora F “Oportunizar aos estudantes de inclusdo a
socializacdo, integragdo, a vivéncia do esporte e atividades fisicas de forma igualitaria no
ambiente escolar”, também encontra respaldo nas formulagdes de Mantoan (2022), que defende
que a escola inclusiva deve ser espaco de experiéncias compartilhadas, onde todos participam
ativamente, e nao apenas convivem de maneira paralela.

No entanto, percebe-se que, em algumas respostas, a concepgao de inclusdo ainda se
estrutura sob uma ldégica integracionista, ao destacar “integrar alunos com necessidades
especiais” (Professora G), o que, segundo Mantoan (2003) configura-se como uma concepgao
superada e insuficiente, pois “a integragdo pressupde que o aluno se adapte a escola, enquanto
a inclusdo exige que a escola se transforme para acolher todos os alunos” (Mantoan, 2003, p.
35).

De forma geral, os discursos das participantes revelam uma aproximagdo conceitual
com a perspectiva da inclusdo como direito, pertencimento e participagdo, embora ainda
coexistam tragos de compreensdes que necessitam ser tensionadas, especialmente no que diz
respeito a diferenciacdo entre integragdo e inclusao. Tal constatagdo reafirma o entendimento
de Pagni (2021), de que a inclusdo ¢ um campo de disputas discursivas e praticas,
permanentemente atravessado por tensdes entre modelos normativos e emancipatorios.
Conforme a analise empreendida por Pagni (2021), constata-se que as politicas de inclusdo
escolar, ndo raras vezes, acabam por reiterar dispositivos excludentes ao subordinarem-se a
exigéncias de desempenho e eficiéncia, conformadas por uma légica gerencialista de matriz
neoliberal. Tal perspectiva normativa converte o estudante com deficiéncia em mero objeto de
intervengdo técnico-pedagogica, obliterando sua condi¢do de sujeito ativo, dotado de agéncia,
singularidade e potencialidades emancipatorias.

Analisando a resposta da Professora H que define a inclusdo como um processo de
“Integrar alunos com necessidades especiais ou de diferentes origens no sistema educacional
regular, com os apoios necessarios para seu aprendizado” percebe-se, ainda que com boas

intencdes, uma compreensao limitada e anacronica da inclusdo escolar. Trata-se de uma
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concepcao integracionista, ainda que implicitamente, ndo compreende a inclusdo como direito
universal e incondicional. A utilizagdo do verbo “integrar” j4 denuncia uma concep¢ao
assimilacionista, segundo a qual o(a) estudante com deficiéncia deve ser admitido(a) no sistema
regular desde que se adapte a ele, com “os apoios necessarios” funcionando como
compensagoes adaptativas. Essa formulacio carrega, portanto, os vicios do modelo médico e
do modelo de integracdo escolar da década de 1980, que partem do principio de que o problema
esta no sujeito e ndo na estrutura excludente do sistema educacional (Mantoan, 2022).

A inclusdo escolar, enquanto principio ético e politico, ndo se limita a provisao de
recursos ou “apoios” individualizados, mas implica uma reconfiguracdo profunda das praticas
pedagogicas, das estruturas curriculares e da cultura institucional da escola. O equivoco das
concepgdes reside em reduzir a inclusdo a uma estratégia funcional compensatoria desses
sujeitos no sistema vigente, sem promover transformacdes estruturais nas formas de ensinar e
avaliar, bem como sem enfrentar os dispositivos normativos que produzem desigualdades.
Mantoan, 2022 critica veementemente o uso do termo “integracdo” e adverte que as escolas
muitas vezes mantém praticas segregadoras mesmo quando adotam um discurso inclusivo.
Nesta concepg¢do ndo ¢ o(a) estudante que deve se adaptar a escola, mas a escola que deve se
reorganizar para acolher e valorizar a diversidade.

Na fala da Professora H € notorio a naturalizagao da logica de inclusdo condicional (com
apoios), o distanciamento da dimensao ética e politica da inclusao como direito e o reforgo da
ideia de que ha um lugar “normal” no qual os “diferentes” devem ser encaixados (Mantoan,
2022).

Em uma abordagem filosoéfica e critica da inclusao, especialmente a luz da biopolitica e
da normaliza¢ao dos corpos e condutas na escola, em suas reflexdes mais recentes, Pagni (2024)
tem analisado como a inclusdo escolar pode ser cooptada por dispositivos neoliberais, tornando-
se uma ferramenta de gestdo da diferenca ao invés de sua valorizacdo. Para ele, a inclusdo
precisa ser compreendida em sua radicalidade ética, como aquilo que desestabiliza a
homogeneidade escolar e denuncia os mecanismos de exclusdo simbdlica. Nao se trata de
ajustar o outro ao sistema, mas de reconstruir o sistema a partir da alteridade. As pesquisas e
publicacdes recentes nos alertam: a verdadeira inclusdo desestabiliza, questiona e transforma,
enquanto a inclusdo administrada, como a descrita na fala da professora, apenas reforga o status
com verniz de modernidade pedagogica.

Um outro ponto que chama atenc¢do na pesquisa realizada sao as respostas afirmativas
das nove professoras participantes quando interpeladas sobre o conhecimento a respeito das

Politicas Educacionais de Inclusdo:
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Grafico 4.1 - Politicas Educacionais de Inclusao
9
o
Professoras conhecem as

Politicas Educacionais de
Inclusdao

Nao

Professoras ndo conhecem as
Politicas Educacionais de
Inclusédo

-

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacdo da pesquisa (2025).

Descricao do grafico 4.1: o grafico Politicas Educacionais de Inclusdo retrata o conhecimento das
professoras de Educagdo Fisica que participaram da pesquisa acerca das politicas educacionais de
inclusdo. O resultado apresenta, na cor vermelha, o quantitativo de zero professoras que ndo conhecem
e na cor verde um total de 9 professoras que conhecem as Politicas Educacionais de Inclusdo.

De forma unanime as nove docentes asseveraram conhecer as Politicas Educacionais de
Inclusdo, porém o tensionamento se faz no cruzamento de todas as respostas em que podemos
perceber que denota apenas o contato superficial com os marcos normativos que permeiam o
cenario educacional contemporaneo, como a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) e os preceitos estabelecidos na Convengdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006). O que evidencia uma fragilidade nesta afirmativa
e um distanciamento critico as transformacdes paradigmaticas que tensionam a escola a rever
suas praticas e estruturas excludentes. Ressaltando, ¢ perceptivel compreensdes que se
aproximam dos conceitos atuais acerca da inclusdo como pontuado pela Professora I “Inclusdo
na escola para mim, significa garantir que todos os alunos, independentemente de suas
diferencas ou limitagoes, tenham acesso a uma educagdo de qualidade, com oportunidades
iguais e tratamento respeitoso”.

O conhecimento demonstrado pelas professoras, ainda que ndo garanta a efetividade da
inclusdo no cotidiano pedagogico, sinaliza uma predisposicdo a ruptura com modelos
hegemonicos de ensino, historicamente ancorados na homogeneizagao e na patologizacao da
diferenca, abrindo espacgo para a construgao de ambientes escolares mais equanimes, dialdgicos
e sensiveis a multiplicidade de sujeitos que compdem o tecido escolar.

Aliado a compreensdo das Politicas Educacionais de Inclusdo estd a importancia da
oferta de momentos formativos voltados para o aprofundamento dessa concepg¢ao, tanto os

promovidos pelo Estado quanto os fomentados no interior das instituicdes escolares, que
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possibilitam a materializagdo de uma educagdo verdadeiramente hospitaleira, democratica e
inclusiva. Enquanto instdncia normativa e executora de politicas publicas, o Estado assume a
responsabilidade ética, politica e legal de garantir a formagdo continuada dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes subsidios tedricos e praticos capazes de desconstruir paradigmas
excludentes historicamente naturalizados no espago escolar. Nesse sentido, os espacos
formativos transcendem o aperfeicoamento técnico, constituindo-se em territorios de
ressignificagdo de saberes e praticas, nos quais se forjam novos olhares sobre a diferenca e se
tensionam os dispositivos de normalizagdo que ainda persistem no cotidiano pedagodgico
(Pagni, 2021).

Com esse olhar e em busca de verificar como a formagao continuada acontece no interior
das escolas pesquisadas, as professoras responderam a pergunta que questiona a existéncia de
momentos formativos, com a tematica inclusdo, durante os Modulos II (horas garantidas pela

legislagdo para o planejamento e aperfeicoamento profissional).

Grafico 4.2 - Formag¢ao nos Modulo 11
Promocgao de Momentos Formativos sobre
Inclusao nas Escolas

1 Nao Promove

8 Promovem

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizagdo da pesquisa (2025).

Descri¢ao do grafico 4.2: o grafico Formagao nos Modulo II apresenta a existéncia de momentos
formativos, com a tematica inclusdo, durante os Mddulos vivenciados na escola. De acordo com 1
professora, a escola ndo promove essa discussdo - representada no grafico na cor vermelha e 8
professoras afirmam a abordagem desse tema durantes os modulos II - representadas no grafico pela cor
verde.

Das respostas obtidas, oito professoras afirmaram vivenciar momentos formativos
direcionado a inclusdo na escola em que trabalham e uma professora afirmou ndo experienciar
essas praticas na sua escola de atuacdo. Quando a escola, enquanto l6cus privilegiado de

transformagdo social, corrobora esse movimento ao fomentar a participacao ativa de seus
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docentes nesses processos, ela ndo apenas cumpre sua funcao social de zelar por uma educagao
inclusiva e de qualidade, mas também se posiciona como agente co-responsavel pela superagao
das barreiras atitudinais, curriculares e estruturais. Assim, a articula¢ao entre Estado e Escola
no fomento a formacao docente configura-se como elemento sine qua non para a consolidagao
de praticas pedagdgicas que reconhe¢cam, acolham e potencializem a diversidade como valor
constitutivo da educagdo contemporanea.

A partir das andlises at¢é o momento apresentadas e que compdem os dispositivos de
(trans)formacdo: epistemologias formativas da docéncia inclusiva cabem externar o que a
pesquisa tras sobre o viés de como essas professoras se sentem ao ministrar aulas para os(as)
estudantes publico da Educacdo Especial. As compilagdes dos dados refletem que quatro das
nove professoras nao se sentem confortaveis porque falta investimento publico na formagao
dos(as) professores(as), a estrutura fisica e os materiais ndo sao adequados e por nao possuirem
conhecimento aprofundados para trabalhar com determinadas especificidades apresentadas
pelos estudantes publico da Educacdo Especial (cabendo ponderar que essas quatro professoras
estao dentre as cinco que nao possuem especializagao na area da Educacao Especial).

Para participar desta discussdo implico o professor Antonio Novoa (2001), que retrata
em suas discussoes, a ruptura com a visao reducionista dos cursos esporadicos que contribuem
para a compreensdo dos dados apontados nesta pesquisa. As analises apontam que cinco
professoras nunca realizaram curso de especializagdo na area da Educacdo Especial, trés
possuem pos-graduacdo a distancia na area e uma € possui graduagao em Educacdo Especial a
distancia. Para o autor, a formacdo continuada trata-se de um processo permanente,
intrinsecamente vinculado a realidade escolar e sustentado pela reflexdo critica sobre o fazer
pedagdgico. Nesse horizonte, a formagao s6 adquire sentido quando ¢ vivida como parte
constitutiva da docéncia, enraizada no cotidiano da sala de aula e ressignificada no didlogo
coletivo entre educadores. A escola, portanto, ndo € apenas o cenario em que se exerce a
profissdo, mas deve configurar-se como um espago privilegiado de aprendizagem, partilha e
construgdo de saberes docentes (Novoa, 2001).

Nesta perspectiva ¢ importante analisar a inseguranca registrada na fala das professoras
ao trabalharem com os(as) estudantes com deficiéncia e perceber que o amadurecimento
docente nao decorre apenas dos cursos que possui € do tempo cronoldgico, mas da capacidade
de problematizar a propria pratica e de recria-la continuamente. Novoa (2001) também chama
atencdo para a acumulagdo de tempo de servigo como indicador preponderante de experiéncia
profissional. Ter uma década de atuacdo ndo significa, necessariamente, possuir dez anos de

experiéncia efetiva; pode significar, ao contrario, a repeticdo de um mesmo ano por dez vezes,
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caso ndo haja abertura a inovagdo e ao questionamento constante das praticas pedagogicas
(Novoa, 2001).

O centro da formagao nao reside em ser “formado” por outrem, mas em assumir-se como
protagonista do proprio processo formativo. Todo desenvolvimento profissional supde uma
dimensdo de autoconhecimento: ao ensinar, o professor se depara com a necessidade de rever
certezas, reelaborar saberes e experimentar novos modos de ensinar. A autoformacao emerge,
assim, como principio fundamental, uma vez que a construcao da identidade docente € sempre
dindmica, processual e inacabada, exigindo criatividade, partilha de experiéncias e profunda
articulagdo entre formacao e profissdo (Novoa, 2001).

Aprofundando nas informagdes obtidas, uma professora respondeu que se considera
parcialmente segura e confortavel na realiza¢dao do seu trabalho em relacdo aos estudantes com
deficiéncia e quatro afirmaram seguranca, mas atrelada a presenca do(a) professor(a) de apoio
a inclusdo que permanece durante todo o periodo de aula com o estudante. Diante dessa
ponderagdo cabe uma contextualizacdo o profissional intitulado “Professor de Apoio” e que
possui suas funcdes distorcidas diante da proposta de trabalho com o(a) estudante com
deficiéncia. E importante demarcar que a SEE/MG criou esse cargo para ser um apoio ao
professor(a) em sala de aula e ndo para substitui-lo, tornando-se o(a) professor(a) do(a)
estudante com deficiéncia e o responsavel direto pela sua aprendizagem. Essa visdo erronea
sobre o papel tdo importante deste servidor(a) configura-se como uma forma de perpetuar a
exclusdo e segregacdo do(a) estudante publico da Educagao Especial que acaba apartado de
seus pares e realizando atividades diferentes das que estdo sendo desenvolvidas com a turma.

Nessa concepcao, a diferenca desafia os dispositivos escolares que tendem a uniformizar
a aprendizagem e o convivio. A educac¢do inclusiva, portanto, emerge ndo como mera adaptacao
curricular, mas como uma agao epistemoldgica que desarticula a produgao social de categorias
fixas, inaugurando espacgos institucionais de criatividade e vivéncia da alteridade.
Consequentemente, a pratica educativa deve transcender o ajustamento técnico aos déficits
individuais, operando uma reconfiguracao radical das condigdes sensiveis e estruturais do
ensino, para reconhecer o sujeito como portador de singularidades sistemicamente produzidas

e historicamente deslegitimadas (Mantoan, 2017).
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Figura 4.3 - Regéncia e seguranga

Niveis de conforto e seguranga das professoras ao
ensinar os(as) estudantes publico da educagdo especial.

Seguro

4 Professoras

Sentem-se seguras ao
ensinar.

Sente-se parcialmente segura ao ensinar.

4 Professoras

Sentem-se inseguras ao
ensinar.

Nao Seguro

Fonte: Google forms utilizado para realizar a pesquisa

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacdo da pesquisa (2025).
Descricao da figura 4.3: o grafico Regéncia e Seguranca, em forma de termémetro, ilustra o nivel de
conforto das professoras ao ensinar os(as) estudantes Publico da Educagdo Especial retratando que: 4
professoras sentem-se seguras ao ensinar (representadas na cor verde, na parte superior do termometro),
1 sente-se parcialmente segura (representada na cor amarela, no meio do termémetro) e 4 inseguras
(representadas na cor vermelha, na parte inferior do termometro).

4.4 Infraestruturas e Acessibilidade no Contexto Escolar Contemporianeo: Dimensées

Espaciais, Materiais e Humanas

A construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva exige, no contexto atual, uma
reconfiguragdo profunda dos elementos que estruturam o espago escolar, desde sua dimensao
fisica até os aspectos simbdlicos e relacionais que moldam a convivéncia no ambiente escolar.
A acessibilidade, nesse escopo, ndo se restringe a dispositivos técnicos ou arquitetonicos, mas
traduz-se em um principio ontoldgico e politico que assegura o direito a educacdo a todas as
pessoas, independentemente de suas singularidades. Conforme determina a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015), acessibilidade deve ser
compreendida como a transposicdo de barreiras, a garantia de alcance, com autonomia e
seguranga, a espagos, mobilidrios, edificagcdes, meios de transporte, informagdo e comunicagao,
inclusive sistemas e tecnologias da informacao.

Nessa perspectiva, a infraestrutura escolar deve ser compreendida em trés dimensdes

interdependentes: espacial, material e humana. Na dimensao espacial, inclui-se a anélise critica
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das condicdes arquitetdnicas das escolas, a organizagao dos ambientes, sua acessibilidade fisica
e a mobilidade dos(as) estudantes no espaco. Como pontua Sassaki (2003), a acessibilidade
arquitetonica compreende o conjunto de adequacdes no espaco fisico destinadas a eliminagao
de barreiras estruturais que dificultam ou inviabilizam o deslocamento auténomo dos
individuos, sobretudo daqueles com deficiéncia, assegurando-lhes a circulagdo plena e o
usufruto equitativo dos ambientes.

Analisando os dados da pesquisa fica evidente que apesar de consideraveis avangos
normativos ¢ da ampliagdo do reconhecimento da educagdo como um direito universal,
constata-se que nas escolas pesquisadas, que constituem um recorte da rede Estadual de Ensino
de Minas Gerais, ainda carecem de muitas adequagdes estruturais para garantir, de fato, a
acessibilidade plena e a inclusdo universal. Cabe ressaltar que a investigacdo se apoia em uma
amostra reduzida, composta por nove participantes, vinculadas a trés escolas localizadas em
uma mesma regido, o que restringe a possibilidade de extrapolagdo dos resultados para outros
contextos educacionais. Soma-se a isso a auséncia de observagdo direta das praticas
pedagdgicas em campo, a inexisténcia de entrevistas em profundidade e a dependéncia
exclusiva de dados autodeclarados, coletados por meio de formulario, aspectos que delimitam
o alcance interpretativo das analises. Ao explicitar tais condicionantes, o estudo preserva a
coeréncia metodoldgica e evita que as inferéncias produzidas sejam interpretadas como
generalizagdes, assumindo, de modo responsavel, o carater situado, contextual e exploratdrio
de seus achados.

Reconectando-se com os achados da pesquisa, a acessibilidade dos espacos fisicos da
escola emerge, de forma recorrente, nas falas das professoras de Educac¢ao Fisica como um dos
fatores dificultadores para a efetivacdo de praticas pedagdgicas inclusivas. O fato de cinco
docentes classificarem os espagos como parcialmente acessiveis, uma como nao acessivel e
apenas trés como acessiveis evidencia a coexisténcia de percepcdes distintas, mas convergentes
quanto a presenca de barreiras estruturais que atravessam o cotidiano escolar. Essas
ponderacdes revelam ndo apenas limitagdes arquitetonicas objetivas, como auséncia de rampas
adequadas, pisos irregulares, quadras sem adaptacdes ou circulacdo restrita, mas também a
naturalizagdo histérica dessas condigdes, que acabam sendo incorporadas a rotina pedagogica
como obstaculos “dados”, e ndo como problemas politicos e institucionais a serem enfrentados
coletivamente.

Tal cenario compromete ndo apenas o direito de ir e vir dos(as) estudantes com
deficiéncia, mas incide diretamente sobre as possibilidades de participacdo, interagdo e

aprendizagem, especialmente no contexto da Educagdo Fisica, cuja centralidade do corpo, do
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movimento e da ocupagdo dos espacos torna ainda mais visivel a inadequagdo das estruturas
escolares. As respostas das professoras indicam que, diante da precariedade dos espagos, muitas
adaptagdes recaem exclusivamente sobre a iniciativa individual do(a) docente, reforcando
praticas improvisadas e limitando a poténcia pedagogica das aulas. Como enfatiza Mantoan
(2024), a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino regular ndo se limita & simples
presenga desses sujeitos nas salas de aula comuns, exigindo, sobretudo, uma reconfiguracao
profunda da escola para que ela se constitua como um espago que acolha e respeite a diversidade
em todas as suas dimensdes.

Nesse sentido, as ponderagdes das professoras permitem compreender que a
acessibilidade ndo pode ser tratada como um requisito técnico isolado ou como
responsabilidade exclusiva da gestdo escolar, mas como um principio estruturante do projeto
educativo, que demanda planejamento institucional, investimento publico e articulacdo entre
politicas, curriculos e praticas pedagogicas. A fragilidade apontada nos dados evidencia,
portanto, que a auséncia de condigdes materiais adequadas ndo apenas limita a atuagdo docente,
mas também produz efeitos simbodlicos e pedagdgicos que reforcam processos de exclusdo,

tensionando os proprios fundamentos da escola inclusiva.

Figura 4.4 - Infraestrutura escolar

Explorando Percepgdes sobre a Estrutura Fisica da escola e a Incluséo

Sim

Estrutura fisica adequada

Estrutura Fisica

das Escolas Parcialmente

Estrutura fisica
parcialmente
adequada

Estrutura fisica inadequada

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizagdo da pesquisa (2025).

Descricao da figura 4: retrata a percepgao das professoras com relagdo a infraestrutura das escolas na
perspectiva inclusiva. A figura ¢ constituida de um circulo branco com o titulo Estrutura Fisica das
Escolas e um semicirculo dividido em trés partes nas cores verde, azul e vermelha. O semicirculo
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apresenta as informagdes: parte verde - 3 professoras consideram a estrutura da escola adequada, parte
azul - 5 professoras consideram a infraestrutura parcialmente adequada e parte vermelha - 1 professora
considera a estrutura fisica inadequada.

Cabe ponderar que algumas estruturas que corroboram de forma direta com a
acessibilidade no ambiente escolar e assim, com o processo de inclusdo e acolhimento dos(as)
estudantes publico da Educagdo Especial foram elencadas pelas professoras por estarem
presentes nas escolas pesquisadas: oito professoras apontaram que na escola possui rampas de
acesso, seis disseram que na instituicdo tem corrimdes e banheiros acessiveis, trés afirmaram a
presenca de estacionamento acessivel, duas citaram que a escola apresenta portas adaptadas que
possibilita a passagem de cadeiras de rodas e sala de atendimento educacional especializado.

Voltando-se agora para a dimensao material, que por sua vez, ¢ um quesito referente ao
conjunto de recursos pedagdgicos, didaticos e tecnoldgicos disponibilizados aos(as) estudantes
e aos(as) profissionais da educagdo, constituindo elemento estruturante para a efetivacao de
praticas pedagogicas inclusivas. Dimensdo essa que ultrapassa a garantia formal de acesso a
livros didaticos ou a mobilidrios adaptados, abrangendo, de modo mais amplo, a oferta de
materiais adequados, tecnologias assistivas, recursos de comunicacao alternativa e instrumentos
pedagdgicos capazes de mediar a participagdo ativa dos(as) estudantes nas experiéncias de
aprendizagem. Os dados empiricos evidenciam fragilidades significativas nessa dimensao.

Quando questionadas sobre a existéncia de materiais acessiveis que viabilizem a
vivéncia das praticas corporais nas aulas de Educa¢ao Fisica, apenas duas professoras, atuantes
na Escola A, apontaram a presenc¢a de um recurso especifico: uma bola de borracha de iniciacao
com guizo. Tal dado revela a extrema limitacdo do acervo de materiais acessiveis nas
instituigdes investigadas, indicando que a acessibilidade material permanece restrita a
iniciativas pontuais e insuficientes para atender a diversidade de estudantes com deficiéncia
matriculados. As demais professoras relatam que recorrem, de forma recorrente, a construgao
artesanal de recursos pedagdgicos e, em muitos casos, a utilizagdo de materiais de uso pessoal,
o que evidencia um processo de responsabilizac¢do individual do(a) docente pela superacao de
barreiras que deveriam ser enfrentadas no ambito institucional e das politicas publicas
educacionais. Tal realidade implica repensar nao apenas o curriculo prescrito, mas, sobretudo,
0s meios concretos por meio dos quais se tornam possiveis a transposi¢cdo de barreiras e a
valorizacdo das particularidades cognitivas, sensoriais € motoras dos(as) estudantes,
especialmente no contexto da Educacao Fisica escolar, em que o corpo € 0 movimento ocupam
centralidade.

Essa realidade tensiona diretamente os principios da educacdo inclusiva, uma vez que
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desloca o oOnus da acessibilidade para a esfera do esfor¢co individual, naturalizando a
precarizacao das condic¢des de trabalho docente e limitando a poténcia pedagdgica das aulas.
Como problematiza Pagni (2021), a inclusdo nao pode ser sustentada por praticas improvisadas
ou pela boa vontade dos(as) professores(as), sob o risco de se transformar em um discurso
desprovido de materialidade e de efetividade. Do mesmo modo, Mantoan (2015) enfatiza que
a construgdo de uma escola inclusiva exige a reorganizagdo dos recursos, dos tempos, dos
espacos e dos materiais, de modo a garantir condi¢cdes equitativas de participacdo e
aprendizagem, e ndo apenas adaptagdes pontuais para alguns estudantes.

No campo especifico da Educagdo Fisica, a escassez de materiais acessiveis impacta
diretamente a possibilidade de vivéncias corporais significativas, restringindo a participagdo
plena dos(as) estudantes com deficiéncia e, por vezes, refor¢cando praticas excludentes ou
segregadoras. A auséncia de investimentos sistematicos em recursos pedagodgicos acessiveis
revela, portanto, um distanciamento entre o discurso normativo presente nas politicas
educacionais e principalmente nos PPPs analisados e a realidade concreta das escolas,
evidenciando a urgéncia de agdes institucionais que assegurem condi¢des materiais adequadas,
formag¢do docente articulada ao uso desses recursos € a incorporagdo da acessibilidade como
principio estruturante do Projeto Politico-Pedagogico. Tal movimento ¢ fundamental para que
ainclusdo deixe de ser uma responsabilidade individualizada e se consolide como compromisso
coletivo, ético e politico da escola publica.

Contudo, em uma analise critica, nenhuma transformacao estrutural se sustenta sem o
envolvimento da dimensao humana que diz respeito aos profissionais da educagdo e a cultura
escolar. A presenca de uma infraestrutura fisicamente acessivel e de recursos pedagogicos
adequados sera insuficiente se os sujeitos que compdem a escola, especialmente gestores(as),
professores(as), demais funcionarios(as) e comunidade escolar ndo compreenderam a educagao
de forma inclusiva. Nesse horizonte, a escola precisa ser ressignificada como espago que
valoriza a diferenga e saiba trabalhar a partir da imprevisibilidade humana em suas relagdes. O
planejamento pedagogico deve partir da singularidade em constante devir, considerando que o
sujeito pode diferenciar-se de si mesmo, e ndo apenas em relacao ao outro. A inclusdo, portanto,
ndo se dirige a alguns, mas ¢ uma aposta na diferengca como condi¢do comum a todos (Deleuze,
2000).

Assim, a formacao discente deve transcender o tecnicismo e investir na constitui¢ao de
sujeitos capazes de problematizar as relagdes de poder, as praticas curriculares e os discursos
que excluem sob o véu da neutralidade. Nesse processo, a acessibilidade atitudinal, como define

\

Sassaki (2006), reveste-se de centralidade. Ela diz respeito & mudanca de mentalidade, de
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comportamentos ¢ de posturas diante das diferengas. Superar o capacitismo® institucional exige
reconhecer que as barreiras mais persistentes ndo sdo aquelas erguidas por concreto ou
tecnologia, mas as ideoldgicas, assentadas no preconceito, na ignorancia e na indiferenca. Essa
reconfiguragdo exige uma critica a tradicado meritocratica e normatizadora da escola moderna,
cujos dispositivos operam a exclusdo sob formas sutis, mesmo quando revestidas do discurso
da igualdade.

Portanto, a escola contemporanea deve ser ressignificada como espaco de convivéncia
plural, de respeito as diferengas e de producao coletiva de saberes. A infraestrutura escolar,
nesse contexto, ndo pode mais ser pensada como mero suporte fisico, mas como expressao
material de um projeto ético, politico e pedagdégico comprometido com uma escola hospitaleira
(Mantoan, 2024).

Diante dessa prerrogativa torna-se essencial trazer a discussao do planejamento coletivo.
No ambito das discussdes sobre inclusdo escolar, considerar a diferenga implica superar uma
concepgdo restrita de ensino pautada apenas em adaptagdes curriculares especificas a
deficiéncia. A centralidade da diferenga ndo reside na elabora¢do de propostas segmentadas,
mas na constru¢do de um planejamento pedagodgico que possibilite o desenvolvimento de
todos(as) os(as) estudantes, sem que sejam submetidos a processos de comparacao,
classificagcdo ou julgamento meritocratico. Essa abordagem requer transformagdes estruturais,
culturais e atitudinais que extrapolam os limites da sala de aula, alcangando desde as finalidades
institucionais da escola até a selecdo e organizacdo das estratégias pedagdgicas adotadas
(Lanuti; Mantoan, 2018).

A efetivacdo desse paradigma demanda o rompimento com praticas historicamente
excludentes, que se sustentam em padrdes normativos de aprendizagem e desempenho. Em seu
lugar, propde-se uma concep¢ao de educagdo fundamentada na valorizagdo da diversidade
como elemento constitutivo do processo educativo. A heterogeneidade, nesse sentido, deixa de
ser um desafio a ser contornado e passa a ser entendida como ponto de partida para a construgao
de propostas pedagodgicas mais equitativas, éticas e dialdgicas. Trata-se, portanto, de
ressignificar a escola enquanto espago de acolhimento das singularidades, orientado por
principios de uma inclusdo radical que reconhece multiplas formas de ser e aprender (Lanuti;

Mantoan, 2018).

6 Capacitismo - De acordo com Debora Diniz (2017), o capacitismo refere-se a um regime de
normalidade que hierarquiza os corpos e as experiéncias humanas, tomando a capacidade corporal e
funcional como critério central de valor social. Nessa logica, a deficiéncia ¢ compreendida
predominantemente como falta, déficit ou incapacidade individual, ¢ ndo como resultado das barreiras
sociais, culturais, politicas e institucionais que produzem a exclusao.
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Com base nessa discussao, os dados empiricos indicam que o planejamento pedagogico
articulado entre as professoras de Educacao Fisica e o(a) professor(a) de Apoio a Comunicacao,
Linguagem e Tecnologias Assistivas nao se configura como uma pratica institucionalizada nas
escolas investigadas, mas como uma ocorréncia pontual e excepcional. Embora trés docentes
reconhecam a existéncia de acdes colaborativas efetivas, a maioria das participantes (seis
professoras) evidencia a fragilidade ou inexisténcia dessa parceria no cotidiano escolar. Tal
constatacdo ¢ explicitada de forma contundente na fala da Professora D: “A elaborag¢do do
planejamento acontece apenas no inicio do ano letivo por cada professora e o professor de
apoio que é responsavel pelo aluno com deficiéncia nem planejamento faz”, o que revela um
processo fragmentado, burocratizado e dissociado das demandas reais que emergem ao longo
do ano letivo.

Essa auséncia de planejamento coletivo tensiona diretamente os principios da educacao
inclusiva, uma vez que a constru¢do de praticas pedagogicas acessiveis e significativas
pressupde a articulagdo entre os diferentes profissionais envolvidos no processo educativo.
Conforme problematiza Mantoan (2015), a inclusdo ndo se sustenta em agdes isoladas ou em
responsabilidades delegadas a determinados sujeitos, mas exige a corresponsabilizacdo da
equipe escolar e a construgdo coletiva do curriculo e das estratégias pedagogicas. Quando o
planejamento se restringe a momentos formais e iniciais, sem revisitacdo continua e sem
dialogo entre os(as) docentes, corre-se o risco de cristalizar praticas homogéneas que ndo
respondem as singularidades dos(as) estudantes com deficiéncia, comprometendo a
acessibilidade das praticas corporais escolhidas e reduzindo sua poténcia formativa.

No campo especifico da Educacao Fisica, tal fragilidade repercute diretamente na
sele¢do, organizacao e adaptacao das praticas corporais. Os dados da pesquisa indicam que, na
auséncia de planejamento colaborativo, as adaptacdes tendem a incidir apenas sobre aspectos
instrumentais, como a simplificagdo de regras ou a redugdo da exigéncia motora, sem uma
reflexao mais aprofundada sobre os principios da cultura corporal de movimento. Isso implica,
muitas vezes, a descaracterizacao de jogos, esportes, dangas, lutas, ginasticas, que deixam de
ser compreendidos como manifestacdes culturais, historicas e simbolicas, para assumirem um
carater meramente funcional ou ocupacional. Nessa ldgica, a adaptacdo deixa de promover
acesso ao conhecimento corporal e passa a operar como mecanismo de ajuste do corpo a norma,
limitando a experiéncia pedagogica dos(as) estudantes com deficiéncia.

A motricidade, o0 jogo, o esporte, a danga, a ginastica e a luta, quando concebidos a partir
de uma perspectiva inclusiva, constituem-se como dispositivos potentes de mediacao

pedagogica, capazes de favorecer a expressao, a comunicagao, a interagao social e a construcao
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de sentidos sobre o corpo e o movimento. No entanto, para que tais praticas sejam efetivamente
acessiveis, € necessario que o curriculo de Educagdo Fisica seja pensado de forma flexivel,
aberta a diferenga e comprometida com a ampliagdo das possibilidades de participagdo, e nao
com a padronizagdo de desempenhos. A auséncia de planejamento coletivo fragiliza esse
movimento, pois impede que as adaptacdes sejam concebidas como estratégias pedagdgicas
intencionais, alinhadas aos objetivos formativos da disciplina e as experiéncias corporais
dos(as) estudantes.

Nesse sentido, o curriculo especifico de Educacao Fisica pode tanto favorecer quanto
limitar os processos inclusivos. Quando estruturado de maneira prescritiva, centrado em
modelos esportivizados, performativos e competitivos, ele tende a reforcar exclusdes e a
restringir a participagdo de corpos que nao se ajustam aos padrdes hegemonicos de habilidade,
eficiéncia e rendimento. Por outro lado, quando construido de forma critica e contextualizada,
o curriculo se torna um campo fértil para a problematizagdo das diferengas, para a valoriza¢ao
das multiplas corporeidades e para a constru¢do de praticas pedagogicas que reconhecem o
movimento como linguagem, experiéncia e producdo cultural. Assim, a inclusdo na Educacdo
Fisica ndo depende apenas da presenga do(a) estudante com deficiéncia na quadra, mas da
intencionalidade pedagodgica que orienta a escolha das praticas corporais, das adaptacdes
realizadas e das relagdes que se estabelecem no cotidiano das aulas.

Dessa forma, os achados da pesquisa evidenciam que a fragilidade do planejamento
coletivo impacta diretamente a qualidade das experiéncias corporais ofertadas, limitando o
potencial inclusivo da Educagdo Fisica escolar. Superar esse cenario implica reconhecer o
planejamento como um processo continuo, dialégico e compartilhado, no qual a inclusao ndo
seja tratada como exceg¢do ou ajuste pontual, mas como principio estruturante do curriculo, das
praticas pedagogicas e das relagdes educativas.

Do ponto de vista da organizacdo do trabalho pedagodgico, a inexisténcia de um
planejamento colaborativo também revela lacunas formativas e institucionais, uma vez que
pressupde uma concep¢do de docéncia individualizada, pouco dialodgica e distante da
perspectiva de trabalho em equipe defendida por Novoa (2001). Para o autor, a
profissionalidade docente se constrdéi no compartilhamento de saberes, na reflexdo coletiva
sobre a pratica e na construgdo de projetos comuns, especialmente em contextos marcados pela
complexidade e pela diversidade, como € o caso da educagao.

Assim, os achados da pesquisa evidenciam que a fragilidade do planejamento conjunto
ndo constitui apenas um problema organizacional, mas expressa concepcdes ainda incipientes

de inclusdo e de trabalho pedagogico colaborativo. Tal cenario reforca a necessidade de
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reconfiguragdo das politicas institucionais, de valorizacdo dos tempos coletivos de estudo e
reflexdo, e de reconhecimento do planejamento como um processo continuo, dindmico e
compartilhado, condigdo indispensavel para a efetivacao de praticas inclusivas consistentes na

Educacao Fisica escolar.

Figura 4.5 - Planejamento das aulas de Educagdo Fisica

Planejamento é
elaborado em

3 conjunto com o(a)
professor(a) de
apoio.

Planejamento é
6 elaborado de

forma

individual.

Elaboragéo
Individual

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizagdo da pesquisa.

Descricao da figura 4.5: a figura ilustra duas estradas se cruzando, uma na cor vermelha e a outra na
cor verde. A cor verde apresenta o quantitativo de 3 professoras que elaboram o planejamento em
conjunto com o professor de apoio e a cor vermelha expressa que 6 professoras ndo realizam o
planejamento de forma individual.

A andlise dos apontamentos apresentados pelas professoras de Educagdo Fisica
evidencia que a compreensdo e, sobretudo, a efetivagdo da Politica Nacional de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEEPEI) ainda ndo se encontram plenamente
legitimadas no cotidiano das escolas investigadas. Embora o documento normativo ¢ os PPPs
das escolas pesquisadas estabelegam principios claros de igualdade de oportunidades, equidade,
participagdo e corresponsabilizagdo pedagogica, os dados revelam tensdes entre o que ¢
deliberado no PPP destas instituigdes € o que se materializa na pratica escolar. Ademais, a
responsabilidade pelo ensino e pela aprendizagem ¢ coletiva, sendo a regéncia e a condugao
pedagogica atribuicdes indelegaveis.

Os relatos das participantes, entretanto, indicam que tais principios ainda sdo
interpretados de forma parcial ou distorcida, especialmente no que se refere a organizacio do
trabalho pedagogico e a divisdo de responsabilidades no processo inclusivo. A recorrente
delegacao da inclusdo ao(a) professor(a) de apoio, a fragilidade do planejamento colaborativo
e a compreensao restrita da avaliagdo revelam a persisténcia de praticas integracionistas e de

uma cultura escolar que ainda opera sob ldgicas normalizadoras. Tais achados sinalizam que a
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inclusdo, embora reconhecida discursivamente como um direito, permanece, em muitos casos,
condicionada a boa vontade individual, a improvisagdo pedagdgica e a arranjos institucionais
frageis, distantes da perspectiva ética, politica e pedagogica defendida pela PNEEPEL

Ainda assim, ¢ imprescindivel reconhecer que os avangos conquistados nas ultimas
décadas possibilitaram que a tematica da inclusdo se consolidasse como pauta central nas
discussdes educacionais contemporaneas. O deslocamento de estudantes com deficiéncia de
espagos segregados para a escola comum, bem como a ampliacao do debate sobre estratégias,
recursos ¢ metodologias de ensino, constituem conquistas histéricas que ndo podem ser
desconsideradas. Olhar para o percurso ja trilhado, sem romantizagdes, permite compreender
que os desafios atuais, ainda que complexos, sdo expressao de um processo em construgao,
impensavel em contextos anteriores marcados pela exclusdo sistematica desses sujeitos.

Nesse horizonte, as possibilidades de aprimoramento profissional, institucional e
pedagogico se colocam como caminhos viaveis e necessarios para o fortalecimento de uma
educacdo inclusiva efetiva. Tal movimento exige o comprometimento coletivo dos diferentes
atores escolares, a revisao critica das praticas vigentes, o investimento em formag¢ao continuada
significativa e a constru¢do de projetos pedagogicos coerentes com a realidade vivida nas
escolas. Mais do que projetar um futuro idealizado, trata-se de assumir, no presente, a
responsabilidade ética e politica de transformar os desafios identificados em agdes concretas,
capazes de assegurar que a inclusdo deixe de ser uma promessa normativa e se consolide como

uma pratica cotidiana, consistente e inegociavel no contexto da Educagao Fisica escolar.

4.5 Cartografias da Corporeidade Inclusiva: Praxis Pedagogica, Interacdes Sociais e

Experiéncias Corporais na Educacio Fisica Escolar

A pesquisa traz dados que revelam a percepcao das professoras com relacdo ao processo
de inclusdo na escola regular e em varias falas configura-se como um campo de tensoes,
atravessado por avancos normativos e desafios estruturais que coexistem de forma ambigua no
cotidiano escolar. A Professora C expde “O processo de inclusdo caminha de forma lenta na
pratica. E preciso que os governantes tenham um olhar real sobre as politicas publicas, facam
com que a inclusdo seja efetiva em nosso pais.”

Embora a legislagdo brasileira, especialmente a partir da promulgacdo da PNEEPEI
(2008) e da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (2015), reforce o direito
inalienédvel a educacdo de qualidade para todos(as), o principio da inclusdo, na pratica, ainda se

depara com barreiras concretas e simbolicas que dificultam sua plena materializagao. Uma das
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professoras, identificada na pesquisa como D pondera “Considero que o processo de inclusdo
no ensino regular esta em andamento. Importantissimo ja que oportuniza todos os alunos,
respeitando e aceitando as diferengas. Nem sempre funciona, ainda falta muito para atingir o
ideal”.

Na andlise apurada das respostas fica evidente uma logica de escolarizagdo
fundamentada na homogeneizagdo dos processos de ensino e aprendizagem, que tende a
desconsiderar a multiplicidade de sujeitos, histérias ¢ modos de aprender que constituem o
espaco escolar. Como fundamenta Lanuti e Mantoan (2018), a inclusdo, nesse contexto,
frequentemente se reduz a mera presenca fisica do(a) estudante com deficiéncia na sala de aula
regular, sem que haja, de fato, um redimensionamento epistemologico e metodologico que

sustente praticas pedagogicas responsivas a diversidade,

por basear o planejamento ¢ o desenvolvimento das a¢des pedagdgicas na
diversidade, o sistema educacional opera na ambivaléncia: a escola ¢ aberta a
todos, mas seleciona aqueles que considera aptos para aprender o que esta
determinado nos seus curriculos; prega a ideia do aluno como protagonista do
seu processo de aprendizagem, mas impoe a reproducdo exata da informagao
transmitida, da sistematiza¢do do conhecimento; propaga uma preocupagiao
com a autonomia de cada sujeito no processo de construgdo do seu
conhecimento, mas espera que sejam alcangadas as metas determinadas por
aqueles que ndo pisam no chdo da escola, vivenciando os seus dilemas,
conflitos, necessidades reais; promove a liberdade de expressdo e a
criatividade, mas envia avaliagdes niveladoras que desconsideram o contexto
particular de cada escola, de cada turma e de cada estudante; indica o que é
melhor para cada grupo como se o sujeito pudesse ser reduzido a uma
identidade fixada na insuficiéncia, no desprovimento. Nessa ldogica, ser
eficiente € alcancar o que ja estd determinado, peremptoriamente, ¢ ser como
o modelo e, quem apresenta determinadas caracteristicas ‘ndo convencionais’,
¢ classificado a parte, como se a diferenca estivesse aquém do humano
(Lanuti; Mantoan, 2018, p.123).

Aprofundando a compreensao foi solicitado as professoras que descrevessem as praticas
pedagdgicas que realizam no sentido de possibilitar a inclusdo de todos(as) os estudantes e
elencaram: promocao de jogos cooperativos nos quais o objetivo € o esforgo coletivo e ndo
apenas vencer; planejamento adequado do espago fisico utilizado para a praticas corporais,
adaptagdes dos materiais selecionados para as aulas; desenvolvimento de atividades que
valorizem o sujeito independente da deficiéncia como: jogos adaptados ou jogos de montagem
que estimulem a criatividade e sua imaginacao; realizagao de ajustes em atividades praticas nas
aulas de Educacao Fisica; atendimento individualizado.

Trés professoras também relataram que a condugdo das atividades com os(as) estudante

publico da Educagdo Especial ¢ efetivada pelo(a) professor(a) de apoio. A Professora E
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ressaltou: “promovo a interagdo eventualmente dos alunos durante as aulas, para chutarem ou
arremessarem a bola; participagcdo na quadrilha”. E a Professora F ponderou “ndo planejo as
aulas direcionadas para a inclusdo por falta de treinamento e materiais adequados™.

Ao analisar as praticas pedagogicas mobilizadas pelas professoras de Educagao Fisica
com vistas a inclusdo, observa-se, inicialmente, a presenca de iniciativas que, em nivel
discursivo, sinalizam uma preocupagdo com a ampliagdo da participacao dos(as) estudantes.
Tais praticas elencadas pelas professoras, em tese, dialogam com principios caros a Educagao
Fisica escolar na perspectiva inclusiva, sobretudo quando deslocam o foco do desempenho
competitivo para a cooperagdo, a interagdo ¢ a valorizacdo do sujeito para além de suas
limitagdes funcionais.

Contudo, uma observagdao mais atenta dos dados evidencia que a acessibilidade das
praticas corporais escolhidas ainda se apresenta de forma parcial e, em muitos casos, restrita a
ajustes pontuais de carater operacional. As adaptagdes mencionadas concentram-se,
predominantemente, na modificacio de materiais, na organizagdo do espaco ou na
simplificacdo de tarefas, sem que haja, necessariamente, uma problematizacdo mais profunda
sobre os principios da cultura corporal. Nesse sentido, corre-se o risco de que tais adaptagdes,
embora bem-intencionadas, acabem por esvaziar a importancia do corpo € do movimento,
reduzindo jogos, esportes, dancas ou brincadeiras a atividades meramente funcionais ou
ocupacionais, desvinculadas de seus significados sociais e educativos.

A valorizagdo dos jogos cooperativos, por exemplo, aparece como uma estratégia
recorrente, porém nem sempre acompanhada de uma reflexao critica sobre sua intencionalidade
pedagdgica. Quando utilizados apenas como alternativa ao modelo competitivo, sem
articulacdo com os objetivos curriculares da Educagdo Fisica, esses jogos podem assumir um
carater compensatorio, destinado exclusivamente aos(as) estudantes com deficiéncia,
reforgando, paradoxalmente, processos de segregag¢do simbdlica no interior da propria aula. A
cultura corporal, compreendida como um campo plural de saberes, praticas e linguagens, exige
que as adaptagdes ndo eliminem a complexidade das experiéncias corporais, mas ampliem as
formas de participagao e apropriacdo do conhecimento por diferentes corpos. Os relatos que
apontam a condugdo das atividades dos(as) estudantes da Educagdo Especial como
responsabilidade do(a) professor(a) de apoio revelam uma concep¢do de inclusdo ainda
marcada por deslocamentos de responsabilidade pedagdgica. Quando a Professora E afirma que
promove “eventualmente” a interagdo dos(as) alunos(as), restringindo a participagdo a agdes
pontuais como chutar ou arremessar a bola, ou participar de uma quadrilha, evidencia-se uma

logica de inclusdo episodica, na qual o(a) estudante com deficiéncia ¢ inserido em momentos



109

especificos, sem que isso implique sua participacao efetiva e continua no processo de ensino e
aprendizagem. Tal pratica tensiona o papel do(a) professor(a) regente, que, ao delegar a
conducdo pedagdgica ao profissional de apoio, fragiliza a construgdo de uma proposta
curricular inclusiva e compartilhada.

De modo ainda mais explicito, a fala da Professora F: “ndo planejo as aulas
direcionadas para a inclusdo por falta de treinamento e materiais adequados”, evidencia como
lacunas formativas e estruturais impactam diretamente a pratica pedagogica. Essa declaragao
revela uma concepgdo de inclusao condicionada a existéncia prévia de recursos, formagdes
especificas ou materiais diferenciados, o que acaba por naturalizar a exclusdo como
consequéncia da auséncia desses elementos. Tal entendimento desconsidera que a inclusdo se
constroi, sobretudo, a partir da intencionalidade pedagdgica, da flexibilizagdo curricular e da
responsabilidade do(a) professor(a) regente em pensar estratégias que possibilitem a
participagdo de todos(as), mesmo em contextos marcados por limitagdes materiais.

Dessa forma, os dados indicam que, embora haja esfor¢os individuais e praticas que
apontam para uma sensibilidade inclusiva, as adaptagdes realizadas nem sempre respeitam
integralmente os principios da cultura corporal de movimento, tampouco garantem
acessibilidade plena as praticas corporais propostas. A inclusdo, em muitos casos, €
compreendida como ajuste pontual, atendimento individualizado ou mediagdo do(a)
professor(a) de apoio, e ndo como principio estruturante do curriculo de Educacao Fisica. Tal
cendrio refor¢a a necessidade de fortalecer a compreensdo do papel do(a) professor(a) regente
como sujeito central na conducdo pedagogica inclusiva, responsavel por planejar, mediar e
avaliar praticas corporais que reconhecam a diversidade como constitutiva do processo
educativo e que ampliem, de forma efetiva, as possibilidades de participagdo, aprendizagem e
producdo de sentidos corporais para todos(as) os(as) estudantes.

Diante dessas discussoes e trazendo para o didlogo os(as) autores(as) que fazem parte
do quadro teorico desta pesquisa a abordagem filosofica da deficiéncia no campo educacional
pode favorecer a constituicdo de cartografias existenciais que, articuladas com os sujeitos
escolares nos quais a deficiéncia se manifesta como marca historica e socialmente construida,
potencializem praticas éticas comprometidas com a escuta e a valorizagdo de suas
singularidades. Tais movimentos insurgentes, protagonizados por esses corpos dissidentes,
operariam como forg¢as de deslocamento, parciais ou radicais, das normatividades hegemonicas
que ainda regem os espacos escolares, revelando modos outros de perceber, de interagir, de
locomover-se, de expressar-se e, sobretudo, de habitar a escola como territorio plural de

existéncia (Pagni, 2024).
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Figura 4.6 - Participacdo dos(as) estudantes com deficiéncia nas aulas de Educacdo Fisica
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Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacao da pesquisa (2025).

Descricao da figura 4.6: apresenta a participagdo dos(as) estudantes com deficiéncia nas aulas de
Educacao Fisica. A figura possui um fundo cinza e retrata, no contorno azul, 1 professora que afirma a
ndo participacdo dos estudantes com deficiéncia, 4 professoras, no contorno verde, que relatam a
participacdo dos(as) estudantes apenas nas aulas tedricas, 2 professoras, no contorno rosa, alegam a
participacdo apenas nas aulas praticas ¢ 3 professoras, no contorno laranja, afirmam a participagdo em
todas as aulas.

A lacuna formativa, a falta de materialidade, questdes arquitetonicas, a nao
compreensao aprofundada acerca da inclusao pelas professoras de Educacao Fisica desencadeia
consequéncias como as retratadas na figura 6 em que apenas trés professoras afirmam que os
estudantes com deficiéncia participam integralmente das aulas de Educacdo Fisica (tedricas e
praticas). Uma professora afirma que os estudantes nao participam de nenhuma aula, duas que
participam apenas das aulas praticas e trés alegam que os estudantes participam apenas das
aulas teoricas. Realidade que resulta na privagao de direitos dos(as) estudantes com deficiéncia.
Prerrogativas que levam a reproducdo de praticas pedagodgicas homogéneas, centradas em
padrdes normativos de desenvolvimento e aprendizagem, que desconsideram as singularidades

do sujeito:

ainda ¢ defendida a ideia de que o melhor a ser feito ¢ enquadrar, para sempre,
cada pessoa na categoria que melhor lhe retrata, como se todos fossem seres
estaticos, que ndo se modificam a cada situa¢do, numa tentativa incessante de
‘normalizar a diferenga a partir da producdo de identidades imoveis, como se
isso fosse possivel. Esses estudos propdem que o ensino seja diferenciado para
aqueles estudantes que ndo acompanham os demais, como garantia para o seu
pleno desenvolvimento (Lanuti; Mantoan, p.124, 2018).

Ainda ¢ comum a existéncia de barreiras arquitetonicas, a escassez de tecnologias
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assistivas e de materiais didaticos acessiveis para as aulas de Educacgdo Fisica, nas escolas
estaduais pesquisadas, o que compromete a autonomia e a participacao efetiva dos(as)
estudantes com deficiéncia. Tais limitagdes nao apenas dificultam o acesso ao curriculo, mas
também impactam diretamente na constituicdo da identidade estudantil desses sujeitos, muitas
vezes submetidos a experiéncias de isolamento, silenciamento e invisibilidade. Na fala da

Professora F pode-se observar alguns resquicios integracionistas presentes no cotidiano escolar:

A parte teorica das aulas normalmente faco durante a parte pratica. Temos
alunos com deficiéncias variadas, sendo que 4 alunos necessitam de atividade
diferenciadas e acompanhamento direto do professor de apoio e algumas vezes
participam das praticas. Um aluno autista grau 3 e ndo verbal, ndo participa,
mas disponibilizo bola, corda para que o professor de apoio trabalhe com ele
no patio. Os alunos ndo ficam em sala de aula. Os alunos com TDAH, autista
nivel 1, dificuldade motora participam das mesmas aulas que os outros alunos
(Professora F, 2025).

A fala da Professora F revela uma organizagdo pedagdgica das aulas de Educacao Fisica
marcada por ambiguidades e tensdes no que se refere a compreensdo da inclusao, ao papel do
curriculo e a responsabilidade docente. Ao afirmar que “a parte teorica das aulas normalmente
fago durante a parte pratica”, a docente indica uma dilui¢do entre teoria e pratica que, embora
possa ser entendida como tentativa de integracao pedagogica, também sugere a auséncia de um
planejamento intencional e sistematizado dos conhecimentos conceituais da Educacdo Fisica.
Tal organizagdo tende a fragilizar a mediacdo didatica, sobretudo quando se considera a
diversidade de estudantes presentes, uma vez que a apropriacdo dos saberes da cultura corporal
requer estratégias diferenciadas de linguagem, tempo e mediagao.

No que concerne aos estudantes com deficiéncia, observa-se uma classificacao implicita
baseada nos niveis de funcionalidade e nas demandas de apoio. A professora distingue aqueles
que “participam das mesmas aulas que os outros alunos”, como estudantes com TDAH,
autismo nivel 1 e dificuldades motoras, daqueles que “necessitam de atividades diferenciadas
e acompanhamento direto do professor de apoio”, restringindo a participacao destes ultimos a
momentos pontuais. Essa diferenciacdo evidencia uma concepgdo de inclusdo fortemente
ancorada em critérios clinicos e diagnosticos, nos quais a possibilidade de participagdo esta
condicionada ao grau de autonomia ou de adequagdo do estudante ao modelo de aula
previamente estabelecido.

Particularmente significativa € a situagdo do estudante autista nivel 3 e ndo verbal, cuja
ndo participagdo nas aulas ¢ naturalizada pela docente. Ao relatar que “disponibilizo bola, corda

para que o professor de apoio trabalhe com ele no patio”, a professora explicita uma pratica
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de exclusdo pedagogica, ainda que revestida de uma intencao assistencial. O deslocamento do
estudante para o patio, sob a responsabilidade exclusiva do professor de apoio, rompe com o
principio da escolarizagdo comum e esvazia o carater educativo da aula de Educacao Fisica,
reduzindo a experiéncia corporal desse aluno a uma atividade paralela, desvinculada do
curriculo e da coletividade. Tal pratica refor¢ca uma logica integracionista, na qual o estudante
s participa do espago comum se conseguir se adaptar as praticas ja instituidas, em vez de estas
serem reorganizadas para acolher a diversidade.

Além disso, a centralidade atribuida ao professor de apoio no acompanhamento direto e
na condugao das atividades dos estudantes com maiores demandas evidencia um deslocamento
da responsabilidade pedagogica do(a) professor(a) regente. Essa dinamica fragiliza o trabalho
colaborativo e refor¢a a ideia de que a inclusdo € uma atribuicao técnica especializada, € nao
um principio pedagdgico que deve orientar o planejamento, a execugdo e a avaliagdo das aulas
de Educagdo Fisica. Ao mesmo tempo, ao afirmar que “os alunos nao ficam em sala de aula”,
a docente parece legitimar a Educagao Fisica como espaco exclusivamente pratico, o que pode
limitar a diversificacdo de estratégias pedagogicas capazes de ampliar a participagdo dos
estudantes que encontram barreiras na execu¢do motora. Dessa forma, a fala da Professora F
revela uma concep¢do de inclusdo pautada pela adaptagdao individual e pela segregacao
funcional, mais do que pela reorganizacao curricular e didatica das praticas corporais. Embora
alguns estudantes sejam incluidos por conseguirem acompanhar as atividades propostas, outros
permanecem a margem do processo educativo, tendo sua participagdo substituida por acdes
compensatorias e descontextualizadas. Tal cenario evidencia a necessidade de tensionar a
compreensdo da inclusdo na Educagdo Fisica escolar, reafirmando o papel do(a) professor(a)
regente como mediador central do conhecimento da cultura corporal e responsavel por construir
propostas pedagdgicas que garantam a participagao significativa de todos(as) os(as) estudantes,
independentemente do grau de deficiéncia ou das formas de comunicacdo e interagdo que
apresentem.

Nesse sentido, a escola, ao ndo problematizar tais praticas, corrobora para a manutencao
de um curriculo oculto que reforca estigmas e nega possibilidades de pertencimento (Pagni,
2024).

Superar tais desafios exige, portanto, uma ressignificagdo profunda das concepcdes de
ensino, aprendizagem e avaliacdo, bem como o engajamento coletivo na constru¢do de uma
cultura escolar inclusiva, em que as diferencas ndo sejam apenas classificadas, mas

reconhecidas como poténcia para a reinvengao do proprio fazer educativo:
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a deficiéncia aparece contemporaneamente como esse campo de
problematizagdo, inscrita em corpos € em movimentos que exprimem sua
aberracdo ante a normalidade social e a homogeneizag¢do das singularidades
existenciais, tornando-se um problema para os sujeitos que a encarnam, assim
como para os demais, especialmente, numa conjuntura de inclusdo na qual
convivem com esse “outro”, sendo afetados por sua estranheza (Pagni, 2024,

p. 4).

Ensinar, no horizonte de uma concepg¢ao ético da educacdo, ¢ estabelecer um vinculo
sensivel e critico com o outro, um encontro que ultrapassa a mera transmissao de contetidos e
se configura como exercicio de alteridade e co-produgdo de sentidos. Trata-se de um gesto que
convoca os sujeitos ao movimento incessante da problematizag¢ao do vivido, a desestabilizagao
das certezas instituidas e a abertura para novas formas de interpretar o mundo € a si mesmos.
Nesse campo relacional, a experiéncia pedagodgica ndo se resume a reproduzir saberes
cristalizados, mas antes se dd como um processo de reinscrigdo continua da existéncia, em que
cada ato de aprender e ensinar torna-se um ato de criacdo, de invencao de si (Deleuze, 20006).

O movimento de transformagdo que dai emerge ndo corresponde a um simples
aperfeicoamento progressivo do sujeito, tampouco a uma alteracdo superficial de um ser
estatico e imutavel. O que esta em jogo ¢ uma logica de devir, de continua emergéncia do novo,
em consonancia com o pensamento de Deleuze (2006), para quem o refazer-se ndo implica
retornar a0 mesmo com outra roupagem, mas buscar o inédito, o impensado, aquilo que rompe
com a repeticdo estéril do ja dado. Ensinar, portanto, ¢ colocar-se em estado de criagdo
permanente, € aceitar a errancia, o desvio e a incompletude como constitutivos da experiéncia
formativa.

Para promover transformagdes ¢ necessario interagdes, trocas tanto entre professor(a),
alunos(as) quanto entre os pares. Analisando a Figura 7, acrescenta-se a discussao a percepgao
das professoras com relagdo as interacdes dos(as) estudantes na escola. Para cinco professoras,
os estudantes interagem totalmente, para trés esse quesito foi classificado como parcial e para
duas a interacdo ndo existe. Nesse sentido, o ato educativo se dd como poténcia de
deslocamento, ndo apenas do(a) estudante, mas também do proprio docente, pois ambos se
implicam em um processo de mutua afetacdo, em que as fronteiras entre ensinar e aprender se
tornam porosas. Assim, ensinar ¢, sobretudo, deixar-se afetar pelo outro, € tornar-se vulneravel
ao encontro, permitindo que dele surjam novos modos de pensar, de sentir e de existir. A
educagdo, nesse viés, assume o carater de um acontecimento sempre singular, irrepetivel, que
se funda na possibilidade de fazer emergir o que ainda nao tem forma, nome ou lugar (Pagni,

2024).
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O processo de inclusdo na escola regular € indispensavel para promover a
integracdo, o desenvolvimento das habilidades sociais e emocionais, a
convivéncia. No entanto, entendo que falta por parte do Estado dar eficacia
as politicas de inclusdo investindo nas estruturas fisicas e treinamento dos
servidores para esse acolhimento (Professora G, 2025).

Figura 4.7 - Interagdo entre os estudantes
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Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacdo da pesquisa (2025).

Descricao da figura 4.7: retrata a percepgdo das professoras com relacdo a interagdo entre os(as)
estudantes com/sem deficiéncia durante as aulas. Cinco professoras relatam que os(as) estudantes
interagem (peca do quebra-cabega cinza), trés afirmam a interacdo parcial (pe¢a do quebra-cabeca
laranja) e duas alegam a ndo interacdo entre os(as) estudantes.

Complementando o aprofundamento da compreensdo da inclusdo em toda a sua
amplitude e subjetividade, as professoras foram interpeladas, de acordo com a experiéncia
docente, se consideram que a inclusdo, nas aulas de Educagdo Fisica, corrobora para a
valorizacdo ou marginalizacdo das diferencas. No consolidado geral das respostas, sete
respondem que corroboram para a valorizacdo e duas que atenuam a marginalizacao das
diferencas. Nas justificativas alguns apontamentos foram significativos para vislumbrarmos o
resultado. A Professora H frisou que “Depende muito do professor, acredito que existam os
dois casos. Inclusive alguns conteudos colaboram com a valorizagdo e outros com a

marginaliza¢do das diferencas”.
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Figura 4.8 - Educacao Fisica inclusiva: valorizagcdo ou marginalizagdo das diferencas.
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Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacao da pesquisa (2025).

Descricao da figura 4.8: apresenta a opinido das professoras com relagdo a contribuigdo das aulas de
Educacdo Fisica para a valorizagdo ou marginalizagdo das diferencas. Em forma de balanga a figura
retrata em um dos lados da balanga (na cor verde) o quantitativo de 4 professoras que acreditam na
promocdo da inclusdo nas aulas de Educagdo Fisica e do lado vermelho da balanga 2 professoras
ponderam que refor¢gam o processo de exclusio.

A Professora I argumenta: “Para a valorizagdo das diferencas, ja que, todos individuos
tém direito a educagdo e a participagdo nas aulas, a fim de promover a dignidade de cada um
livre de qualquer discriminagdo.” Dentre outras ponderagdes que evidenciaram a valorizacdo
das diferencas a presenca do estudante com deficiéncia nas aulas de Educacao Fisica como:
“através do coletivo as diferengas sdo imperceptiveis; ao conseguir interagir com a turma, o
estudante se sente respeitado e valorizado pelos colegas; é possivel qualquer aluno participar
das aulas de Educacdo fisica, sendo ele de inclusdo ou ndo.”

As respostas das professoras evidenciam uma compreensdo positiva da inclusdo nas
aulas de Educacao Fisica, associando-a a valorizagdo das diferencas e ao fortalecimento do
convivio coletivo. No entanto, tal consenso aparente ¢ atravessado por ambiguidades
conceituais que merecem problematizacdo. A afirmacdo da Professora H, ao condicionar a
valoriza¢do ou a marginalizagdo das diferencas a atuacdo docente e a natureza dos conteudos
trabalhados, desloca a inclusdo do campo dos principios estruturantes do curriculo para o
ambito das escolhas individuais do professor. Essa perspectiva sugere que a inclusdo ndo esta
plenamente institucionalizada como diretriz pedagdgica, mas permanece dependente de
sensibilidades pessoais e de leituras particulares da cultura corporal, o que fragiliza sua

efetivagdo como direito educacional.
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Por sua vez, as justificativas que associam a valorizagdo das diferencas a simples
presenca ou participagdo do estudante com deficiéncia nas aulas revelam uma concepgao ainda
incipiente de inclusdo, centrada na integracao fisica e na convivéncia social. Argumentos como
a ideia de que “as diferencas se tornam imperceptiveis no coletivo” ou de que “qualquer aluno
pode participar” tendem a invisibilizar as desigualdades estruturais e pedagdgicas que
atravessam as praticas corporais escolares. Ao desconsiderar as mediagdes didaticas, as
adaptagdes curriculares e os sentidos atribuidos as praticas da Educagdo Fisica, essas falas
correm o risco de reduzir a inclusdao a um discurso normativo, que valoriza a convivéncia, mas
ndo necessariamente garante o acesso equitativo aos conhecimentos da cultura corporal nem o
reconhecimento das diferencas como dimensao constitutiva do processo educativo.

Ao debrugar sobre as cartografias da corporeidade inclusiva no contexto da Educacao
Fisica, fica evidente a complexidade que atravessa as praticas inclusivas no interior da escola
regular. As vozes docentes registram um cendrio permeado por tensdes entre a normatividade
das politicas educacionais e os desafios concretos que se impdem no cotidiano pedagogico. Tal
panorama revela que a inclusdo, embora assegurada em nivel legislativo e discursivo,
permanece em estado de laténcia pratica, limitada por entraves estruturais, conceituais e
formativos que fragilizam sua plena efetivagao.

As narrativas coletadas explicitam que a inclusdo escolar ainda ¢ concebida, muitas
vezes, como um processo acessorio e delegavel, restrito a atuagdo do(a) “professor(a) de apoio”,
evidenciando que a compreensdo da inclusdo como um principio fundante do ato educativo
precisa continuar sendo debatida e estudada. O entendimento equivocado sobre a inclusdo
contribui para a perpetuacdo de uma logica escolar homogeneista, alicer¢cada na normatividade
corporal e cognitiva, que silencia os sujeitos com deficiéncia e os reduz a garantia da sua
presenca na instituicdo e a funcdo social da escola. A reproducdo de praticas substitutivas e
niveladas por baixo configura-se como uma forma de exclusdo simbdlica que, ao operar sutis
violéncias cotidianas, compromete o pertencimento e o reconhecimento desses sujeitos como
legitimos participes do processo educativo (Pagni, 2024).

A andlise critica empreendida na pesquisa reafirma a urgéncia de um
redimensionamento epistemologico que compreenda a deficiéncia ndo como déficit a ser
compensado, mas como uma convocagdo a reinventar novas formas de ensinar, avaliar e
conviver. Nesse sentido, a pesquisa aponta para a necessidade de uma educacao que acolha o
devir, que reconheca a diferenga como principio pedagdgico e que se fundamente na ética do
encontro e na estética da existéncia (Lanuti; Mantoan, 2018).

A subsec¢ado propde-se a pensar a corporeidade inclusiva na Educacao Fisica de forma a
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desconstruir os modelos normativos de ensino, tensionar as fronteiras entre o corpo idealizado
e o corpo possivel, transformar o espago escolar em territorio de escuta, criagdo e resisténcia.
Trata-se, portanto, de assumir a inclusdo ndo como um adendo as praticas pedagogicas, mas
como uma condi¢ao inegociavel da propria ideia de educacdo enquanto direito humano e
projeto emancipatério. E nesse movimento que a escola podera deixar de ser um espaco de

adequagdo e tornar-se, efetivamente, um lugar de reinvengao de existéncias (Mantoan, 2024).

4.6 Dispositivos Avaliativos, Engajamento Comunitario e Desafios Epistemolégicos da

Inclusao Escolar

O processo de avaliacdo escolar, historicamente concebido como instrumento de
controle, classificacdo e exclusdo, vem sendo progressivamente ressignificado mediante
concepgdes contemporaneas de educagdo que priorizam a aprendizagem significativa, a
equidade e a inclusdo. A critica as praticas avaliativas tradicionais emerge do reconhecimento
de que tais procedimentos, ancorados em uma racionalidade técnico-burocratica, pouco
contribuem para o desenvolvimento integral dos sujeitos e, frequentemente, reforcam
desigualdades educacionais (Luckesi, 2011).

Conforme aponta Foucault (1979), a avaliagdo, ao longo do tempo, consolidou-se como
um dispositivo de poder disciplinar, voltado a normaliza¢ao dos corpos e a padronizacao dos
comportamentos escolares. Sob essa Otica, o ato de avaliar foi historicamente capturado por
uma légica de vigilancia e puni¢do, mais comprometida com a manutengdo da ordem escolar
do que com a promogdo da aprendizagem. Entretanto, os avangos teoricos e pedagdgicos das
ultimas décadas t€ém provocado uma inflexdo nesse paradigma, defendendo uma avaliagdo
formativa e dialdgica, orientada pela compreensao do erro como parte constitutiva do processo
de aprender (Hadji, 2001).

Para dialogar sobre o processo de avaliagdo em uma perspectiva inclusiva Mantoan
(2024) sustenta que uma escola de qualidade sugere que o processo avaliativo abandone o viés
meritocratico e classificatorio, para se tornar uma pratica emancipatoria e ética, capaz de
reconhecer e valorizar as diferentes formas de aprender e de expressar saberes. Tal perspectiva
reforga o carater politico da avaliagdo, na medida em que esta expressa a concepgao de educagao
e de sujeito que orienta o projeto pedagogico da escola.

Os avancos atuais no campo da avaliagdo escolar manifestam-se na busca por praticas
mais humanizadas, reflexivas e colaborativas, que envolvem os estudantes como protagonistas

do préprio percurso formativo. A incorporacao de instrumentos diversificados constitui uma
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tentativa de romper com a monocultura do exame e de construir uma cultura avaliativa baseada
no acompanhamento continuo e na valorizagdo dos processos, € nao apenas dos resultados
(Perrenoud, 1999).

Nesse cenario, a avaliacdo passa a ser compreendida como um ato pedagogico, politico
e ético, articulado ao compromisso com a justica curricular e com o direito a aprendizagem de
todos(as). Conforme defende Hoffmann (2014, p. 29), “avaliar é acompanhar o percurso do
educando, interpretando suas manifestagdes e compreendendo-as em sua singularidade”, o que
requer sensibilidade docente, criticidade e intencionalidade pedagogica. Em sintese, a avaliagao
escolar contemporanea, ao incorporar principios de inclusdo, didlogo e equidade, avanga no
sentido de distanciar-se de um mecanismo de exclusdo e aproxima-se de uma pratica de
emancipagdo e reconhecimento, alinhada aos fundamentos democraticos da educagao.
Contudo, esse avango ainda demanda rupturas epistemoldgicas e institucionais, capazes de
superar a heranga classificatéria e instaurar um novo paradigma avaliativo que efetivamente
promova a aprendizagem como direito € ndo como privilégio.

A avaliacdo inclusiva constitui um elemento estruturante do processo de ensino e
aprendizagem, ao assumir ndo apenas a fun¢do de aferir resultados, mas, sobretudo, de
reconhecer e valorizar as singularidades dos sujeitos que integram o espago escolar. Ao
contrario da ldégica classificatoria e excludente que historicamente marcou as praticas
avaliativas, a perspectiva inclusiva propde uma avaliagdo dialdgica, processual e formativa,
comprometida com a aprendizagem de todos e todas (Mantoan, 2024).

Assim, a avalia¢ao deve ser compreendida como uma ferramenta de mediagdo, capaz
de orientar o trabalho docente e de promover o desenvolvimento global dos(as) estudantes,
especialmente daqueles(as) com deficiéncia, que por vez foram historicamente marginalizados
pelas praticas tradicionais de ensino. Segundo Mantoan (2003, p. 47), “a inclusdo nao se efetiva
apenas pela matricula, mas pela participagdo e pelo reconhecimento das diferengas nos
processos pedagogicos e avaliativos”.

Com base nas discussodes supracitadas e nos resultados encontrados pela pesquisa ao
abordar a tematica da avaliagdo do componente curricular Educagao Fisica, a analise dos dados
evidencia uma unanimidade entre as professoras participantes ao afirmarem que todos os(as)
estudantes realizam os processos avaliativos, porém algumas dividas foram projetadas quanto

ao tipo de avaliagdo, quais instrumentos utilizados, os critérios e finalidades das mesmas.
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Figura 4.9 - Avaliacdo nas aulas de Educacdo Fisica Escolar.

Respostas das

Professoras

Todos/as os/as
estudantes participam
ativamente nas
avaliagoes.

100% das professoras
confirmam que
todos/as estudantes
sdo avaliados..

v

Fonte: Formulério Google Forms utilizado para a realizacdo da pesquisa (2025)

Descricao da figura 4.9: apresenta as respostas das professoras com relacdo a avaliagdo dos estudantes
nas aulas de Educacdo Fisica. Uma folha no tom verde escuro com as respostas das professoras - 100%
confirmam que todos(as) estudantes sdo avaliados e outra folha, no tom verde claro, afirmando que
todos(as) os(as) estudantes participam ativamente das avaliagdes. As duas folhas estdo interligadas por
um lapis central e fazem mengao a um caderno de prova.

Esse resultado revela, a partir do aprofundamento na analise das repostas abertas, que a
unanimidade possui contrastes, pois revela um conjunto heterogéneo de praticas que, embora
demonstre esfor¢os de acompanhamento pedagdgico, também evidencia fragilidades
conceituais e tensionamentos importantes quando confrontadas com os pressupostos da
educacdo inclusiva. As professoras descrevem majoritariamente procedimentos avaliativos
centrados na observacao cotidiana e no apoio de instrumentos institucionais.

As Professoras A, B, C, D afirmam realizar a “observagdo registrada durante as aulas
praticas com a colaborag¢do do PDI — Plano de Desenvolvimento Individual do(a) estudante
com deficiéncia”. A Professora E restringe a sua avaliacdo exclusivamente a “observagdo
registrada durante as aulas praticas”. Ja as Professoras C, H e I acrescentam as observagoes a
realizacdo de “avaliagoes bimestrais” e “aplicacdo de trabalhos”, mantendo, contudo, a mesma
logica avaliativa utilizada para os demais estudantes. A Professora F, por sua vez, diferencia-
se ao afirmar realizar uma “avaliagdo formativa do desenvolvimento e consolidagdo das
habilidades ao longo do bimestre”.

A luz dessas ponderacdes, observa-se que a avaliagio ¢é compreendida

predominantemente como acompanhamento do comportamento, da participacdo e do
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desempenho visivel nas aulas praticas, com forte centralidade na observacao docente e no PDI.
Embora tais estratégias possam compor um processo avaliativo mais amplo, os dados indicam
que, na maioria dos casos, elas ndo se articulam explicitamente a objetivos pedagogicos claros
da Educagdo Fisica, tampouco a critérios avaliativos construidos a partir da cultura corporal e
das aprendizagens esperadas. Conforme problematiza Mantoan (2015), a avalia¢do inclusiva
ndo pode se limitar ao registro de presenca, esforco ou participacao, pois isso esvazia seu carater
pedagogico e reforca uma logica de tolerancia a diferenga, e nao de efetiva promocao da
aprendizagem. A recorrente men¢do ao PDI, embora indique preocupagdo institucional com o
acompanhamento dos(as) estudantes com deficiéncia, também revela um risco ja apontado por
Pagni (2017): o de deslocar a avaliagdo para um documento técnico-administrativo,
desvinculado do curriculo vivido e da pratica pedagdgica concreta.

Quando o PDI passa a ser o principal mediador da avaliagdao, sem uma problematizagao
critica de seus pressupostos, corre-se o risco de reforgar uma perspectiva individualista e
pautada no modelo médico, na qual o(a) estudante ¢ avaliado(a) a partir de suas “limitagdes”, e
ndo de suas possibilidades de participacdo e aprendizagem no coletivo. Além disso, a ado¢ao
de avaliagdes bimestrais padronizadas, como relatado pelas Professoras C, H e I, evidencia a
permanéncia de uma ldgica classificatoria que pouco dialoga com os principios da avaliacao
formativa e processual defendidos pela educacdo inclusiva. Para Sassaki (2007), avaliar de
forma inclusiva implica garantir acessibilidade, ou seja, oferecer diferentes meios, tempos e
linguagens para que os(as) estudantes possam expressar seus aprendizados. No entanto, os
dados da pesquisa sugerem que tais flexibiliza¢des ainda sdo pontuais e pouco sistematizadas,
mantendo-se a centralidade em instrumentos tradicionais que nem sempre respeitam as
singularidades corporais, cognitivas € comunicacionais.

A fala da Professora F, ao mencionar explicitamente a “avaliagdo formativa do
desenvolvimento e consolidagdo das habilidades ao longo do bimestre”, aproxima-se mais dos
referenciais inclusivos ao deslocar o foco do produto final para o processo de aprendizagem.
De modo geral, as respostas das professoras revelam que a avaliagdo dos(as) estudantes com
deficiéncia, embora permeada por inten¢des inclusivas, permanece marcada por praticas
fragmentadas, pouco problematizadas e, em muitos casos, subordinadas a instrumentos
burocraticos. Conforme defendem Mantoan, Pagni e Sassaki, a avaliagdo inclusiva exige um
deslocamento epistemologico: ndo se trata de adaptar ou suavizar critérios, mas de redefinir o
proprio sentido de avaliar, articulando curriculo, ensino e avaliagdo em uma perspectiva ética e
politica comprometida com o direito a aprendizagem, a participagdo e ao reconhecimento da

diferenca como valor constitutivo da Educacao Fisica escolar.
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Tal unanimidade encontrada de forma prematura nos dados iniciais pode ser interpretada
como um indicador de avango com relagdo a inclusdo do(a) estudante com deficiéncia, pois
demonstra o reconhecimento do direito de todos a aprendizagem e a avaliagdo em equidade de
condigdes. Os processos avaliativos inclusivos implicam reconfigurar o olhar do(a)
professor(a), deslocando o foco do déficit para as potencialidades, e reconhecendo que cada
aluno(a) aprende de forma singular, a partir de suas experiéncias, ritmos € modos de interagao
com o conhecimento. Desse modo, a avaliagdo deixa de ser um instrumento de selecao para
tornar-se um aporte de emancipagdo e reconhecimento, em consonancia com a ética da
alteridade e com o principio da justica curricular (Pagni, 2024).

Ao discutir o poder disciplinar presente nas instituigdes educacionais, Foucault (1979)
alerta para o carater normativo da avaliagdo, que historicamente serviu a produgdo de corpos
doceis e normalizados. Na perspectiva inclusiva, romper com essa logica significa ressignificar
o poder avaliativo, transformando-o em pratica ética e reflexiva, capaz de promover a
autonomia ¢ a dignidade dos sujeitos.

Nessa direcdo, o processo de ensino torna-se mais democratico ¢ humanizador quando
os instrumentos avaliativos sdo flexibilizados, contextualizados e acessiveis, assegurando a
todos(as) os(as) estudantes a possibilidade de demonstrar suas aprendizagens. A avaliagdo
inclusiva, portanto, ndo ¢ apenas uma exigéncia pedagogica, mas uma expressdao concreta do
direito a educacao de qualidade social, como propdem as Diretrizes Nacionais de Educagao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008). Constitui-se como um ato
politico e ético, na medida em que traduz o compromisso da escola com a equidade, com o
respeito a diferenca e com a promog¢do de praticas que reconhegam o outro como sujeito de
saber e de direito.

O processo avaliativo na Educagdo Fisica escolar deve ser compreendido como um
instrumento pedagdgico de natureza inclusiva, orientado por critérios de equidade,
reconhecimento da diversidade corporal e garantia da participagdo plena de todos(as) os(as)
estudantes. Tal compreensdo demanda a superagdo de praticas tradicionais centradas
exclusivamente no rendimento motor ou na logica competitiva, incorporando uma perspectiva
dialogica, processual e formativa, capaz de acompanhar os percursos de aprendizagem em sua
complexidade.

Nessa direcao, avaliar configura-se como um ato ético-politico, comprometido com a
efetivacdo do direito a aprendizagem e a participacdo, € ndo como um procedimento técnico
restrito @ mensuracao de desempenhos. No contexto da Educagdo Fisica escolar, esse processo

assume contornos singulares ao articular dimensdes motoras, cognitivas, afetivas e sociais,
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exigindo uma reflexdo pedagdgica alinhada ao projeto historico e politico-pedagdgico da
escola. Como destaca Silva (2002), a avaliacao da aprendizagem nessa area ¢ indissociavel das
concepgoes educativas que estruturam o curriculo e a organizagdo do trabalho pedagogico,
reafirmando seu carater formativo, critico e socialmente referenciado.

Tal compreensao corrobora a ideia de que a avaliagdo, ao invés de se restringir a aferi¢ao
de resultados, deve constituir-se em um instrumento formativo e diagndstico, capaz de orientar
o processo de ensino-aprendizagem e valorizar os diferentes ritmos e modos de aprender dos(as)
estudantes. Entretanto, pesquisas recentes mostram que os instrumentos e critérios empregados
pelos(as) professores(s) de Educacdo Fisica ainda refletem, em grande medida, modelos
tradicionais de rendimento fisico-motor, distanciando-se de uma perspectiva formativa e
inclusiva. Lima e Frizzo (2019), ao analisarem as praticas avaliativas em uma escola publica de
Santa Rosa do Sul (SC), constataram que os instrumentos utilizados eram majoritariamente
voltados a observacdo da execucdo motora, com pouca presenga de autoavaliacdo ou
coavaliacdo, revelando que as concepgdes avaliativas ainda se pautam em critérios técnico-
esportivos. Essa constatagdo reforga a necessidade de (re)pensar a avaliagdo como um processo
ético, dialogico e reflexivo, que reconheca o(a) estudante como sujeito ativo e produtor de
saberes sobre o movimento.

De modo semelhante, Oliveira e Frizzo (2018) identificaram que professores(as) de
diferentes tempos de carreira apresentam concepgdes distintas sobre o ato de avaliar: os
docentes iniciantes tendem a adotar estratégias avaliativas mais flexiveis e observacionais,
enquanto os mais experientes mantém instrumentos mais formais e padronizados. Essa
diferenca evidencia que a trajetoria profissional e a formacao docente influenciam diretamente
os modos de avaliar em Educagdo Fisica, indicando que a avaliacdo deve ser compreendida
como um processo também de formagao do(a) proprio(a) professor(a).

Para Miirmann (2013, p. 90), “a avaliagdo ndo se d4 num vazio conceitual, mas ¢
dimensionada por um modelo tedérico de mundo e de educagdo, traduzido em pratica
pedagogica”. Nessa perspectiva, as formas de avaliar revelam as concepc¢des de Educacdo
Fisica que orientam o trabalho docente: se 0 componente € visto como mera pratica esportiva,
a avaliagdo tende a reproduzir logicas classificatorias e meritocraticas; se, porém, ¢ concebido
como espaco de cultura corporal, didlogo e emancipagdo, a avaliacdo assume carater mais
processual, inclusivo e formativo.

Assim, torna-se imperativo que as praticas avaliativas em Educacdo Fisica considerem
critérios que valorizem a diversidade corporal, a participacao e a aprendizagem processual, e

nao apenas o desempenho técnico-motor. Além disso, € essencial incorporar instrumentos como
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a autoavaliacdo e a coavaliagdo, favorecendo a autonomia e o protagonismo discente. A
avaliag¢do, concebida como pratica social e pedagdgica, precisa, portanto, ser compreendida
como parte integrante e dialética do processo de ensino e aprendizagem, na qual o(a) estudante
¢ reconhecido como sujeito de experiéncias e significacdes corporais.

Outro indicador, mensurado na pesquisa, que dialoga com os processos avaliativos,
refere-se a participacdo de todos(as) os(as) estudantes nas intervencdes pedagdgicas que
possibilitam a recuperacao das aprendizagens por aqueles(as) estudantes que nao consolidaram
as habilidades definidas para o respectivo ano de escolaridade, ¢ que sdao apontadas nos
resultados das avaliagdes. O que € feito a partir desses resultados?

A recomposi¢do das aprendizagens, enquanto a¢ao pedagogica voltada a superagdo das
defasagens educacionais deve ser compreendida como um processo coletivo, continuo e
inclusivo. Trata-se de uma politica que nao se reduz a recuperagao de conteudos, mas que visa
restabelecer o vinculo dos(as) estudantes com o aprender, reconhecendo suas trajetérias,
experiéncias e singularidades. Conforme Libaneo (2020), “a escola é espago de formagdo
integral, em que o conhecimento ¢ media¢do fundamental para a construcdo da cidadania e para
a superacao das desigualdades”. Assim, os processos de recomposi¢do precisam garantir o
direito de aprender a todos, assegurando estratégias pedagogicas que considerem as diferengas

de ritmos, estilos cognitivos, condi¢des socioculturais e formas diversas de expressao.

Figura 4.10 - Participagdo dos(as) estudantes na recuperacdo das aprendizagens

0%o
4
=

Todos/as estudantes
participam

3 professoras %_’
apontaram que TT

Os/As estudantes com
deficiéncia ndo participam

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacao da pesquisa (2025).

Descricao da figura 4.10: apresenta as respostas das professoras com relagdo a participacdo dos(as)
estudantes no processo de recomposi¢do das aprendizagens. A imagem é composta por duas figuras
geométricas de cinco lados e diferentes tamanhos, uma dentro da outra. A figura maior na cor amarela
com o nimero 6 € a menor, na cor marrom, com o nimero 3. Os nimeros significam que 6 professoras
responderam que todos(as) os(as) estudantes participam das agdes voltadas a recomposicdo das
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aprendizagens e 3 professoras responderam que os(as) estudantes ndo participam.

Em uma analise critica dos resultados e tendo como base os autores que subsidiam a
pesquisa, ¢ imprescindivel que todos(as) os(as) estudantes tenham o direito garantido de
participem ativamente dessas agdes, uma vez que a recomposicao nao se destina apenas aqueles
que apresentam dificuldades visiveis de aprendizagem, mas constitui um direito coletivo a
continuidade do desenvolvimento humano. Conforme aponta Luckesi (2018), a pratica
pedagbgica auténtica funda-se em um compromisso ético de inclusdo, pautado pelo
acolhimento das diferencas e pela recusa de posturas avaliativas excludentes. O que implica
conceber a avaliagdo e o ensino como processos solidarios, capazes de identificar
potencialidades e promover avangos reais na aprendizagem.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018, p.16) também reafirma a
centralidade da participagdo de todos(s) os(as) estudantes na constru¢do do conhecimento, ao
defender que o curriculo deve “assegurar a equidade e o direito de aprender, reconhecendo e
valorizando as diferentes formas de participagcdo e expressdo dos sujeitos”. Tal principio se
materializa quando a recomposi¢do das aprendizagens ¢ tratada como processo formativo,
interdisciplinar e colaborativo, envolvendo tanto o(a) professor(a) quanto o estudante em uma
relagdo dialdgica e reflexiva.

Mantoan (2015) ressalta que uma escola verdadeiramente inclusiva ¢ aquela que ndo
segrega o que ¢ diferente em estruturas paralelas, mas se reorganiza para possibilitar que todos
aprendam de forma conjunta, respeitando os diversos caminhos e ritmos de cada sujeito. Assim,
a recomposic¢ao das aprendizagens, quando concebida sob a perspectiva inclusiva, ndo visa a
homogeneizag¢do dos resultados, mas a diversificacdo das praticas pedagogicas, favorecendo
que cada estudante avance. Nessa perspectiva, a participacao de todos(as) os(as) estudantes €
condic¢do essencial para a efetivagdo de uma pedagogia da equidade, na qual o ensino se ajusta
as necessidades do grupo sem perder de vista a singularidade de cada sujeito. A recomposi¢ao,
portanto, deve ser entendida como espago de reconstru¢do coletiva do saber, de fortalecimento
do pertencimento escolar e de garantia do direito a aprendizagem como um bem publico e
universal.

A ndo participacdo dos(as) estudantes com deficiéncia nos processos de recomposicao
da aprendizagem, mencionado por trés das nove professoras, configura-se como uma forma
explicita de privagdo de direitos, na medida em que rompe com o principio da equidade que
orienta as politicas educacionais inclusivas e aprofunda desigualdades historicamente

produzidas no interior da escola. Ao serem excluidos dessas acdes pedagdgicas, destinadas a
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superacao de defasagens e a garantia do direito a aprendizagem, esses estudantes t€ém negada a
possibilidade de vivenciar percursos formativos continuos, sistematicos e intencionalmente
planejados, sendo, muitas vezes, relegados a atividades paralelas, assistencialistas ou
meramente ocupacionais. Tal pratica reforca concepcdes integracionistas e capacitistas, nas
quais a deficiéncia ¢ tomada como justificativa para a ndo participacdo, deslocando a
responsabilidade da escola em reorganizar tempos, espagos, curriculos e estratégias
pedagogicas. A luz de autores como Mantoan (2024) a exclusdo dos(as) estudantes com
deficiéncia dos processos de recomposi¢do da aprendizagem evidencia uma contradi¢do entre
o discurso inclusivo e as praticas efetivas, comprometendo o acesso ao conhecimento, a
permanéncia com qualidade e a construgdo de trajetorias escolares marcadas pela dignidade,
pela participagdo e pelo reconhecimento da diferenga como constitutiva do direito a educagao.

Outro quesito pesquisado que esté interligado aos processos discutidos nesta subse¢ao
foi a participacdo dos pais/responsaveis no processo de escolarizagdo dos estudantes. Um fator
essencial para o fortalecimento da qualidade da educagdo e para a efetivagdo do direito a
aprendizagem. A escola, compreendida como institui¢ao social formadora, necessita articular-
se com a familia em uma perspectiva de corresponsabilidade, em que o acompanhamento e o

envolvimento dos responsaveis complementem e potencializem as a¢des pedagdgicas.

Figura 4.11 - Participagdo dos responsaveis na escolarizacdo dos(as) estudantes

Participagao efetiva dos responsaveis

Participagao parcial dos responsaveis

Sem participagao dos responsaveis

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizacdo da pesquisa (2025).

Descricido da figura 4.11: apresenta as respostas das professoras com relacdo a participagdo dos
responsaveis no processo de escolarizagdo dos(as) estudantes com deficiéncia. A imagem é composta
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por trés barras cinza escuro, localizadas horizontalmente, um abaixo da outra, com marcadores nas cores
verde representando um percentual de 56% das respostas que representam a participagdo ativa dos
responsaveis; e as cores verde e amarelo que representam respectivamente 22% da participagao parcial
dos responsaveis e 22% da nao participagdo dos responsaveis.

A participacdo parcial de aproximadamente 22% das familias dos(as) estudantes com
deficiéncia na vida escolar de seus filhos(as) e a ndo participacao de 22%, totalizando 44%, de
acordo com os apontamentos das professoras, constitui um dado que merece analise critica e
contextualizada, evitando leituras simplificadoras ou culpabilizadoras. Tal auséncia relativa nao
pode ser compreendida unicamente como desinteresse, mas deve ser problematizada a luz das
multiplas barreiras sociais, econOmicas, culturais e institucionais que atravessam a relagao
familia—escola. Jornadas extensas de trabalho, precarizagdo das condic¢des de vida, dificuldades
de acesso a informagao, experiéncias prévias de exclusdo e a propria forma como a escola se
organiza e comunica podem produzir distanciamentos e fragilizar vinculos. Ademais, quando a
escola ndo constrdi espacos efetivos de escuta, acolhimento e corresponsabilizagdo, tende a
reforcar uma légica verticalizada que limita a participagdo ativa das familias nos processos
educativos. Nesse sentido, a presenga parcial das familias evidencia a necessidade de repensar
praticas institucionais que promovam o dialogo, o reconhecimento dos saberes familiares e a
construgdo de parcerias mais horizontais, compreendendo que a inclusdo escolar demanda nao
apenas agdes pedagogicas internas, mas também o fortalecimento de redes de apoio que
articulem escola, familia e territdrio, em favor do direito a aprendizagem, a permanéncia e a
dignidade de todos(as) os(as) estudantes.

De acordo com Paro (2018), a escola publica deve ser concebida como um espago de
construcdo coletiva, no qual a relacdo entre escola e comunidade ndo ¢ apenas desejavel, mas
necessaria a efetividade do trabalho educativo. Nesse sentido, a presenca dos pais e
responsaveis nas decisdes, nas rotinas € nos processos de acompanhamento escolar amplia a
compreensdo sobre o papel da escola e reforca a fungdo social da educacao.

A legislacdo educacional brasileira também respalda essa compreensdo. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996) estabelece, em seu artigo 12, que
os estabelecimentos de ensino devem “articular-se com as familias e a comunidade, criando
processos de integragdo da sociedade com a escola”. Tal dispositivo legal refor¢a que a
escolarizagdo ndo € um processo restrito ao ambiente institucional, mas um empreendimento
partilhado entre diferentes agentes formadores.

Segundo Libaneo (2020), a cooperacdo entre escola e familia contribui
significativamente para o €xito escolar, pois a aprendizagem resulta ndo apenas do ensino

formal, mas também das condigdes afetivas, culturais e sociais que envolvem o estudante.
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Assim, a presenca dos responsaveis ndo se limita a vigilancia do rendimento, mas se estende a
valorizacgao do percurso formativo e ao apoio emocional e motivacional do(a) aluno(a).

Além disso, a literatura educacional contemporanea destaca que o engajamento familiar
favorece o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, a autonomia ¢ o senso de
pertencimento do(a) estudante ao ambiente escolar. A comunicagdo efetiva entre escola e
familia possibilita uma compreensdo mais ampla das necessidades individuais e contextuais de
cada educando(a), o que contribui para praticas pedagodgicas mais justas, equitativas e
humanizadas. Portanto, a participacdo dos pais e responsaveis deve ser entendida ndo como
intervengdo pontual, mas como parceria continua e dialdgica, sustentada pelo respeito mutuo e
pela corresponsabilidade na formacdo integral dos sujeitos. Tal engajamento fortalece os
vinculos entre escola, comunidade e sociedade, configurando-se como elemento indispensavel
para a consolidacao de uma educagao publica democratica e de qualidade social.

Outro ponto alto da pesquisa que merece destaque foram as ponderagdes das professoras

com relagdo a pratica pedagogica inclusiva e os obstaculos a serem transpostos.

Grafico 4.3 - Praticas Pedagogicas Inclusiva

1 Nao

e

8 Sim

Fonte: Formulario Google Forms utilizado para a realizagdo da pesquisa (2025).

Descricao do grafico 4.3: apresenta as respostas das professoras com relagdo a possuir uma pratica
pedagodgica inclusiva. O grafico no modelo de pizza representa que 8 professoras possuem uma pratica
pedagogica inclusiva (cor verde) e 1 professora considera que ndo possui uma pratica pedagogica
inclusiva (cor vermelha).

Dentre as varias respostas destacam-se algumas que ajudam a compreender de forma
mais especifica a visdo de cada professora a respeito das suas praticas: A Professora A
ponderou na exemplificacdo da sua afirmacdo que “promove jogos cooperativos, nos quais o
objetivo é o esforco coletivo e ndo apenas vencer”; A Professora B ressaltou que realiza o
“planejamento da melhoria do espaco fisico utilizado para as aulas, adapta¢oes nos materiais

utilizados nas aulas, desenvolvimento de atividades que valorize a inclusdo”; A Professora C
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alega que realiza “jogos adaptados ou jogos de montagem onde aguga a criatividade e a
imaginagdo”; A Professora D ressaltou “quando necessario faco ajustes com atividades e com
os demais colegas”; A Professora E disse que as atividades ndo sdo inclusivas “por falta de
treinamento e materiais adequados”; A Professora F sinalizou que realiza “atividade
diferenciada nas aulas de Educagdo Fisica,; atendimento individualizado e o professor de apoio
conduz a atividade; promovo a interagdo eventualmente dos alunos durante as aulas, para
chutarem ou arremessarem a bola; participagdo na quadrilha”; A Professora G “utilizo
diferentes estratégias como: diversifica¢do de métodos de ensino, tipo. atividades praticas,
aulas expositivas”; A professora exemplificou através de atividades como “vélei sentado,
bocha e jogos e brincadeiras adaptados”, A Professora H respondeu *“ ensino diferenciado de
acordo com a necessidade do aluno, recursos e materiais didaticos para a aprendizagem”.

Com relagdo aos desafios as professoras foram unanimes em ponderar: estrutura fisica
inadequada, falta de materiais adequados que atendam as necessidades dos(as) estudantes com
deficiéncia, falta de formagdo continuada, na perspectiva da Educacdo Inclusiva, para os(as)
professores(as) de Educacao Fisica, receio de trabalhar com os(as) estudantes com deficiéncia
pela falta de qualificagdo técnica.

A andlise das respostas das professoras acerca de suas praticas pedagdgicas inclusivas
revela um campo marcado por avancos pontuais, tensdes conceituais e contradi¢cdes estruturais
que atravessam o cotidiano da Educagao Fisica escolar. De modo geral, observa-se um esforgo
significativo por parte das docentes em construir estratégias que possibilitem a participagao
dos(as) estudantes com deficiéncia, ainda que tais iniciativas estejam, em muitos casos,
sustentadas mais por iniciativas individuais do que por um projeto pedagogico coletivo e
institucionalizado. Tal constatagdo dialoga com as reflexdes de Mantoan (2015), ao afirmar que
a inclusdo ndo se efetiva por agdes isoladas ou boa vontade docente, mas exige uma
reorganizacdo sistémica da escola, envolvendo curriculo, formacdo, gestdo e cultura
institucional.

As praticas relatadas pelas Professoras A, B, C e D indicam uma aproximacgao, ainda
que parcial, aos principios da educacdo inclusiva ao deslocarem o foco do rendimento técnico
e da logica competitiva para a cooperagao, a adaptagdo de materiais, a reorganiza¢ao do espacgo
e a valorizacdo da criatividade. A énfase em jogos cooperativos, adaptagdes e ajustes nas
atividades evidencia uma compreensdao de inclusdo que busca ampliar possibilidades de
participagdo, alinhando-se a concepc¢do defendida por Pagni (2021), segundo a qual a inclusao
se materializa quando as praticas pedagdgicas reconhecem os corpos em sua diversidade e

produzem experiéncias corporais significativas para todos(as). Contudo, tais praticas, embora
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relevantes, tendem a permanecer no ambito da adaptacdo pontual, sem necessariamente
problematizar o curriculo da Educagdo Fisica ou as concep¢des normativas de corpo,
movimento e aprendizagem que o sustentam.

Por outro lado, as falas das Professoras E e F evidenciam limites mais explicitos no
entendimento e na operacionalizacdo da inclusdo. Ao atribuir a ndo realizacdo de praticas
inclusivas a auséncia de formagao e de materiais, ou ao delegar a condugdo das atividades ao(a)
professor(a) de apoio, emerge uma concepcao que aproxima a inclusdo de um modelo
integracionista ou assistencialista. Nessa ldgica, o estudante com deficiéncia participa de forma
eventual, diferenciada ou paralela, sem que a pratica pedagdgica seja efetivamente
ressignificada. Tal perspectiva € criticada por Mantoan (2003), ao afirmar que a inclusdo nao
se reduz a adaptagdao do(a) aluno(a) ao sistema, mas requer a transformagdo das praticas
escolares para que todos aprendam juntos, com equidade de condi¢des de participacao.

As contribui¢des das Professoras G e H, ao mencionarem a diversificacdo de métodos
de ensino, a utilizacdo de modalidades como o volei sentado e a bocha, bem como o ensino
diferenciado conforme as necessidades dos(as) estudantes, revelam uma tentativa de ampliar o
repertorio pedagodgico e reconhecer diferentes formas de participagcdo corporal. No entanto,
essas estratégias também suscitam reflexdes criticas: quando ndo articuladas a um projeto
curricular mais amplo, correm o risco de reforcar a ideia de praticas “especificas” para
determinados estudantes, mantendo a segmentac¢do entre corpos considerados normativos e ndo
normativos. Sassaki (2007) alerta que a inclusdo pressupde a eliminagdo de barreiras fisicas,
pedagdgicas e atitudinais, o que implica repensar a organizagdo das aulas e ndo apenas inserir
praticas adaptadas de forma isolada.

No que se refere aos desafios apontados de forma unanime pelas professoras, estrutura
fisica inadequada, escassez de materiais acessiveis, auséncia de formagdo continuada e
inseguranga para atuar com estudantes com deficiéncia, evidencia-se que tais dificuldades nao
sao meramente individuais, mas refletem fragilidades estruturais da politica educacional e da
gestao escolar. A recorréncia desses apontamentos reforca a critica de Pagni (2017), ao destacar
que a responsabilizacdo exclusiva do(a) professor(a) pela inclusdo encobre a auséncia de
investimentos institucionais e de politicas formativas consistentes, perpetuando praticas
improvisadas e desiguais.

Dessa forma, as respostas das docentes revelam que a inclusao, no contexto investigado,
encontra-se em um estdgio de transicdo: entre praticas que buscam ampliar a participagdo e
concepgdes que ainda reproduzem a logica da adaptacdo, da excepcionalidade e da terceirizagao

da responsabilidade pedagodgica. Tal cenario evidencia a necessidade de fortalecer processos
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formativos criticos, continuos e contextualizados, bem como de reconfigurar o curriculo da
Educacdo Fisica escolar a partir de uma perspectiva inclusiva que reconheca a diversidade
corporal como principio constitutivo do ensino e ndo como excecao a ser administrada.

Nesta perspectiva, o PPP das institui¢des pesquisadas, o PDI e os relatérios pedagdgicos
de acompanhamento constituem um procedimento analitico fundamental para compreender a
coeréncia ou as tensdes entre o discurso institucional, os dispositivos formais de planejamento
e as praticas pedagogicas efetivamente desenvolvidas no cotidiano da Educacao Fisica escolar.
O PPP, enquanto documento orientador da a¢do educativa, explicita a concepcao de avaliagdo
adotada pela institui¢do, frequentemente descrita como “continua, cumulativa e formativa,
priorizando a aprendizagem e respeitando a diversidade dos estudantes”. Tal enunciado,
presente nos PPPs analisados expressa uma adesdo normativa aos principios da educagdo
inclusiva e da avaliacdo formativa, conforme defendem autores como Mantoan (2015) e Silva
(2002), ao conceber a avaliagdo como processo pedagogico comprometido com o direito a
aprendizagem e a participagao de todos.

No entanto, ao confrontar esse discurso institucional com as falas das professoras
participantes emergem indicios de desalinhamento entre a orienta¢do oficial e as praticas
avaliativas efetivadas nas aulas de Educagdo Fisica. Embora algumas docentes relatem
estratégias que dialogam com a perspectiva formativa, como adaptacdes de atividades, jogos
cooperativos e diversificagdo de metodologias, observa-se que tais acdes nem sempre se
traduzem em procedimentos avaliativos sistematicos, intencionais e registrados. Em muitos
casos, a avaliagdo aparece diluida na pratica cotidiana, sem critérios explicitados, o que fragiliza
sua fungdo pedagogica e formativa, distanciando-se do que o PPP preconiza em termos de
acompanhamento continuo da aprendizagem.

Nesse sentido, o PDI assume um papel estratégico na mediagdo entre a concepgao
institucional de avaliagdo e as necessidades educacionais especificas dos(as) estudantes com
deficiéncia. O PDI, ao propor objetivos, estratégias, adaptagdes e formas de acompanhamento
individualizado, deveria operar como um instrumento articulador da avaliagdo inclusiva,
garantindo que os processos avaliativos considerem as singularidades dos(as) estudantes sem
perder de vista a participa¢do no curriculo comum. Contudo, a analise das praticas docentes
sugere que o PDI nem sempre ¢ apropriado como referéncia pedagdgica nas aulas de Educacao
Fisica, sendo, por vezes, percebido como um documento burocratico ou restrito ao atendimento
especializado, o que contraria sua fung¢ao integradora no processo de ensino e avaliagao.

Os relatorios pedagogicos de acompanhamento, por sua vez, configuram-se como

registros privilegiados para materializar a concepg¢ao de avaliagao formativa anunciada no PPP.
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Quando elaborados de forma reflexiva, esses documentos possibilitam evidenciar avangos,
desafios, estratégias utilizadas e ajustes necessarios ao longo do percurso educativo,
contribuindo para uma compreensao processual da aprendizagem. Entretanto, a triangulagdo
com as falas das professoras indica que, frequentemente, tais relatorios assumem um carater
descritivo e fragmentado, com foco em comportamentos ou limitagdes, em detrimento da
analise das potencialidades, das interagdes e dos processos de aprendizagem corporal e social
dos estudantes com deficiéncia.

Dessa forma fica evidente que, embora exista um discurso institucional alinhado aos
principios da avalia¢do inclusiva e formativa, sua concretizagdo nas praticas da Educacao Fisica
escolar ainda se apresenta de maneira incipiente e desigual. Essa distancia entre o prescrito € o
praticado revela a necessidade de fortalecer processos de formagao docente, de promover maior
integracdo entre os documentos orientadores € o planejamento pedagogico, e de ressignificar a
avaliagdo como pratica ética, politica e pedagdgica, comprometida com a equidade, a
diversidade e a efetiva participagdo de todos os estudantes no processo educativo.

A luz das analises realizadas, evidencia-se que a superagio das lacunas identificadas
entre os principios da educagdo inclusiva e sua efetivagdo nas aulas de Educacdo Fisica
demanda a constru¢do de estratégias formativas que dialoguem diretamente com as
necessidades e desafios vivenciados pelos(as) professores(as) no cotidiano escolar. Nesse
sentido, como desdobramento da presente investigacdo e como forma de devolutiva social da
pesquisa, foi elaborado um Produto Educacional voltado a formacao de professores(as) de
Educacao Fisica, com foco na promogao de praticas pedagdgicas inclusivas e na ampliagao das
possibilidades de participacao de estudantes com defici€ncia nas aulas.

O Produto Educacional foi concebido como um material formativo que articula
fundamentos teoricos, reflexdes pedagogicas e proposi¢des praticas, buscando oferecer
subsidios para a ressignificagdo das praticas docentes a luz dos principios da inclusdo, da
equidade e da valorizacdo das diferengas. Sua estrutura contempla orientagdes didatico-
pedagogicas, sugestdes de estratégias inclusivas para o contexto da Educagdo Fisica escolar e
reflexdes sobre o papel da avaliagdo, do planejamento e da mediagdo pedagdgica na construcao
de ambientes educativos mais democraticos e acessiveis.

Considerando sua natureza aplicada e sua finalidade de circulacao para além do texto
dissertativo, o Produto Educacional foi organizado para a formagao de professores(as), visando
favorecer sua leitura, utilizagdo e compartilhamento entre professores(as) e demais
profissionais da educacdo. Dessa forma, para facilitar seu acesso, o material serd apresentado

no Apéndice B desta dissertagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como proposito central analisar a aplicabilidade das politicas
educacionais de inclusdo nas aulas de Educacdo Fisica em trés escolas estaduais da regido
Noroeste de Belo Horizonte, buscando compreender de que modo tais politicas se materializam
nas praticas pedagdgicas e quais implicagdes produzem na valorizagdo ou na marginalizagdo
das diferengas no contexto escolar. A analise dos dados empiricos, triangulada com documentos
institucionais e referenciais tedricos, revelou que, embora a inclusdo esteja amplamente
difundida no discurso normativo e pedagdgico, sua efetivagdo permanece atravessada por
tensdes, ambiguidades e contradi¢des, especialmente no ambito das praticas corporais que
caracterizam a Educacao Fisica escolar.

A leitura critica dos Projetos Politico-Pedagdgicos evidenciou uma intencionalidade
formal de alinhamento as diretrizes da educacao inclusiva, conforme estabelecido pela Lei n°
9.394/1996 e pela Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva (Brasil, 2008). No entanto, constatou-se que a presenga recorrente do termo
“inclusdao” nos documentos ndo se traduz, necessariamente, em orientagdes pedagogicas
concretas capazes de reorganizar o curriculo, a avalia¢do e as praticas docentes. Tal constatagao
confirma a critica de Mantoan (2015), segundo a qual a inclusao nao se efetiva por decretos ou
prescrigdes legais, mas por transformacdes profundas nas praticas, nas relagdes e na cultura
escolar. A reproduc¢do normativa observada nos PPPs tende a mascarar a auséncia de
planejamento, especialmente no que se refere a Educacdo Fisica, campo em que pouco se
explicitam estratégias para garantir acesso, participacao e aprendizagem dos(as) estudantes com
deficiéncia.

As falas das professoras revelam compreensdes relevantes acerca da inclusdo,
frequentemente associadas a nogdes de pertencimento, equidade, empatia e reconhecimento das
singularidades. Em nivel discursivo, tais concepgdes aproximam-se de uma perspectiva ético-
politica de inclusdo, na qual o estudante com deficiéncia € reconhecido como sujeito de direitos
e nao como objeto de assisténcia. Essa compreensdo dialoga com Pagni (2021; 2024), ao
afirmar que a inclusao implica um gesto ético de abertura ao outro e a disposi¢ao para questionar
as estruturas escolares que produzem exclusdes. Contudo, a andlise aprofundada dos dados
evidencia que essa adesdo convive com praticas ainda marcadas por ldgicas integracionistas,

nas quais a participacao dos estudantes com deficiéncia ¢ parcial, episddica ou condicionada a
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presenca do(a) professor(a) de apoio.

Nesse sentido, a Educacdo Fisica revela-se um campo particularmente sensivel e
revelador dessas tensdes. Por lidar diretamente com o corpo, 0 movimento € a interagdo, esse
componente curricular torna visiveis as normas que historicamente definiram quais corpos sao
considerados legitimos, eficientes ou aptos ao aprender. Como evidencia Veiga-Neto (2008), o
curriculo ¢ um territério politico e cultural no qual se produzem identidades e se naturalizam
exclusoes. Fica evidente na pesquisa que, embora haja esfor¢os docentes no sentido de ampliar
a participagdo, por meio de jogos cooperativos, atividades adaptadas, confeccdo de materiais
alternativos e incentivo a convivéncia e participagdo, tais iniciativas permanecem, em grande
parte, no nivel do ajuste operacional, sem uma abordagem mais profunda das concepg¢des de
corpo, aprendizagem e avaliacdo que sustentam a cultura escolar.

Os avancos identificados nao podem ser desconsiderados. As praticas relatadas pelas
professoras indicam um movimento de transformacdo em curso, no qual a Educagdo Fisica
passa a ser compreendida como espago de convivéncia, expressdo e reconhecimento da
diversidade. Conforme apontam Silva (2000) e Lopes e Macedo (2010), o curriculo ¢ também
um campo de disputa de significados, e a ressignificacdo das praticas corporais contribui para
redefinir o que se entende por aprender, participar e pertencer na escola. Todavia, os achados
empiricos demonstram que tais avangos convivem com limitagdes estruturais e epistemoldgicas
que restringem seu alcance.

Entre os desafios mais recorrentes, destacam-se a insuficiéncia da formagao inicial e
continuada na perspectiva da educacdo inclusiva, a escassez de recursos materiais e
tecnologicos, as barreiras arquitetonicas e a precariedade das condi¢des de trabalho docente.
Esses elementos reforcam a dependéncia do(a) professor(a) de apoio e contribuem para a
fragmentacao do trabalho pedagdgico, deslocando a responsabilidade institucional da inclusao
para iniciativas individuais. Tal cenario confirma a analise de Ball (2013), ao compreender as
politicas educacionais como textos em constante recontextualizacdo, cuja materializagdo
depende das condigdes locais, das interpretacdes dos sujeitos e das disputas de sentido presentes
no cotidiano escolar.

A dimensdo avaliativa constitui outro eixo critico evidenciado pela pesquisa. Embora
os discursos institucionais e docentes afirmem a ado¢ao de uma avaliagao continua ¢ formativa,
predominam praticas avaliativas centradas na observacdo comportamental, na frequéncia e no
uso do PDI de forma desarticulada do curriculo comum. Essa configurag@o tende a deslocar a
avaliacdo do campo pedagdgico para o técnico-burocratico, reforcando perspectivas

individualizadas e, por vezes, pautadas no modelo médico. Conforme argumenta Luckesi
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(2018), avaliar ¢ um ato ético de acolhimento e promog¢ao e ndo de julgamento ou exclusdo.
Nesse sentido, a exclusdo de parte dos(as) estudantes com deficiéncia das acdes de
recomposi¢ao da aprendizagem configura uma grave privagdo de direitos, aprofundando
desigualdades e contrariando o principio da equidade que orienta as politicas inclusivas.

A andlise do engajamento das familias também revelou uma participacdo parcial
significativa, que ndo pode ser interpretada de forma simplista ou culpabilizadora. Tal dado
evidencia a necessidade de a escola repensar suas formas de comunicagdo, acolhimento e
corresponsabilizagdo, reconhecendo as multiplas barreiras sociais e institucionais que
atravessam a relagdo familia—escola. Conforme destacam Libaneo (2020) e Paro (2018), o
envolvimento das familias ¢ elemento fundamental para sustentar processos educativos
inclusivos e promover o desenvolvimento integral dos(as) estudantes.

Do ponto de vista metodologico, € necessario reconhecer as limitagdes desta pesquisa.
O numero restrito de participantes, o recorte territorial especifico e a auséncia de observagdes
sistematicas das aulas de Educacdo Fisica limitam a generalizagdo dos resultados e exigem
cautela interpretativa. Ainda assim, tais limites ndo invalidam os achados, mas indicam
caminhos para investigagdes futuras que aprofundem a andlise das praticas pedagogicas
inclusivas em diferentes contextos escolares e por meio de multiplas estratégias metodologicas.

Apesar dessas limitagdes, a pesquisa oferece uma contribuicao relevante ao campo da
Educacao Fisica inclusiva, ao evidenciar, de forma critica, as contradigdes entre o discurso
inclusivo e as praticas efetivamente desenvolvidas, bem como ao problematizar a centralidade
da formacao docente, da avaliacdo e da acessibilidade como dimensdes indissociaveis da
inclusdo. Ao articular documentos institucionais, relatos docentes e referenciais tedricos, o
estudo desloca andlises abstratas para uma compreensao concreta das condi¢des de produgao
da inclusdo no cotidiano escolar.

Em sintese, os resultados indicam que a inclusdo nas aulas de Educacao Fisica encontra-
se em um estagio de transi¢ao, marcada pela coexisténcia de avangos normativos e praticas
ainda ancoradas em modelos integracionistas, classificatorios e normalizadores. Superar esse
cenario exige um redimensionamento epistemoldgico e pedagogico, que reconheca a diferenca
como principio constitutivo do curriculo, fortaleca o papel do(a) professor(a) regente, promova
planejamento colaborativo e assegure investimentos estruturais e formativos continuos. A
inclusdo, nesse horizonte, deixa de ser um enunciado retorico para se afirmar como um projeto
politico-pedagogico de transformagdo da escola e da sociedade, comprometido com a
dignidade, a equidade e o direito de todos(as) os(as) estudantes de mover-se, expressar-se €

aprender em sua singularidade.
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Assim, a inclusdo nas aulas de Educac¢ao Fisica deve ser compreendida como um projeto
politico-pedagogico de transformagdo da escola e da sociedade, sustentado pela ética do
reconhecimento e pela valorizagao da diferenca. Nao se trata de inserir o “outro” em um espago
pré-determinado, mas de reconstruir coletivamente o proprio espago educativo, de modo que
ele se torne, de fato, plural, democratico e humanizador. Nesse horizonte, a escola se reafirma
como lugar de todos e um espago onde cada sujeito possa mover-se, expressar-se € aprender
em sua singularidade, contribuindo para a constru¢ao de uma sociedade mais justa, equitativa

e solidaria.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Senhor(a), vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa de forma
totalmente voluntaria da Universidade Federal de Lavras. Antes de concordar, ¢ importante que
vocé compreenda as informagdes e instrugdes contidas neste documento. Serd garantida,
durante todas as fases da pesquisa: sigilo; privacidade; e acesso aos resultados.

I - Titulo do trabalho experimental: As Politicas Educacionais de Inclusdo na Pratica da
Educacao Fisica Escolar e as Perspectivas da Valorizacao e/ou Marginalizag¢do das Diferencas.

Pesquisador(es) responsavel(is): Julyé Aparecida dos Santos Anunciagdo

Cargo/Funcio: Professora de Educacao Fisica

Instituicio/Departamento: Universidade Federal de Lavras/Departamento de Gestao
Educacional, Teorias e Praticas de Ensino/DPE.

Telefone para contato: (35) 3829-4685

Local da coleta de dados: Escola Estadual Hugo Werneck, Escola Estadual Geraldo Teixeira
da Costa, Escola Estadual Elpidio Aristides de Freitas.

II - OBJETIVOS

O objetivo geral consiste em verificar a aplicabilidade das politicas educacionais de
inclusdo nas aulas de Educacao Fisica de trés escolas estaduais, localizadas na regido noroeste
da cidade Belo Horizonte e suas implicacdes quanto a valorizagdo e/ou marginalizacao das
diferencas. Os objetivos especificos visdo verificar a compreensdo da importancia da inclusdo
nas aulas da Educacao Fisica escolar para os/as professores/as de Educacao Fisica implicados
na pesquisa, mapear os espagos escolares pesquisados quanto a estrutura arquitetonica e
recursos de acessibilidade, levantar as estratégias pedagdgicas inclusivas nas aulas de
Educacao Fisica das escolas envolvidas, identificar os avancos e desafios da aplicabilidade da
Politica de Inclusdao nas aulas de Educagdo Fisica das escolas pesquisadas e qualificar os
impactos da aplicabilidade e compreensdo da Politica de Inclusdo nas aulas de Educagado
Fisica.

IIT - JUSTIFICATIVA

A escola deve ser um local em que o(a) estudante aprenda a valorizar o diferente,
vivencie momentos que possibilitem reflexdes criticas sobre a sociedade, a politica, os
conflitos econdmicos e culturais. De acordo com Santos e Macedo (2022) essa
responsabilidade ética ¢ fundamental para que a escola, em uma visao holistica, possa cumprir
sua funcao social de formar cidaddos preparados para enfrentar os desafios do mundo
contemporaneo de maneira responsavel. Diante dessa premissa, verificar a aplicabilidade das
Politicas Educacionais de Inclusao nas aulas de Educacao Fisica de trés escolas estaduais,
localizadas na regido noroeste da cidade Belo Horizonte e suas implicagdes quanto a
valorizacao e/ou marginalizacao das diferencas corrobora para compreender como o processo
de inclusdo vem sendo conduzido por esse componente curricular. De forma a propor reflexdes
que incentivem perspectivas outras quanto a compreensao dos corpos diversos e viabilize
possibilidades multiplas inerentes a subjetividade de cada ser. A vivéncia de direitos para além
do que o curriculo regulamenta e que vem ao encontro da inclusdo, da pluralidade, da
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diversidade e da aceitagdo de vidas. Onde o contato didrio com centenas de vidas que sdo
unicas, permite repensar as metodologias e ter um olhar cuidadoso para cada estudante, sua
historia de vida, limitagdes, fragilidades, particularidades de forma a oferecer um ensino
diversificado e inclusivo. McLaren e Giroux (2000) contribuiram com essa linha de
pensamento ao enfatizar a importancia de reconhecer e valorizar as diversas identidades
culturais, étnicas e sociais presentes na sala de aula. Essas contribuigdes ecoam vozes
silenciadas e marginalizadas para que sejam ouvidas e reverberam na reconstru¢do de um
curriculo representativo, de empoderamento dos(as) estudantes e que os prepare para agir
como propulsores de transformagdes em suas comunidades.

IV - PROCEDIMENTOS DO EXPERIMENTO

Pesquisa basica, de abordagem qualitativa e exploratoria, com procedimentos
direcionados para o estudo de casos sera realizada em trés escolas, localizadas na regido
noroeste da cidade de Belo Horizonte: Escola Estadual Hugo Werneck, Escola Estadual
Geraldo Teixeira da Costa, Escola Estadual Elpidio Aristides de Freitas. O primeiro contato
sera realizado com a Superintendéncia Regional de Ensino - Metropolitana B informando o
interesse de entrevistar professores(as) de Educacao Fisica que atuam nas escolas supracitadas.
Posteriormente entrarei em contato com os(as) direitos(as) das respectivas escolas para me
apresentar, contextualizar sobre a pesquisa (intencionalidade, objetivos, publico-alvo,
cronograma das agoes) e informar que a Superintendéncia Regional de Ensino - Metropolitana
B autorizou a realiza¢do da mesma. Apos os alinhamentos com a gestdo da escola vou me reunir
com o(a) supervisor(a) de cada escola para acordar o horario individualizado das entrevistas
com cada professor(a) de Educacdo Fisica que aceitar participar. A proxima etapa sera o contato
com cada professor(a) de Educacdo Fisica para apresentar a pesquisa, esclarecer sobre a
transparéncia do processo, a confidencialidade dos dados pessoais dos(as) entrevistados(as),
reiterar sobre o carater voluntério da participagao, entregar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE para leitura, marcar a data para a devolugdo do documento (TCLE)
assinado e da realizagdo da entrevista.

V - RISCOS ESPERADOS

Durante a entrevista algum(a) professor(a) pode ficar com receio de: falar sobre a
realidade da escola, relatar os pontos de melhoria que identifica, apontar fragilidades, expor que
as suas aulas de Educagdo Fisica podem ndo estar de acordo com as Politicas Educacionais de
Inclusdao. Um risco que a pesquisa esta sujeita € o(a) professor(a) ser recusar a responder algum
questionamento especifico. Para minimizar possiveis desconfortos e riscos, na conversa
individualizada com cada professor(a) de Educagao Fisica a pesquisa sera apresentada, os
esclarecimentos com relacdo a transparéncia do processo serdo realizados, assim como a
confidencialidade dos dados pessoais dos(as) entrevistados(as), o cardter voluntario da
participag@o com a entregar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE para leitura.
Os voluntarios serdo informados sobre a nao vinculacdo das respostas a identidade do(a)
entrevistado(a), reiterando que ficardo  a vontade para responder de forma a sentir-se
confortavel, sem julgamentos ou juizo de valor por parte da pesquisadora que conduzira com
total imparcialidade e ética as perguntas. Ressaltando os principios de respeito, cordialidade e
acolhida dos voluntarios.

VI — BENEFICIOS
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Os beneficios da pesquisa estardo vinculados a melhoria no processo de ensino dos(as)
professores(as) de Educagao Fisica que tiverem acesso a dissertacdo onde os resultados serdo
apresentados, a discussdo teorica baseada nas publicagdes mais recentes sera realizada, além da
proposta de estratégias que possibilitem a efetivacdo da inclusdo nas aulas. Os reflexos desta
qualidade do ensino e consequente aprendizagem dos(as) estudantes de forma inclusiva ird
impactar positivamente a comunidade local e a sociedade. Ao levantarmos, através da entrevista
modulada pelo questionario semiestruturado, a compreensdo das Politicas Educacionais de
Inclusdo pelos(as) professores(as) de Educacdo Fisica, a estrutura dos espagos escolares
pesquisados, as estratégias pedagdgicas inclusivas aplicadas nas aulas de Educacao Fisica das
escolas envolvidas, os avangos e desafios vivenciados e discutirmos os dados a partir do que
temos de mais atual na literatura cientifica, estaremos contribuindo para avangos em todas as
camadas, sejam elas fisicas, conceituais e sociais. Os beneficios perpassam a provocagao para
novas pesquisas mais avangadas sobre o tema, a promoc¢do de mudangas conceituais e
atitudinais dos(as) leitores(as) da dissertagdo, a producdo de materiais pedagogicos até a
implementagdo de formacgdes para professores(as) de Educacao Fisica que irdo corroborar na
qualificacdo continuada e em outras incursdes como publicagdo de artigos e ebooks.

VII — CRITERIOS PARA SUSPENDER OU ENCERRAR A PESQUISA

A pesquisa podera ser suspensa se os(as) professores(as) de Educacao Fisica, das escolas
selecionadas, ndo se dispuserem a participar da entrevista que seguira um questionario
semiestruturado e/ou ndo concordarem em assinar o Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE. A pesquisa sera encerrada quando todas as entrevistas forem realizadas e
as informacoes necessarias obtidas.

VIII - CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO

Apos convenientemente esclarecido pela pesquisadora e ter entendido o que me foi explicado,
consinto em participar do presente Projeto de Pesquisa.

Belo Horizonte, de de 20

Nome (legivel) / RG Assinatura

ATENCAO! Por sua participagdo, vocé: nio tera nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira; sera ressarcido de despesas que eventualmente ocorrerem; serd
indenizado em caso de eventuais danos decorrentes da pesquisa; e terd o direito de desistir a
qualquer momento, retirando o consentimento sem nenhuma penalidade e sem perder quaisquer
beneficios. Em caso de divida quanto aos seus direitos, escreva para o Comité de Etica em
Pesquisa em seres humanos da UFLA. Endereco — Campus Universitario da UFLA, Pro-reitoria
de pesquisa, COEP, caixa postal 3037. Telefone: 3829-5182.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia
sera arquivada com a pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a voceé.

No caso de qualquer emergéncia entrar em contato com a pesquisadora responsavel no
Departamento de Gestao Educacional, Teorias e Praticas de Ensino/DPE. Telefones de contato:
(38)999545301.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM OS(AS)
PROFESSORES(AS) DE EDUCACAO FiSICA

QUESTIONARIO ESTRUTURADO

Curso: Mestrado Profissional em Educacao Profissional

Pesquisa: As Politicas Educacionais de Inclusdo na Pratica da Educagao Fisica Escolar e as
Perspectivas da Valorizacao e/ou Marginalizagao das Diferengas.

Professor responséavel: Professor Doutor Rubens Antonio Gurgel Vieira

Pesquisador responséavel: Julyé Aparecida dos Santos Anuncia¢do

Link do questionario: https://forms.gle/wTvqfL SEL6N6s7wo06

BLOCO1

PERFIL PESSOAL E PROFISSIONAL

1.Nome completo:

2. Sexo: 3. Idade:

4. Tempo de experiéncia no magistério:

5. Instituicdo que estd atuando no ano de 2025:

6. Formacao: Tempo que leciona nesta institui¢ao:

7. Nivel de ensino em que atua:

8. Componente Curricular que leciona:

9. Qual a sua formagao inicial?

10. Voce ja realizou cursos de especializacdo ou graduacgao na area da Educagao
Inclusiva? Quais?

BLOCO I

PERSPECTIVAS DA INCLUSAO NA EDUCACAO FiSICA

1. Vocé considera que a sua escola possui uma estrutura fisica que colabora com o
processo de inclusao?

2.Quais estruturas a sua escola possui que corrobora com o processo de inclusao?

3.Quais materiais acessiveis a escola possui que possibilitam a vivéncia das praticas
corporais durante as aulas de Educacao Fisica?

4.Vocé sente-se confortdvel e seguro(a) para ministrar aulas para os(as) estudantes
publico da educagao especial? Por qué?
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5.Todos(as) os(as) estudantes com deficiéncias, presentes em suas turmas, participam
das aulas teoricas e praticas de Educacao Fisica?

6.0s(As) estudantes da turma interagem com os(as) estudantes com deficiéncia?

7.Vocé aplica praticas pedagdgicas inclusivas? Quais?

8.Quais desafios vocé considera importante destacar com relacao ao processo de inclusao
na escola?

BLOCO III

POLITICAS EDUCACIONAIS DE INCLUSAO

1.Vocé conhece as Politicas Educacionais de Inclusdo?

2.0 que significa a inclusdo para vocé?

3.Como vocé percebe o processo de inclusdo na escola regular?

4.Voce considera importante a presenca e a participacao do(a) estudante publico da
educacdo especial nas aulas de Educacao Fisica? Por qué?

BLOCO IV

EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

1.0 planejamento das aulas de Educacdo Fisica, na sua escola, ¢ realizado em conjunto
com o(a) professor(a) de Apoio?

2.De acordo com a sua experiéncia docente, voce considera que a inclusdo nas aulas de
Educagao Fisica corrobora para a valorizagdao ou marginalizagdo das diferencas? Por
que?

3.A escola promove momentos formativos sobre inclusdo durante os médulos?

4.0s(as) estudante(s) com deficiéncia sdo avaliados no componente curricular de
Educagao Fisica?

5. Os(As) estudantes com deficiéncia participam das oportunidades de intervengao
pedagbgica (recuperagao, refor¢o escolar, reclassificagdo, estudos autbnomos) oferecidos
pela escola?

6.Quais processos de monitoramento da aprendizagem vocé utiliza para acompanhar a
evolugdo dos(as) estudantes com deficiéncia nas aulas de Educacao Fisica?

7.Como ¢ a participagdo dos pais/responsaveis no processo de escolarizagao dos
estudantes com deficiéncia matriculados na escola?

8.Quais avancos relacionados a inclusao na escola e nas aulas de Educacgao Fisica vocé
pode destacar?
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APRESENTAGAO

Este material tem por finalidade apresentar uma descricdo detalhada do
processo formativo destinado aos(as) professores(as) de Educacgao Fisica do 1° ao 9°
ano que trabalham na rede publica de Belo Horizonte. A formagao fundamentou-se na
reflexao critica sobre as concepgdes contemporaneas do componente curricular de
Educacao Fisica e suas interfaces com o Curriculo Referéncia de Minas Gerais
(CRMG), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em uma perspectiva inclusiva.

Os encontros buscaram articular fundamentos tedricos, praticas pedagogicas
e experiéncias corporais, enfatizando uma abordagem que compreende o corpo e o
movimento como linguagem e expressao cultural, fundamentos basilares da formagao
humana integral. O percurso formativo teve como cerne principal debates sobre
inclusao, diversidade, cultura corporal e praticas corporais como direito de todos
os(as) estudantes.

O processo formativo desenvolvido assumiu contornos particularmente
singulares ao posicionar a Educacéo Fisica Inclusiva como eixo estruturante de todas
as discussoes, vivéncias e proposi¢cdes pedagogicas. Essa centralidade nao se limitou
a figurar como um tema entre outros, mas constituiu o cerne epistemoldgico,
metodoldgico e politico da formacéao, orientando a producéo coletiva dos saberes, a
organizagao dos Grupos de Trabalho (GTs), a elaboragéo dos encontros e, sobretudo,
a ressignificagao das praticas docentes no cotidiano escolar. Tal escolha, longe de ser
circunstancial, reafirma o compromisso com uma concep¢ao de educagao que
reconhece a diversidade humana nao como problema ou desafio, mas como poténcia
formativa e direito inalienavel.

Nesse sentido, a formagao, coordenada desde 2024, pela professora Julyé
Aparecida dos Santos Anunciagdo, em articulagcdo organica com as universidades
parceiras € com os(as) professores(as) participantes, consolidou-se como uma
experiéncia inovadora nao apenas em sua forma, mas, sobretudo, em seu propdsito
de compartilhar experiéncias exitosas vivenciadas nas escolas. A opgao por uma
arquitetura colaborativa tornou possivel erguer um percurso formativo capaz de
interligar fundamentos tedricos subjacentes a Educacao Fisica Inclusiva com praticas
corporais coerentes, contextualizadas e potencialmente transformadoras. Cada
professor(a), cada pesquisador(a) e cada técnico assumiu um papel ativo no
processo, contribuindo com saberes, vivéncias e investigagdes que, ao serem
compartilhados, se ampliavam e se fortaleciam.

A constituicdo dos Grupos de Trabalho (GTs) como insténcias centrais de
elaboracao teorico-pratica foi decisiva para garantir que a formacao nao se reduzisse
,_%lea transmissé&o vertical sobre o tema escolhido, mas se configurasse como um
ovimento dialogico e democratico de construgao coletiva. Organizados por eixos
tematicos vinculados diretamente a Educagao Fisica Inclusiva, como praticas
corporais inclusivas, acessibilidade pedagogica, avaliagao flexivel, culturas corporais
marginalizadas, interseccionalidade e educacgao anti capacitista, os GTs funcionaram
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como laboratorios epistemologicos nos quais se tensionavam conceitos, relatavam-
se experiéncias e produziam-se materiais sob a perspectiva da diferenca como
elemento estruturante da agao pedagogica.

Essa dindmica permitiu que cada GT, ao mobilizar a expertise de seus
integrantes, repensasse criticamente ndo apenas os conteudos da Educagao Fisica
escolar, mas também suas praticas historicamente excludentes, muitas vezes
pautadas em modelos normativos de desempenho, eficiéncia e padronizagao
corporal.

Ao problematizar tais l6gicas, os grupos abriram caminho para a construcao de
abordagens mais sensiveis, plurais e comprometidas com a justica educacional, nas
quais 0 corpo € concebido como territorio de expressao, pertencimento, liberdade e
resisténcia.

Os encontros formativos, elaborados a partir das produgdées dos GTs,
integravam analises tedricas densas com experiéncias praticas cuidadosamente
pensadas para promover reflexdes corporais situadas. Ao vivenciar propostas
inclusivas na propria formagao, os(as) docentes podiam sentir, analisar e reconstruir
propostas pedagogicas que, posteriormente, seriam contextualizadas para seus
contextos escolares. Essa articulagdo entre teoria e pratica ndo tinha o objetivo de
oferecer modelos replicaveis, mas de provocar inquietagdes epistemoldgicas que
incentivassem o(a) professor(a) a reconsiderar sua postura docente, seus critérios de
planejamento, seu olhar sobre os(as) estudantes e suas concepgdes sobre corpo,
movimento e diferenca.

De modo intencional, a formacdo deslocou o foco daquilo que os(as)
estudantes "ndo conseguem" para aquilo que podem. E podem de formas diversas,
singulares, criativas e legitimas. O compromisso ético-politico com a educacéao
inclusiva passou, entao, a orientar a compreensao de que as praticas corporais devem
ser concebidas como experiéncias abertas, dialégicas e negociadas, nas quais
todos(as) os(as) estudantes possam participar ativamente, construindo sentidos,
histérias e possibilidades para seus corpos. Esse deslocamento epistemoldgico é
fundamental para romper com a légica capacitista que historicamente atravessa o
campo da Educacao Fisica, frequentemente naturalizada no cotidiano escolar.

Importa salientar que a formagéo, ao tomar a inclusdo como eixo matricial,
reafirmou a necessidade de que o(a) professor(a) assumisse uma postura
investigativa permanente.

As vivéncias e sugestdes pedagodgicas apresentadas ndo foram oferecidas
como prescricdes prontas, mas como sementes férteis, capazes de germinar em
diferentes solos, conforme as especificidades de cada escola, turma ou sujeito. Em
vez de restringir a criatividade docente, esse método ampliou horizontes, convidando
os(as) professores(as) a explorarem novas abordagens, aprofundarem estudos,
dialogarem com outras areas do conhecimento e tecer praticas autorais,
. ‘f&q‘gdamentadas em principios inclusivos.

NE

Além disso, ao vincular a teoria critica, sustentada por autores(as) que
problematizam normalizacdes, discursos e relagdes de poder, as praticas corporais
vivenciadas, a formagao permitiu que os(as) docentes compreendessem a Educacéao
Fisica Inclusiva como campo politico, cultural e ético.
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Tal compreensao contribuiu para ressignificar praticas historicamente cristalizadas,
abrindo espaco para novas experiéncias corporais que reconhecam, valorizem e
celebrem a pluralidade humana.

Ao final desse percurso, consolidou-se a percepc¢ao de que a Educacao Fisica
Inclusiva nédo € um adendo ou complemento da area de linguagens, mas sua propria
esséncia, quando compreendida em sua dimensao mais ampla: a de garantir que
todos(as) os(as) estudantes tenham acesso a cultura corporal, as vivéncias de
movimento, as aprendizagens significativas e a construgcao de sentidos para o corpo
em sua vida cotidiana. Assim, a formagao desenvolvida com os(a) professores(as)
que trabalham da Rede Municipal de Educacgao de Belo Horizonte ndo apenas ampliou
o repertorio dos(as) participantes, mas reafirmou o compromisso de toda a rede com
uma educagéao publica democratica, plural, acessivel e profundamente humana.

Trata-se, portanto, de um processo que transcende a formacéo técnica e
alcanga os principios fundantes de uma educacéo transformadora. Uma educagao
que reconhece cada estudante como sujeito pleno, capaz de aprender, de criar e de
reinventar o mundo a partir de sua propria corporeidade. Ao instaurar essa concepg¢ao,
a formagao deixou como legado ndo apenas saberes e metodologias, mas uma ética
do encontro, da escuta e da inclusdo, capaz de reverberar por muitos anos na pratica
pedagogica da Educacgao Fisica escolar de Belo Horizonte.

wﬂv’, .
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OBJETIVOS DA FORMAGAO

Promover um processo formativo que amplie a compreensao pedagodgica e
tedrico-pratica acerca da Educacéo Fisica Inclusiva, fortalecendo a atuagao docente
alinhada aos principios da formagéao integral, da inclus&o e da abordagem critica da

cultura corporal.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Discutir concepgdes contemporaneas do corpo, movimento e linguagem
em uma perspectiva inclusiva;

2. Analisar os fundamentos pedagogicos da Educacgao Fisica Inclusiva no
Ensino Fundamental;

3. Reconhecer a importancia da inclusao, diversidade, territérios e tempos de
vivéncia;

4. Divulgar e valorizar experiéncias de praticas corporais que promovam a
participacao plena dos(as) estudantes;

5. Socializar produgdes pedagdgicas por meio das vivéncias nos territérios

escolares.

"
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PUBLICO-ALVO

A formacéo foi destinada aos(as) professores(as) de Educagao Fisica que
trabalham nas escolas municipais de BH e atuam do 1° ao 9° ano do Ensino

Fundamental, organizados em quatro turmas, distribuidas de acordo com as regionais.

CARGA HORARIA E ORGANIZACAO DAS TURMAS

A carga horaria total foi de 57h, organizada em 16 encontros presenciais.
As turmas foram distribuidas da seguinte forma:
Turmas 1 e 3 (manha — 8h as 11h30)
Turmas 2 e 4 (tarde — 13h as 16h30)
A constituicdo das turmas considerou a divisao territorial: Pampulha, Norte,

Nordeste, Venda Nova, Barreiro, Centro-Sul, Leste, Noroeste e Oeste.

DESENVOLVIMENTO DA FORMAGAO

A seguir, apresenta-se o detalhamento de cada encontro, incluindo tematicas,

palestrantes, metodologias e sintese das atividades desenvolvidas.

3
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1° Encontro — Dancas: As Praticas Corporais como Linguagem.

Tema: Danca no contexto comunitario e regional valorizando a participagao de
todos(as).

Datas e Locais:

20/03/2025 — Regiao Centro Sul (Turmas 1 e 2)

27/03/2025 - Regidao da Pampulha (Turmas 3 e 4)

Descricao

O encontro “Dangas: As Praticas Corporais como Linguagem” configurou-se
como um espago formativo orientado a compreensdo da danga enquanto
manifestacao cultural plural, linguagem expressiva e instrumento de democratizagao
das vivéncias corporais na escola. Tomando como eixo estruturante o tema “Dancga
no contexto comunitario e regional valorizando a participagado de todos(as)”. Buscou
valorizar repertérios culturais diversos, especialmente aqueles vinculados as
territorialidades, as tradicdes populares e as produg¢des comunitarias que atravessam
a realidade dos(as) estudantes. A proposta fundamentou-se na premissa de que a
danca, enquanto fenébmeno social, constitui uma pratica potencializadora de inclusao,
pertencimento e dialogo intercultural, permitindo que todos(as) os(as) estudantes se
expressem, criem e participem, independentemente de caracteristicas fisicas,

sensoriais, cognitivas ou socioculturais.

Objetivos

1. Compreender a danga como linguagem corporal, investigando sua dimensao
simbdlica, comunicativa e cultural, bem como suas possibilidades pedagdgicas no
contexto da Educacao Fisica Inclusiva.

2. Valorizar praticas de danga comunitaria e regional, reconhecendo-as como
patriménios culturais que fortalecem a identidade, promovem o pertencimento e
ampliam o repertorio expressivo dos(as) estudantes.

3. Promover uma abordagem inclusiva da danga, assegurando que todos(as) tenham

~

\ -WQ(")GS reais e equanimes de participagdo, expressao e .criagéo, respeitando
ritmos, singularidades e modos préprios de movimentar-se.

4. Estimular a construgcao de praticas pedagdgicas autorais, nas quais docentes
desenvolvam propostas contextualizadas, sensiveis a diversidade cultural e

comprometidas com a democratizacdo das experiéncias corporais.
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5. Fortalecer a postura investigativa dos(as) professores(as), incentivando a leitura
critica do territério escolar e a integracdo de manifestagdes culturais locais as praticas

de dancga.

Metodologia
A metodologia adotada alinhou fundamentos teéricos e vivéncias corporais,
sustentando-se em uma perspectiva dialdgica, colaborativa e inclusiva. O encontro foi

organizado em trés eixos metodologicos complementares:

1. Exploracao Teodrica e Cultural:

Iniciou-se com uma contextualizagdo sobre a danga enquanto linguagem
expressiva, abordando suas raizes histéricas, suas fungdes comunitarias e suas
formas de producgao cultural regional. Foram discutidas concepgdes ampliadas que
rompem com modelos hegemdnicos e normativos da danga na escola, permitindo a

valorizacao da diversidade e da pluralidade de expressoes.

2. Vivéncias Corporais Mediadas:

Foram realizadas atividades corporais fundamentadas em dangas regionais e
praticas comunitarias, permitindo que os(as) docentes experimentassem diferentes
formas de expressao, improvisacdo e composic¢ao coletiva. As vivéncias priorizaram
a acessibilidade corporal, a adaptagéo criativa e a liberdade expressiva, assegurando

inclusao e protagonismo dos(as) participantes.

3. Construgao Coletiva e Sistematizacao:

Ao final, os(as) participantes foram convidados(as) a elaborar propostas
pedagodgicas contextualizadas, dialogando com a cultura local das escolas e
integrando principios da Educacgao Fisica Inclusiva. Esse momento possibilitou a

articulagao entre teoria, pratica e realidade educativa, consolidando aprendizagens e

3

ampliando a autoria docente.

w%! -
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Recursos Didaticos

1. Materiais sonoros (musicas regionais, instrumentos tradicionais, gravagdes
comunitarias) para ambientag&o cultural e estimulo ritmico.

2. Equipamentos audiovisuais (projetor, caixas de som, videos de dangas
comunitarias) para apoiar analises e ampliar repertorios estéticos.

3. Materiais simbdlicos e corporais (lengos, panos, fitas, elementos decorativos
tradicionais) ‘que auxiliam na composicao expressiva e na ressignificagdo de
movimentos.

4. Textos de referéncia sobre danga, cultura corporal e praticas inclusivas, garantindo
sustentacgao tedrica as discussodes.

5. Materiais para registro (cadernos, murais, papéis kraft, marcadores) para

sistematizacao coletiva e elaboracéo das propostas pedagogicas.

Avaliagao

A avaliagéo ocorreu em carater processual, formativo e reflexivo, considerando
a complexidade dos saberes corporais e culturais mobilizados no encontro. Foram
observados:

e Engajamento nas vivéncias e discussoes tedricas, demonstrando disposi¢cao
para refletir criticamente sobre a danga enquanto linguagem inclusiva.

e Analise cultural e pedagdgica, evidenciando compreensdo sobre o potencial
das dangas comunitarias e regionais no contexto escolar.

e Participagcdo colaborativa nos processos de criagdo, considerando a
integracéo, o respeito a diversidade e a contribuicdo ao trabalho coletivo.

e FElaboracdo de propostas pedagodgicas contextualizadas, avaliando sua
coeréncia com os principios da Educacgao Fisica Inclusiva, da acessibilidade e
da valorizacao cultural.

e Postura investigativa, indicada pela disposicdo em relacionar as vivéncias
formativas as especificidades do territério escolar e as necessidades dos(as)

- estudantes.

=
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2° Encontro — Lutas na Educacao Fisica Escolar: Possibilidades

Inclusivas no Ensino Fundamental

Tema: Os elementos constitutivos das diferentes lutas e suas possibilidades e
aplicagdes a partir de principios inclusivos.

Datas e Locais:

17/04/2025 — Regiao Centro Sul (Turmas 1 e 2)

24/04/2025 -'Regiao do Barreiro (Turmas 3 e 4)

Descricao

O encontro “Lutas na Educacao Fisica Escolar: Possibilidades Inclusivas no
Ensino Fundamental” estruturou-se como um espago formativo voltado a analise
critica e a vivéncia pedagdgica das lutas enquanto manifestagdes da cultura corporal
dotadas de historicidade, simbolismo, técnica e valores socioculturais préprios.
Ancorado no tema “Os elementos constitutivos das diferentes lutas e suas
possibilidades e aplicagdes a partir de principios inclusivos”, o encontro buscou
desconstruir visdes hegemdnicas que associam as lutas a violéncia, risco ou exclusao,
enfatizando-as como praticas educativas potentes, capazes de promover
autocontrole, respeito mutuo, cooperagao, consciéncia corporal e protagonismo dos
estudantes. A formacado incentivou a compreensao das lutas como experiéncias
corporais acessiveis e adaptaveis, assegurando a participagao equanime de todos(as)
os(as) estudantes no contexto escolar, independentemente de suas singularidades

fisicas, sensoriais, cognitivas e socioculturais.

Objetivos

1. Analisar os elementos constitutivos das lutas (técnicos, taticos, éticos, ritualisticos,
histéricos e culturais), compreendendo suas especificidades e potencialidades no
curriculo de Educacéo Fisica.

2. Desmistificar concepcdes reducionistas sobre as lutas, promovendo uma visao

=

‘Ia‘mpliada, critica e pedagogica desses conteudos como praticas educativas seguras,
" '%‘uejadas e intencionalmente estruturadas. X

3. Desenvolver estratégias inclusivas de ensino, garantindo que todos(as) os(as)
estudantes possam vivenciar as lutas de forma adaptada (quando necessario),
acessivel, segura e significativa.

4. Fortalecer a autonomia e a autoria docente na elaboracao de propostas de ensino
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que articulem principios inclusivos, diversidade cultural e ludicidade.

5. Promover praticas pedagodgicas contextualizadas, sensiveis as caracteristicas do
territorio escolar, as culturas juvenis e as necessidades reais dos estudantes.

6. Estimular a ética da nao violéncia, enfatizando valores como respeito, autocontrole,

empatia, disciplina dialégica e convivéncia democratica.

Metodologia
A metodologia do encontro assumiu carater vivencial, investigativo e
colaborativo, articulando teoria e pratica em um ciclo continuo de reflexdo e

experimentacao. O percurso metodolégico foi organizado em trés eixos centrais:

1. Fundamentacgao Tedrico-Cultural

Iniciou-se com uma discussao critica sobre as lutas enquanto patriménio
cultural da humanidade, abordando suas origens, simbolismos, estruturas ritualisticas
e diversidades (lutas indigenas, afro-brasileiras, orientais, urbanas contemporaneas
etc.). Destacaram-se debates sobre segurancga, ética, principios pedagdgicos,

inclusédo e adaptagcdes metodoldgicas pertinentes ao ambiente escolar.

2. Vivéncias Corporais Guiadas

Foram conduzidas vivéncias corporais adaptadas, explorando elementos
fundamentais das lutas, tais como: deslocamentos, equilibrios, proje¢cées né&o
violentas, técnicas de oposi¢cao controlada, gestualidades ritualisticas, jogos de
combate e simulagdes ludicas. As praticas foram mediadas com . foco em
acessibilidade, respeito ao ritmo individual, controle de forca, variabilidade motora e

inclusado de estudantes com diferentes condicdes ou necessidades.

3. Sistematizacao e Criagao Pedagdgica

No momento final, os(as) docentes foram convidados(as) a elaborar propostas

o

~.@zgc:i‘r:ﬂgégicas que integrem os elementos constitutivos das lutas as realidades
olares, considerando principios inclusivos, seguranca pedagoégica, adaptacao de
materiais, estratégias de mediacao e contemplacao de diferentes modos corporais de
participacao. Este momento favoreceu a autoria docente, o dialogo entre pares e a

consolidagao das aprendizagens.
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Recursos Didaticos

1. Materialidade (tatames, colchonetes, almofadas, cordas, faixas, cones e
marcadores), assegurando seguranga e multiplas possibilidades de participagéo.

2. Objetos para simulagbes de combate e jogos de oposicdo adaptados (bastdes
acolchoados, bolas leves, tecidos e elementos simbdlicos).

3. Textos tedricos sobre lutas, cultura corporal, ética marcial e Educagao Fisica
Inclusiva.

4. Recursos audiovisuais (videos de lutas tradicionais, rituais, jogos de combate,
demonstragoes pedagadgicas).
5. Materiais para registro e reflexdo (quadro, papéis kraft, marcadores, fichas de
observagéo e roteiros de analise).

6. Sons e ritmos tradicionais utilizados em determinadas lutas culturais (como toques
de capoeira, ritmos marciais € musicas rituais), ampliando o repertorio expressivo e

contextual.

Avaliacao
A avaliacdo assumiu carater formativo, processual e reflexivo, assegurando
coeréncia com os principios da Educacao Fisica Inclusiva. Foram considerados:
e Participagcao qualitativa nas vivéncias, observando engajamento, respeito,
postura colaborativa e compreensao de principios de seguranga e autocontrole.
e Analises criticas sobre as possibilidades de aplicacdo das lutas no Ensino
Fundamental, destacando adaptacgdes e estratégias inclusivas.
e Integracdo entre teoria e pratica, demonstrada pela técnica de relacionar
elementos constitutivos das lutas as praticas pedagogicas no contexto escolar.
e Construgdo de propostas pedagdgicas contextualizadas, avaliando
criatividade, adequacgao as especificidades dos(as) estudantes e alinhamento
aos principios éticos e inclusivos.

e Postura investigativa e reflexiva, expressa nas discussdes, nos registros e nas

v

b contribuicdes ao trabalho coletivo.
& . Compreensao da ética das lutas, evidenciada no reconhecimento da nao
violéncia, do respeito mutuo e da cooperacdo como fundamentos estruturantes

das praticas.
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3° Encontro — Seminario

Tema: Praticas Corporais e Multiletramento: Trilhas para uma Educacéo Inclusiva
Data: 29/05/2025

Local: Regido Noroeste de Belo Horizonte

Convidados/Mediagao: Professores(as) que atuam na: PUC Minas, UFMG,
Associagcado Mineira do Paradesporto

Descricao

O encontro teve carater expositivo-dialdgico, introduzindo fundamentos
epistemoldgicos da Educacgao Fisica, multiletramentos e perspectivas inclusivas no
contexto escolar. Os palestrantes discutiram a complexidade da cultura corporal € a
necessidade de praticas pedagdgicas que contemplem participagdo, autonomia e
diversidade, articulando experiéncias académicas e relatos de atuacao profissional. A

plateia participou de debates e direcionamentos para o percurso formativo.

=
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4° Encontro — Ginastica: saberes, sentidos e movimentos

Tema: Ginastica: saberes, sentidos e movimentos
Datas e Locais: Regido da Pampulha

19/06/2025

08h00 as 11h30 (Turma 1)

13h00 as 16h30 (Turma 2)

26/06/2025

08h00 as 11h30 (Turma 3)

13h00 as 16h30 (Turma 4)

Descrigao

Promover a reflexédo e a vivéncia pedagogica sobre a ginastica escolar inclusiva
enquanto campo de saberes e praticas corporais, articulando aspectos técnicos,
expressivos e educativos para o desenvolvimento de competéncias motoras, estéticas

e socioafetivas no contexto do Ensino Fundamental.

Objetivos

1. Promover a reflexdo critica e a vivéncia pedagodgica da ginastica escolar na
perspectiva inclusiva, compreendendo-a como campo de saberes e praticas corporais
que articulam dimensdes técnicas, expressivas e educativas, favorecendo o
desenvolvimento integral dos(as) estudantes no Ensino Fundamental.

2. Analisar a ginastica enquanto manifestacao da cultura corporal, reconhecendo seus
fundamentos historicos, técnicos e pedagogicos no contexto da Educagéo Fisica
escolar.

3. Compreender os principios basicos da ginastica (equilibrio, forga, flexibilidade,
coordenagao, ritmo e consciéncia corporal) e suas possibilidades de abordagem
inclusiva.

4. Vivenciar propostas pedagdgicas de ginastica que valorizem a expressao corporal,

a criatividade e a autoria dos(as) estudantes, respeitando as diferentes corporalidades

3

€ modos de participagao.

\ 'ﬁﬁﬁlaborar estratégias didaticas e adaptagbes pedagdgicas que garantam a
participacdo de todos(as) os(as) estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia,
transtornos do desenvolvimento ou dificuldades motoras.

6. Refletir sobre processos avaliativos formativos na ginastica escolar, considerando

o percurso individual, o esforco, a cooperacao e o desenvolvimento socioafetivo, em
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detrimento de padrdes técnicos normativos.

Metodologia

A metodologia do encontro fundamentou-se em uma abordagem formativa
colaborativa, reflexiva e experiencial, articulando teoria, pratica e analise critica da
realidade escolar. Inicialmente, foi realizado um momento de contextualizagao tedrica,
no qual foram discutidos os sentidos da ginastica na Educacéao Fisica escolar, seus
diferentes campos de manifestacdo (ginastica geral, ginastica de condicionamento,
ginastica ritmica e praticas corporais expressivas) e suas interfaces com os principios
da educacéo inclusiva.

Na sequéncia, os(as) participantes foram envolvidos(as) em vivéncias
corporais mediadas, organizadas a partir de situagbes-problema que mobilizam
elementos da ginastica (apoios, deslocamentos, equilibrios, rolamentos, suspensdes,
composi¢cdes corporais e sequéncias ritmicas), exploradas de forma progressiva,
segura e acessivel. As atividades priorizaram a adaptacdo de materiais, a
flexibilizacdo de regras e a valorizagdo da expressividade, possibilitando multiplas
formas de participacao e execugao dos movimentos.

As vivéncias foram intercaladas por rodas de conversa e momentos de analise
coletiva, nos quais os(as) docentes refletiram sobre as potencialidades e os limites
das propostas, discutindo como os principios da ginastica podem ser ressignificados
para atender a diversidade presente nas turmas do Ensino Fundamental. Em um
terceiro momento, os(as) participantes foram organizados(as) em pequenos grupos
para a elaboragao de sequéncias didaticas inclusivas de ginastica, contextualizando
as realidades de suas escolas, considerando objetivos de aprendizagem, estratégias
de adaptacao, recursos materiais e formas de avaliagao.

O encontro foi finalizado com a socializacao das propostas construidas e a
sistematizacao coletiva dos aprendizados, reforgando a ginastica como um campo

potente para o desenvolvimento dos(as) estudantes comprometidos com o direito de

=

t%dos(as) a participagao, a expressao e a aprendizagem significativa.

%f L]

Programa de P6s-Graduagao do Mestrado Profissional em Educagao - UFLA



POSSIBILIDADES PARA ALEM DA DIFERENCA NA
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Recursos Didaticos

1. Materialidade (tatames, colchonetes, bolas, cordas, cones e marcadores),
assegurando multiplas possibilidades de participagéo.

2. Textos teoricos sobre a ginastica na Educacéao Fisica Inclusiva.

3. Recursos audiovisuais (videos, musicas).

4. Materiais para registro e reflexdo (quadro, papéis kraft, marcadores, fichas de
observacéo e roteiros de analise).

5. Sons: caixa de som, pendrive, celular.

Avaliagao
A avaliagdo assumiu carater formativo, processual e reflexivo, assegurando
coeréncia com os principios da Educacao Fisica Inclusiva. Foram considerados:

e Participagao qualitativa nas vivéncias, observando engajamento, respeito,
postura colaborativa e compreensao de principios de seguranga e autocontrole.

e Analises criticas sobre as possibilidades de vivéncia da ginastica no Ensino
Fundamental, destacando adaptacgdes e estratégias inclusivas.

e Integracdo entre teoria e pratica, demonstrada pela técnica de relacionar
elementos constitutivos da ginastica as praticas pedagdgicas no contexto
escolar.

e Construgdo de propostas pedagdgicas contextualizadas, avaliando
criatividade, adequacgao as especificidades dos(as) estudantes e alinhamento
aos principios éticos e inclusivos.

e Postura investigativa e reflexiva, expressa nas discussdes, nos registros e nas

contribuicdes ao trabalho coletivo.

<
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5° Encontro — Corpo em Jogo: Esportes Coletivos e Valores

Tema: Corpo em jogo: os esportes coletivos e suas implicagdes atitudinais no
desenvolvimento de valores

Datas e Locais: Regido Centro Sul

03/07/2025 — Turmas 1 e 2

10/07/2025 — Turmas 3 e 4

Descricao

O encontro “Corpo em Jogo: Esportes Coletivos e Valores” estruturou-se como
um espaco formativo dedicado a analise aprofundada dos esportes coletivos a partir
do trabalho com valores que constituem a base identitaria da Educacao Fisica escolar.
Partindo da compreensao de que a ludicidade representa uma dimensao essencial da
vivéncia corporal plena, o encontro propds uma imersao teodrico-pratica direcionada a
ressignificagdo das praticas corporais sob a o6tica da inclusdo, da diversidade e da
construgcao coletiva de sentidos. A formacdo buscou tensionar concepgdes
tradicionais acerca dos esportes coletivos, deslocando o foco do rendimento e da
competicdo para a cooperagao, a participagdo equanime e a construgcao de valores
socioemocionais capazes de promover aprendizagens significativas no contexto

escolar.

Objetivos

1. Compreender a ludicidade como eixo estruturante das praticas corporais,
analisando seus fundamentos histérico-culturais e suas implicagdes pedagogicas na
constituicdo de experiéncias corporais diversas e inclusivas.

2. Revisitar criticamente os esportes coletivos, reconhecendo-os como fenbmenos
sociais que ultrapassam técnicas e taticas, integrando valores como solidariedade,
respeito mutuo, empatia, justica e fair play.

3. Fortalecer o repertorio pedagogico dos(as) docentes por meio da vivéncia e analise

A

dos esportes coletivos que possibilitem a participagéo de todos(as) os(as) estudantes,
\ '«%’ﬁependentemente de suas caracteristicas ou condicoes. 4
4. Promover a construcao coletiva de praticas inclusivas, fomentando a elaboragcao de
propostas pedagdgicas contextualizadas e coerentes com os principios da Educacgao
Fisica Inclusiva e da educagao democratica.

5. Estimular a postura investigativa docente, incentivando o desenvolvimento de
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praticas autorais, criativas e alinhadas as necessidades reais dos(as) estudantes a

partir dos territdrios escolares.

Metodologia

A metodologia adotada fundamentou-se no paradigma colaborativo e dialdgico,
articulando momentos de analise tedrica, vivéncia pratica e construgao coletiva.
Inicialmente, ‘@s(as) participantes foram introduzidos(as) a um panorama conceitual
acerca dos esportes coletivos enquanto patrimdnios culturais que mobilizam saberes
corporais, afetivos e sociais. Em seguida, a formagéo desenvolveu-se por meio de
vivéncias corporais mediadas, nas quais os(as) docentes experimentaram variagdes
dos esportes coletivos adaptadas aos principios da inclusdo e da acessibilidade
pedagogica.

Essas vivéncias foram acompanhadas de rodas de conversa estruturadas,
permitindo a analise reflexiva das relagdes entre pratica e teoria, bem como a
identificacdo de estratégias para reorganizar as dinamicas escolares tradicionais. Por
fim, os(as) participantes foram organizados(as) em pequenos grupos para a
construcédo de propostas pedagaogicas, elaboradas a partir das experiéncias vividas e
orientadas para a realidade das escolas, garantindo carater autoria e pertinéncia

contextual.

Recursos Didaticos

1. Materiais diversos (bolas de diferentes tamanhos e texturas, cordas, cones, arcos,
tecidos, marcadores e materiais alternativos), a fim de garantir acessibilidade,
multiplas formas de participacao e possibilidades corporais ampliadas.

2. Textos tedricos de referéncia sobre o esporte na Educacido Fisica Inclusiva,
fornecendo suporte conceitual as discussdes e praticas.

3. Instrumentos audiovisuais (projetor, slides, videos e registros fotograficos) para

subsidiar analises, socializacdes e reflexdes coletivas.

3

4{ Fichas de observacao e roteiros reflexivos, utilizados para orientar a sistematizacao
"das vivéncias e favorecer a produgao de sinteses coletivas. .
5. Materiais de registro (papel kraft, canetas, planilhas colaborativas e murais
interativos) que facilitaram a construgéo coletiva dos planos pedagdégicos ao final do

encontro.
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Avaliagao

A avaliagéo ocorreu de maneira processual, formativa e dialégica, tomando

como referéncia os principios da Educacdo Fisica Inclusiva e a concepgao de

aprendizagem situada. Assim, considerou-se:

Participacao ativa nas discussdes tedricas, rodas de conversa e vivéncias corporais,
observando o engajamento critico e a abertura ao dialogo.

Criticidade nas analises, evidenciando a identificacao de limites e possibilidades dos
jogos e esportes coletivos em contextos escolares inclusivos.

Construcédo colaborativa das propostas pedagoégicas, avaliando a coeréncia, a
criatividade, a sensibilidade inclusiva e o alinhamento com os fundamentos tedricos
debatidos.

Elaboracéao de registros sistematizados, demonstrando articulagao entre teoria, pratica
e contexto escolar.

Postura investigativa e propositiva, considerando o compromisso com a
ressignificacdo dos esportes coletivos e com o desenvolvimento de intervengdes

pedagdgicas acessiveis, democraticas e socialmente relevantes.

=

Programa de P6s-Graduagao do Mestrado Profissional em Educagao - UFLA



POSSIBILIDADES PARA ALEM DA DIFERENCA NA
EDUCACAO FISICA ESCOLAR

6° Encontro - Jogos e Brincadeiras: Vivéncia Corporal Plena

Tema: Jogos e Brincadeiras: A Ludicidade como Esséncia da Vivéncia Corporal
Plena.

Construcgao Interativa: Jogos e Brincadeiras como Identidade e Especificidade da
Educacao Fisica. Reflexdes e Agdes da Pratica Pedagdgica: Propostas Coletivas para
uma Educacéao Fisica Inclusiva e Diversa.

Datas e Locais: Regido da Pampulha

21/08/2025 — Turmas 1 e 2

28/08/2025 — Turmas 3 e 4

Descricao

O encontro “Jogos e Brincadeiras: A Ludicidade como Esséncia da Vivéncia
Corporal Plena” estruturou-se como um espaco formativo dedicado a analise
aprofundada dos jogos e brincadeiras enquanto manifestagdes culturais que
constituem a base identitaria da Educacao Fisica escolar. Partindo da compreensao
de que a ludicidade representa uma dimensao essencial da vivéncia corporal plena, o
encontro propbs uma imersdo tedrico-pratica direcionada a ressignificacdo das
praticas corporais sob a 6tica da inclusao, da diversidade e da construgao coletiva de
sentidos. A formagao buscou tensionar concepcgdes tradicionais acerca dos esportes
coletivos, deslocando o foco do rendimento e da competi¢cdo para a cooperagao, a
participacdo equanime e a construcéo de valores sociocorporais capazes de promover

aprendizagens significativas no contexto escolar.

Objetivos

1. Compreender a ludicidade como eixo estruturante das praticas corporais,
analisando seus fundamentos histérico-culturais e suas implicagdes pedagogicas na
constituicdo de experiéncias corporais diversas e inclusivas.

2. Fortalecer o repertorio pedagoégico dos(as) docentes por meio da vivéncia e analise

de jogos e brincadeiras que possibilitem a participacdo de todos(as) os(as)

3

estudantes, independentemente de suas caracteristicas ou condigoes.

&,{}Bromover a construcao coletiva de praticas inclusivas, fomentando a elaboracéo de
propostas pedagdgicas contextualizadas e coerentes com os principios da Educacgao
Fisica Inclusiva e da educacao democratica.

4. Estimular a postura investigativa docente, incentivando o desenvolvimento de

praticas autorais, criativas e alinhadas as necessidades reais dos(as) estudantes e
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dos territorios escolares.

Metodologia

A metodologia adotada fundamentou-se no paradigma colaborativo e dialogico,
articulando momentos de analise tedrica, vivéncia pratica e construgao coletiva.
Inicialmente, os(as) participantes foram introduzidos(as) a um panorama conceitual
acerca da ludicidade, dos jogos tradicionais enquanto patrimoénios culturais que
mobilizam saberes corporais, afetivos e sociais. Em seguida, a formagao
desenvolveu-se por meio de vivéncias corporais mediadas, nas quais os(as) docentes
experimentaram jogos, brincadeiras e variagdes adaptadas aos principios da inclusao
e da acessibilidade pedagogica.

Essas vivéncias foram acompanhadas de rodas de conversa estruturadas,
permitindo a analise reflexiva das relagdes entre pratica e teoria, bem como a
identificacdo de estratégias para reorganizar as dinamicas escolares tradicionais. Por
fim, os(as) participantes foram organizados(as) em pequenos grupos para a
construcéo de propostas pedagogicas, elaboradas a partir das experiéncias vividas e
orientadas para a realidade das escolas, garantindo carater autoria e pertinéncia

contextual.

Recursos Didaticos

1. Materiais ludicos diversos (bolas de diferentes tamanhos e texturas, cordas, cones,
arcos, tecidos, marcadores e materiais alternativos), a fim de garantir acessibilidade,
multiplas formas de participacao e possibilidades corporais ampliadas.

2. Textos tedricos de referéncia sobre ludicidade, jogos e Educacgao Fisica Inclusiva,
fornecendo suporte conceitual as discussoes e praticas.

3. Instrumentos audiovisuais (projetor, slides, videos e registros fotograficos) para
subsidiar analises, socializacdes e reflexdes coletivas.

4. Fichas de observacao e roteiros reflexivos, utilizados para orientar a sistematizagao

3

dﬂas vivéncias e favorecer a produgao de sinteses coletivas.
.%ateriais de registro (papel kraft, canetas, planilhas colaborativas e murais
interativos) que facilitaram a construgao coletiva dos planos pedagdégicos ao final do

encontro.
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Avaliagao

A avaliagdo ocorreu de maneira processual, formativa e dialdgica, tomando

como referéncia os principios da Educacdo Fisica Inclusiva e a concepgao de

aprendizagem situada. Assim, considerou-se:

Participacdao ativa nas discussdes tedricas, rodas de conversa e vivéncias
corporais, observando o engajamento critico e a abertura ao dialogo.
Profundidade de analise reflexiva, evidenciada na identificagao de limites e
possibilidades das praticas tradicionais de jogos e brincadeiras em contextos
escolares inclusivos.

Construgao colaborativa das propostas pedagogicas, avaliando a coeréncia, a
criatividade, a sensibilidade inclusiva e o alinhamento com os fundamentos
tedricos debatidos.

Elaboracgao de registros sistematizados, demonstrando articulagao entre teoria,
pratica e contexto escolar.

Postura investigativa e propositiva, considerando o compromisso com a
ressignificagdo das praticas corporais e com o desenvolvimento de

intervencgdes pedagdgicas acessiveis, democraticas e socialmente relevantes.
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7° Encontro — Entre Corpos e Movimentos: Trilhas para uma

Educacao Inclusiva

Tema: Entre Corpos e Movimentos: Trilhas para uma Educacéo Inclusiva
Datas e Locais: Regido Centro Sul e Sudeste

18/09/2025 — Turmas 1 e 2

25/09/2025 — Turmas 3 e 4

Descrigao

O encontro formativo “Entre corpos e movimentos: trilhas para uma educacao
inclusiva” teve como foco o paradesporto no ambiente escolar e suas potencialidades.
Houve rodas de conversa, oficinas e analises de metodologias inclusivas, abordando
criatividade pedagogica, diversidade e o direito ao movimento, produzindo intenso
engajamento dos(as) docentes. Configura-se como um espacgo de problematizacao,
reflexdo e experimentacdo pedagogica tendo como eixo central a compreensao da
inclusdo como principio ético, politico e pedagdgico constitutivo da cultura corporal.
Parte-se do entendimento de que os corpos que habitam a escola s&o diversos em
suas formas de mover-se, perceber, sentir e significar o mundo, e que tais diferengas

nao devem ser tratadas como obstaculos, mas como poténcias educativas.

Objetivos

1. Analisar criticamente as concepg¢des de corpo, movimento e deficiéncia que
atravessam as praticas pedagdgicas da Educagao Fisica escolar.

2. Compreender as praticas corporais da cultura corporal como producdes sociais e
historicas passiveis de adaptagcao sem perda de sentido pedagogico.

3. Ampliar o repertério didatico-metodolégico dos(as) professores(as), por meio da
vivéncia e analise de estratégias inclusivas aplicadas ao jogo, ao esporte, a danga, a
ginastica, as lutas e as praticas corporais expressivas.

4. Promover a reflexdo sobre o papel do(a) professor(a) regente na condugéo de

NE

y &rahcas inclusivas, problematizando a terceirizagao da inclusao e a fragmentagcao do
trabalho pedagdgico. »

5. Estimular a construgdo coletiva de propostas pedagégicas autorais,
contextualizadas e coerentes com o curriculo da Educacao Fisica e com as realidades

escolares dos(as) participantes.
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6. Esse encontro busca nao apenas instrumentalizar praticas, mas fomentar
processos de reflexao critica e autoria docente, contribuindo para a consolidagao de
trilhas pedagogicas que reconhegam a diversidade corporal como fundamento da

educacgao inclusiva.

Metodologia

A metodologia do encontro fundamentou-se em uma perspectiva dialdgica,
colaborativa e critico-reflexiva, articulando teoria, pratica e analise coletiva.
Inicialmente, foram apresentados referenciais tedricos que abordam inclusao, cultura
corporal, motricidade e curriculo da Educacéo Fisica, problematizando concepg¢des
capacitistas, integracionistas e normativas presentes no cotidiano escolar.

Na sequéncia, os(as) participantes vivenciaram praticas corporais
diversificadas, organizadas a partir de situagcées-problema que envolvem adaptagdes
de regras, materiais, tempos, espacos e formas de participacao, respeitando os
principios da acessibilidade pedagogica e da equidade. As vivéncias foram
intencionalmente mediadas para evidenciar como diferentes corpos podem produzir
sentidos, aprender e participar de maneira significativa.

ApOs as vivéncias, foram realizadas rodas de conversa orientadas, nas quais
os(as) docentes puderam analisar criticamente as experiéncias, relacionando-as as
suas praticas profissionais e aos desafios concretos da escola. O encontro culminou
na organizagdo de pequenos grupos para a elaboragao de propostas pedagogicas
inclusivas, ancoradas no curriculo da Educacgao Fisica e articuladas as realidades

institucionais dos(as) participantes.

Recursos Didaticos
1. Materiais alternativos e de baixo custo, incentivando a criatividade pedagdgica e a
autonomia docente.

2.Recursos de tecnologia assistiva e comunicagéo alternativa para problematizagao

3

df.e“seu uso pedagdgico.
: .%Textos tedricos de referéncia sobre Educacao Fisica Inclusiva, cultura corporal,
curriculo e formacéao docente.
4. Recursos audiovisuais (projetor, slides, videos curtos e registros de praticas
pedagdgicas) para apoio as discussodes. :

5. Instrumentos de registro e sistematizagao (fichas reflexivas, papel kraft, canetas,
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murais colaborativos e roteiros de planejamento).

Avaliagao

A avaliagao do encontro sera concebida como processual, formativa e reflexiva,

alinhada aos principios da educagao inclusiva e da formagao critica de
professores(as). Serdo considerados:

e O engajamento dos(as) participantes nas vivéncias corporais, discussdes

tedricas e atividades coletivas propostas.

A "qualidade das reflexdes produzidas, evidenciando deslocamentos
conceituais acerca de corpo, movimento, inclusdo e papel docente.

A capacidade de articular teoria e pratica na analise das experiéncias
vivenciadas.

A elaboracgao colaborativa de propostas pedagogicas inclusivas, considerando
coeréncia curricular, intencionalidade pedagdgica e viabilidade no contexto
escolar.

A postura investigativa e propositiva dos(as) docentes, demonstrando
compromisso com a ressignificacao das praticas corporais e com a construgao
de uma Educagdo Fisica escolar inclusiva, democratica e socialmente

referenciada.
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8° Encontro — Cinética do movimento, atletismo e inclusao no

contexto escolar

Tema: Cinética do movimento, atletismo e inclusdo no contexto escolar
Datas e Locais: Regido Sudeste

23/10/2025 = Turmas 1 e 2

30/10/2025 — Turmas 3 e 4

Descricao

Investigar e vivenciar principios da cinética do movimento aplicados ao ensino
do atletismo escolar, articulando saberes técnicos, didatico-pedagdgicos e estratégias
de inclusao que favoregcam o desenvolvimento de habilidades motoras, cognitivas e

socioafetivas dos(as) estudantes do Ensino Fundamental.

Metodologia

A metodologia do encontro fundamentou-se em uma abordagem tedrico-
pratica, colaborativa e reflexiva, orientada pelos principios da Educacao Fisica
Inclusiva e da aprendizagem motora situada. Inicialmente, os(as) participantes foram
introduzidos(as) aos fundamentos da cinética do movimento aplicados ao atletismo
escolar, por meio de uma problematizagdo conceitual acerca dos gestos motores
basicos (corridas, saltos e langcamentos), considerando suas variaveis biomecanicas,
funcionais e pedagogicas no contexto do Ensino Fundamental.

Na sequéncia, desenvolveram-se vivéncias corporais mediadas, organizadas
em estacbes pedagodgicas, nas quais os(as) docentes puderam experimentar
progressdes didaticas do atletismo, explorando diferentes ritmos, intensidades,
materiais e configuragbes espaciais. Essas vivéncias foram intencionalmente
planejadas para evidenciar possibilidades de adaptagao e flexibilizagao das praticas,

respeitando as diversidades corporais, sensoriais, cognitivas e motoras dos(as)

.=

‘ﬁstudantes sem descaracterizar os principios da cultura corporal do atletismo.

- Ao longo das atividades praticas, foram realizados momentos sistematicos de
analise coletiva, utilizando registros audiovisuais e observagao orientada, de modo a
favorecer a reflexdo sobre seguranga, acessibilidade, participagdo e aprendizagem.

Por fim, os(as) participantes foram organizados(as) em pequenos grupos péra a
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elaboracao de sequéncias didaticas inclusivas, articulando os fundamentos cinéticos
do movimento, os objetivos de aprendizagem e estratégias pedagogicas acessiveis,
considerando as realidades concretas de suas escolas. O processo foi permeado por
rodas de dialogo, nas quais teoria e pratica foram constantemente tensionadas,

fortalecendo a autoria docente e a construgao coletiva de conhecimentos.

Objetivos especificos

1. Compreender os fundamentos biomecanicos e cinéticos que orientam gestos
motores basicos do atletismo (corrida, salto, langamento).

2. Sistematizar progressdes de ensino que respeitem estagios de aprendizagem
motora e garantam seguranca.

3. Elaborar sequéncias didaticas flexiveis as diversidades corporais e funcionais
dos(as) alunos(as).

4. Promover praticas avaliativas formativas que considerem desempenho, esforco,
autonomia e cooperagéo.

5. Estabelecer protocolos de acessibilidade e flexibilidade para a participagéo plena

de estudantes com deficiéncia.

Recursos didaticos
1. Cones, arcos, marcadores de solo, colchonetes, délmens/tapetes, discos e bolas
adaptadas, fitas métricas, cronémetros, tablets/ smartfones para filmagem e analise.
2. Materiais alternativos para adaptagdes (sacos de areia leves, dardos de espuma,
alvos sonoros/tateis).

3.Textos e videos de referéncia.

Avaliagao
A avaliacdo ocorreu de maneira processual, formativa e dialdgica, tomando

como referéncia os principios da Educacido Fisica Inclusiva e a concepgao de

3

' ‘ajprendizagem situada. Assim, considerou-se:
" A‘}"’( Participacao ativa nas discussdes tedricas, rodas de conversa e vivéncias
corporais, observando o engajamento critico e a abertura ao dialogo.
e Criticidade nas analises, evidenciando a identificacdo de limites e
possibilidades das propostas no contexto escolar inclusivo.

e Construgao colaborativa das propostas pedagogicas, avaliando a coeréncia, a
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criatividade, a sensibilidade inclusiva e o alinhamento com os fundamentos
tedricos debatidos.

Elaboracao de registros sistematizados, demonstrando articulac&o entre teoria,
pratica e contexto escolar.

Postura investigativa e propositiva, considerando o compromisso com a
ressignificagao do atletismo escolar e com o desenvolvimento de intervengdes
pedagogicas acessiveis, democraticas e socialmente relevantes.

Observagao do envolvimento dos(as) participantes nas vivéncias corporais, nas
discussodes coletivas e nas atividades colaborativas, considerando: disposigao
para experimentar adaptacdes e variacbes das praticas; participacdo nas
reflexdes sobre cinética do movimento e inclusdo; abertura ao dialogo e a troca

de experiéncias pedagogicas.

&
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9° Encontro — Forum de Boas Praticas

Data: 13/11/2025

Local: Regiao Centro Sul

Convidados:

Professores(as) que atual na: UFSC e UESC/IFGoiano

Descrigao

O encerramento consolidou o percurso formativo com a realizagdo do Férum
de Boas Praticas. Professores(as) da rede apresentaram trabalhos produzidos ao
longo do ano letivo em formato de péster e comunicagao oral, compartilhando praticas
inovadoras de Educacéao Fisica Inclusiva. Os palestrantes convidados contribuiram
com exposi¢des teodricas sobre pedagogia do esporte, desenvolvimento de jovens,
fundamentos criticos da educagcdo e inclusdo. O evento promoveu dialogo
interdisciplinar, valorizou a autoria docente e fortaleceu a identidade profissional

dos(as) participantes.

Metodologia

A metodologia adotada foi orientada por uma perspectiva participativa e
dialégica, buscando articular momentos de reflexado tedrica, troca de experiéncias e
vivéncias pedagdgicas relacionadas a Educacéo Fisica inclusiva. Para isso, foram
utilizadas diferentes estratégias formativas que favoreceram a participagao ativa
dos(as) professores(as) e a construgao coletiva do conhecimento. Inicialmente, foram
realizadas exposi¢cdes dialogadas, nas quais foram apresentados conceitos,
fundamentos e problematizagbes relacionados a inclusdo escolar no contexto da
Educacao Fisica, estimulando a participagdo dos(as) participantes por meio de
questionamentos, comentarios e compartilhamento de experiéncias vivenciadas no

,@Ediano escolar.
L 5 .
" Ao longo do encontro, foram desenvolvidas também' vivéncias praticas

"z

corporais e oficinas tematicas, possibilitando que os(as) participantes
experimentassem estratégias pedagodgicas voltadas a inclusdo de estudantes com
deficiéncia nas aulas de Educagao Fisica. Essas atividades tiveram como objetivo
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promover reflexdes sobre as possibilidades de adaptacado das praticas corporais,
valorizando as diferengas e ampliando as formas de participagao dos(as) estudantes
nas atividades propostas.

Como forma de aprofundar as discussoes, foram realizados estudos de caso
que abordaram situagdes concretas vivenciadas no contexto escolar, permitindo que
os(as) participantes analisassem coletivamente os desafios e as potencialidades das
praticas pedagdgicas inclusivas. Esses momentos foram complementados por rodas
de conversa, nas quais os(as) professores(as) puderam compartilhar percepgdes,
duvidas e estratégias utilizadas em suas praticas docentes, favorecendo a construgao
de um espaco de escuta, dialogo e aprendizagem colaborativa.

Além das atividades presenciais, o processo formativo contou com o apoio de
um ambiente virtual de aprendizagem, organizado por meio da plataforma Google
Classroom, utilizado para disponibilizacdo de materiais complementares, registros das
atividades realizadas e continuidade das discussdes iniciadas durante os encontros
formativos. Dessa forma, buscou-se ampliar as possibilidades de interagao entre
os(as) participantes e fortalecer o processo de reflexdo coletiva acerca das praticas

pedagdgicas inclusivas no contexto da Educacgao Fisica escolar.

Recursos Didaticos

Foram utilizados recursos digitais e materiais concretos, a saber:

1. Google Meet, Google Classroom, videos e texto;

2. Materiais esportivos: cones, bambolés, colchonetes, coletes, tatames de EVA, entre
outros;

3. Espacos estruturados para praticas corporais e auditoérios para palestras.

Avaliacao e Frequéncia
A presenca foi registrada por meio de formularios eletronicos disponibilizados

ao final de cada encontro. A certificagdo foi concedida aos(as) participantes que

o

alcancarem, no minimo, 70% de frequéncia, conforme orientagées da SMED-BH.

»
« Ll
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Graficos 1 e 2 - Avaliagao das formacgdes.

Q Total
BB Total de participantes na formagéo

o Participantes s oA

@ Total de participantes na formagao

Ea~ SR S NS R

Fonte: Arquivo pessoal da formadora (2025).

Resultado Geral: Houve a participagéo de 210 professores(as).
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IMPACTOS DO PROCESSO FORMATIVO

A formacao produziu impactos significativos e articulados em diferentes niveis:
individual, institucional e sistémico, repercutindo diretamente na qualificacdo da
pratica pedagogica, no fortalecimento da rede de ensino e no avango dos processos
de inclusao escolar, com desdobramentos concretos para os(as) estudantes.

Para os(as) professores(as) de Educacao Fisica, os encontros configuraram-
se como espacos de dialogo, trocas, criticas e reflexdes que favoreceram o
aprofundamento conceitual acerca da Educacao Fisica Inclusiva e a ampliacdo do
repertorio  didatico-pedagdgico. As vivéncias teorico-praticas possibilitaram
deslocamentos epistemologicos importantes, ao tensionarem concepgodes tradicionais
centradas no rendimento, na padronizacdo dos gestos e na exclusdo implicita,
estimulando a compreensdo das praticas corporais como manifestacées culturais
acessiveis, adaptaveis e plurais. Ademais, a troca de experiéncias entre pares
fortaleceu a dimensado coletiva da docéncia, promovendo maior seguranca
pedagogica, postura investigativa e autoria na elaboracdo de planejamentos,
adaptacoes e estratégias avaliativas sensiveis as diferencas.

Os encontros contribuiram para a consolidacdo de uma cultura formativa
pautada na reflexao critica sobre o curriculo, o planejamento e as politicas de inclusao,
superando a¢des pontuais ou meramente normativas. Ao promover a articulagao entre
fundamentos tedricos, praticas pedagdgicas e realidades escolares concretas, a
formacao favoreceu maior alinhamento entre os documentos institucionais (como o
PPP), as orientagbes da politica publica e as praticas efetivamente desenvolvidas nas
escolas. Nesse sentido, os encontros fortaleceram e estimularam praticas
colaborativas, circulacido de saberes e construcdo de referenciais comuns para a
Educacao Fisica escolar inclusiva.

No que se refere ao processo de inclusao na rede, os impactos manifestam-se

na ampliacdo da compreenséo da inclusdo como um compromisso ético-politico e

"

: .Wagoglco compartilhado, e nao como responsabllldade individualizada ou
terceirizada ao “professor de apoio”. As formagdes contrlbuwam para problematizar
concepgdes integracionistas, assistencialistas ou médicas, reforcando a centralidade
do(a) professor(a) regente e do curriculo na garantia do direito a aprendizagem. Ao

enfatizar o planejamento coletivo, a acessibilidade pedagdgica, a avaliagao formativa
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€ 0 uso intencional de adaptagdes coerentes com a cultura corporal, os encontros
favoreceram a construcao de praticas mais consistentes, sistematicas e alinhadas aos
principios da educagao inclusiva.

Para os(as) estudantes, os efeitos esperados e observados relacionam-se a
ampliacdo das possibilidades de participacdo, pertencimento e aprendizagem nas
aulas de Educacéo Fisica. A qualificacdo das praticas pedagogicas tende a favorecer
experiéncias corporais mais significativas, nas quais a motricidade, o jogo, o esporte,
a danga, a ginastica e as lutas s&o vivenciadas como linguagens acessiveis,
promotoras de autonomia, interacéo social e reconhecimento das diferengas. Para
os(as) estudantes com deficiéncia, isso se traduz em maior presenca ativa nas aulas,
reducdo de barreiras atitudinais e pedagogicas e fortalecimento do sentimento de
pertencimento ao coletivo. Para os(as) demais estudantes, amplia-se a convivéncia
com a diversidade, contribuindo para a constru¢ao de valores como empatia,
cooperagao e respeito.

Em sintese, os encontros formativos impactaram de modo integrado os
sujeitos, as praticas e as estruturas da rede, configurando-se como dispositivos
potentes de transformacao pedagadgica e institucional. Ao investir na formacéo critica
dos(as) professores(as) de Educacao Fisica, a rede avanga na consolidacao de uma
escola que reconhece a diferenga como constitutiva do processo educativo e que
assume a inclusdo ndo como exceg¢ao, mas como principio organizador do curriculo e

das praticas escolares.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A formagao continuada apresentou-se como um espaco essencial de estudo,
didlogo e aprimoramento das praticas pedagdgicas dos(as) professores(as) de
Educacéo Fisica do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental . Ao longo dos encontros,
discutiram-se concepgdes contemporaneas de corpo e movimento, destacando sua
centralidade na’inclusdo e no desenvolvimento integral dos(as) estudantes.

O percurso fortaleceu a compreensao da Educagao Fisica como componente
curricular estratégico para a promogao da incluséo, da diversidade, da cooperacgéao e
do desenvolvimento humano. Além disso, o Forum de Boas Praticas possibilitaram o
reconhecimento das experiéncias docentes, favorecendo a circulagdo de saberes e a
consolidacao de praticas inovadoras.

A formagao contribuiu significativamente para o alinhamento pedagogico da
docéncia as legislagdes vigentes, reafirmando o compromisso com a qualificagao
continua dos profissionais da Educacao Fisica e com a garantia do direito a educagao

de qualidade para todos(as) os(as) estudantes.

=
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