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RESUMO

Q presente estudo teve como objetivo verificar a questdo da individualizagéo na
atividade do profissional responsavel pelas aulas de Educacéo Fisica, analisando a
abrangéncia e repercussdo dessas idéias no espaco da Educagdo Fisica para
pessoas com necessidades educacionais especiais, em instituicbes que atendem
esta populacdo. Justificamos nossa preocupagéo, tendo em vista as idéias e
discussdes veiculadas neste momento histdrico em diversas areas de atuacio,
possibilitando, assim, dimensionar uma discussdo emergente e pertinente a atual
realidade na qual esta inserida a Educacé&o Fisica para portadores de necessidades
educacionais especiais. Para tanto, utilizamos como recurso metodologico um
guestiondrio direcionado aoc profissional responsavel pela Educacéo Fisica nas
instituicdes que atendem portadores de necessidades educacionais especiais.
Nossa amostra foi delimitada a partir do cadastro das instituicbes do DEAFA
(Departamento de Atividade Fisica e Adaptacé@o), da FEF UNICAMP, para o Vill
Jogos Especiais de Campinas de 1997, e selecionada através de amostragem
probabilistica aleatoria {casual simples), de modo que responderam ao questionario
nove profissionais. Os resuitados encontrados apontam que a Educacgio Fisica, nos
locais pesquisados, nem sempre € de responsabilidade de profissionais graduados
na area; prevalece no grupo pesquisado uma concepgéio de deficiéncia que apoia-se
nas dificuidades dos alunos e, nas instituigdes pesquisadas, a Educagédo Fisica néo
demonsira objetividade e carece de sistematizacdo dos conteudos e planejamento
das aulas.' Concluimos que as concepgdes veiculadas nas instituicbes ditam e
perspectivam as praticas nestes locais. Ha& uma desarticulagdo da proposta
curricuiar com a realidade do aluno corroborada pela falta de delineamento da
Educacéo Fisica e, a individualizag&o compreendida pelos profissionais pesquisados
ndo se coaduna com a idéia disseminada nestes estudos. O projeto curricular da
Educacdo Fisica necessita ser dimensionado nestas instituicdes, de forma gue se
apoie na realidade circunstancial e institucional dos alunos, construindo e projetando
o papel da Educagdo Fisica junto a esta populagéo, o que pode ser perspectivado a
iuz do processo de individualizagio do ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Educacac Fisica - Deficiente - Ensino Individualizado
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ABSTRACT

The present study had like goal to verify the subject of the individualization in the
responsible professional's activity for the of Physical Education classes, analyzing
the inclusion and repercussion of these ideas in the space of the Physical Education
for people with special educational needs, in institutions that assist this population.
We justified our concern, according to the ideas and discussions transmitted at this
time historical in several areas of performance, may in this way, dimensionate an
emergent and pertinent discussion to the current reality in which the Physical
Education is inserted for carriers of special educational needs. Such action we used
as methodological resource a questionnaire addressed the to responsible
professional by the Physical Education in the institutions that assist carriers of special
educational needs. Our sample was defined starting from the cadaster of the
institutions of DEAFA (Department of Physical Activity and Adaptation), of FEF
UNICAMP, for Vill Special Games of Campinas 1997, and selected through sampling
aleatory probabilistic (casual simple), s0 that they answered to the questionnaire nine
professionals. The found results point that the Physical Education in the researched
places not always they are of professionals' responsibility graduated in the area; it
prevails in the researched group a deficiency conception that supports in the
students' difficulties; and in the researched institutions, the Physical Education
doesn't demonstrate objeclivity and it lacks of systematization of the contents and
planning of the ciasses. We concluded that the conceptions fransmitted in the
institutions, dictate and look at different points of view the practices in these local
ones. There is a disarticuiation of the proposal curricular with the student's reality
confirmed by the lack of delineation of the Physical Education and the
individualization understood by the researched professionals doen't match for itself
with the idea disseminated in these studies. The project curricular of the Physical
Education needs o be dimensionated in these institutions, so that it leans on in fact
incidental and institutional of the students, building and projecting the paper of the
Physical Education close to this population, what can be looked at different points of

view the light of the process of individualization of the teaching.



INTRODUGAO

Nos caminhos da Individualizagédo

Tendo atuadoc na area da Educagdo Fisica para portadores de
necessidades educacionais especiais, pudemos levantar alguns questionamentos
pessoais que surgiram na pratica com os alunos e no ambito institucional. As
indagacbes que nos intrigavam tiveram sempre como foco as relagdes humanas,
das quais abstraimos a emergente busca de explicagdes que se sustentavam frente
a arte da vida.

Todavia, o meio educacional em que estavamos envolvidos, traduzia-se
muitas vezes incoerente com os discursos difundidos, no nosso ponto de vista,
quanto as circunstancias que sustentavam as relagbes nas instituicbes. Neste
sentido, buscamos a compreens&o dessas dinamicas, apoiandc-nos na necessidade
de saciar nOsSsos anseios quanio a nossa participagdo como profissional nessa
realidade.

Partimos, contudo, do que somos, seres presentes, histdricos e
vulneraveis, e buscamos subsidios tedricos para compreender como este homem se
concretiza no mundo por intermédio das relacdes que se efetivam no ambito
institucional, pela educacdo sistematizada.

Assim, os caminhos que inicialmente afloraram no individuo homem
trilnaram a veriente educacional e findaram-se na tematica do processo de
individualizagdo nc ensino. Esse percurso deu-se tendo como  eixo de reflexdc a
pessoa portadora de 'deficiéncia’, de modo que nossas discussdes estardo sendo
dimensionadas na triade Educacéo Fisica - Deficiéncia - Individualizacéo.

Algumas consideracdes quanto &s idéias gue permearam 0 pensamento
do homem em tempos remanescentes estardo sendo resgatadas para que
possamos elucidar os agentes provedores da atualidade em que se enconira a
educacéo, particularmente a Educacao Fisica para a populagdo de portadores de

necessidades educacionais especiais.



Inicialmente, falar sobre individualizagdo leva-nos a inimeras alternativas
de abordagem que o termo sugere, mas seria impossivel dominarmos a totalidade e
abrangéncia das questbes que envolvem sua significagdo. Num olhar panoramico,
podemos resgatar, nos momentos historicos, algumas ideias basicas, de forma que
possamos melhor compreender aigumas premissas da concepgao do processo de
individualizagao.

Segundo Santos (1996), as idéias que permearam a pré-modernidade,
aproximadamente até meados do século XVII e XVHI, periodo que precedeu as
grandes revolugdes - Francesa, Cientifica, Industrial e Politica, e que dominaram as
caracteristicas que marcaram a época, foram delineadas pelo poder absoluto. A
hegemonia da religido, mais precisamente do Cristianismo, dominava sobretudo a
autonomia de pensamento, de escolha e de estilo de vida das pessoas,
dimensionando a cultura e o processo educacionatl.

Neste periodo, a transmissao de conhecimento era realizada pela igreja,
de forma que os dogmas religiosos eram pregados e impostos como “as verdades”
da época e, com isto, as pessoas ndo tinham poder de decisdc e autonomia, pois o
teocentrismo era veiculado sob a forma de manipulacac e poder sobre as pessoas.

No Brasil, esta caracteristica da época consolidou-se numa sociedade
colonial excludente no modelo pedagogico dos jesuitas, numa concepcéo normativa
arraigada nas representacdes sociais hegembnicas (Faraco, 1997).

A partir do século XVil e XVill, a visdo de homem criado por Deus e
centrado na terra “passa a ser colocada em xeque”’, impulsionando uma nova era, a
modernidade. Aparece uma cosmologia matematica e mecanica, marcada pselo
predominio da razéo, admitindo um mundo objetivo a ser descoberto pelo metodo
cientifico. Busca-se, neste mamento, generalizagdes para os fendmenos, dentro de
um conceito uniforme e organizador dominante, almejandc-se progresso e
desenveolvimento humano, a partir das possibilidades explicativas e benéficas da
ciencia e tecnologia. A figura do individuc passa a ser central, implicando a busca de
uma nova dimensdo para o conhecimento que precisa ser ufil para resalver os
problemas e melhorar a sociedade.



No final do sécule XVill, um novo sistema geral de vida pode ser
evidenciado, culminando numa nova realidade de mudanca geral de pensamentos e

reaches numa crescente descrenca na verdade objetiva e absoluta.

"Uma das novidades desse momento de grandes mudancgas € que esse
sistema geral de vida, a cultura, é claramente percebido como produto da
acdo do homem. Essa nova maneira de ver 0 mundo privilegia 0 homem
como agente e a realidade como fundamentalmente dindmica e mutavel,
O que representa um rompimentq com uma Concepgao fundada\ no
pressuposto de um mundo estatico."(Faraco, 1997, p. 56} |

Segundc Williams citado em Faraco (1997, p.54), podemos destacar os
dois eixos determinadores e organizadores das novas relagdes de producéo, das
relagbes sociais e politicas desta fase: a industria e a democracia. O carater
organizador da época sistematiza também as relagbes de transmissdo do
conhecimento, organizando-se em metodos e técnicas, com énfase na padronizag@o
do ensinc e na obtengac de resultados. Homogeneiza-se assim uma regularidade
nas caracteristicas individuais, fortalecida e fundamentada em especulagdo por
parte dos estudiosos da aprendizagem que emergiam. Essa caracteristica
padronizadora, calcada na necessidade de um redimensionamento organizador da
modernidade, tatuou na escola a legitimacao da homogeneizacéo nos sistemas de
ensino. Desta forma, na modernidade, o individuo, que estava diluide no poder da
igreja, emerge como figura central da sociedade, evidenciando o individualismo
como marca da época.

Nos ultimos tempos, parece surgir uma nova . visdoe de mundo,
denominado por alguns autores como poés-modernidade. Este novo periodo é
sustentado por um paradigma permeado pelo principio de indeterminacdo na
ciéncia, pelo descrédito dos sistemas explicativos globais, pela representacdo da
midia e, principaimente, pela valorizacdo do carater permanente e dinamica dos
sistemas. Ha uma exacerbacéo da individualidade, e isto leva a uma desvalorizagdo
dos resultados obtidos em qualquer andlise, e assim, sobressaem os processos. Sob

esta nova visdo, sistemas que sdo sustentados pelas generalizacdes sao



inconcebiveis, pois nd&o condizem com as questbes que subjazem o pensamento
desta época, em todo e qualquer mecanismo de atua¢do sobre as pessoas.

Do ponio de vista filosdfico, sao rejeitadas as teorias baseadas em
nogdes de causalidade, em solucdes totais, que tudo englobam a respeito do destino
do homem. Na visdo econdmica, ha uma descentralizacdc do capital, com a
internacionalizacdo dos mercados. No que diz respeito a cultura, podemos notar
mudangas na leitura dos significados, em que “ndo hé nada que se assemelhe a
uma apreenséo do real, a uma leitura em profundidade do real” ' Essas idéias da
pds-modernidade invadem o sistema de ensino, questionando a uniformidade e a
padronizacdo calcada na regularidade e predicdo do sistema, instalada em periodos
antecedentes.

Tomando como referéncia as relagbes que se efetivam na escola, vemos
que a heterogeneidade dos aluncs nac € considerada. Vemos que, ainda hoje,
temos em vigor na escola conceitos oriundos da modernidade e quse, atuaimente,
s&o veiculados, descartando-se a realidade paradigmatica do homem
contemporaneo.

A universalizagdo da escola, as diferentes experiéncias culturais entre
professores e aluncs, os conflitos e choques, intrincados no jogo de valores e visbes
da escola, sdc apenas alguns pontos da complexa atualidade da educacdo
brasileira.

Temos uma situagdo gue prospera numa concepgdo do momento atual,
mas gue, do ponto de vista da superagao e concretizacdo dos efeitos da industria e
da democracia (caracteristicos da modernidade)} dentro da escola, ndo ha ainda
uma efetivaclo das ideias disseminadas.

A mudanca das relacdes (de um modo geral) advindas das afirmagdes
Huministas geradas na modernidade foram pregadas pela burguesia num discurso de
verdade universal e de igualdade. Porém, conforme afirma Libaneo (1997), omitiu-
se a coeréncia entre o discurso e as particularidades e diferencas concretas
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individuais, pois “.. a ideologia burguesa nunca foi capaz de conciliar o particular e

o universal, o local e © global, a diferen¢a e a identidade.” { p.157)

'Para maiores esclarecimentos, ver Libdneo, J.C. Pedagogia ¢ modernidade: presente e futuro da escola. In:
Infincia, Escola ¢ Modemidade Org. Paulo Ghiraldell Jr- S3¢ Paulo: Corier; Curifiba; Hditora da
Universidade Federal do Parang, 1997,



Existe uma situacdo concreta gue foi ofuscada pelo discurso modernista e
gue hoje vem a tona diante dos principios norteadores do momento. Assim, fica claro
que nos moldes de ideais burgueses incorporou-se a homogeneizagdo na escola
enquanto estrutura de veiculacado de propoésitos, padronizando uma regularidade ne
sistema de ensino.

bDesta forma, ainda hoje, ndo se considera gue o ato da aprendizagem se
da& no conceber de uma relagcdo que € una, pois compde-se de um momento uno,
com individuos. singulares, © que ndc condiz com a tatuagem de um ensino
padronizado que se firma em circunstancias distintas. Aqui, ha de se clarear que ¢
processo das relagbes gue se efetivam com um individuo, seja consigo, com outro
ou com a sociedade, caracteriza uma estrutura social que s6 pode ser entendida a
partir de cada estrutura especifica de uma determinada sociedade, pois € mantida
por individuos e contextos sociais com significacdes proprias. Essa realidade
prospera um processo que configura as possibilidades do homem num projeto sécio-
politico e democratico rumo as concepgdes protagonizadas na pés modernidade.

O conceito de individualizacdo oportunizado nos tempos de pos-
modernidade tem como desafio reconhecer as reais dimensfSes do homem
potencializadas na realidade em que se insere, eguacionando a individualidade com
as idéias veiculadas no atual momento historico.

Assim, nossa proposta € dimensionar uma discussdo que traga a luz a
individualizagc@o como processo de ensino no momento atual, de forma que viabilize
uma reflexdo sobre o espaco da Educacio Fisica para portadores de necessidades
educacionais especiais’. Neste sentido, o objetivo deste estudo &

- verificar a guest&o da individualizacBo na atividade do profissional
responsave! pelas aulas de Educacéc Fisica (com formacdo especifica ou ndo em
Educagéo Fisica), analisando a abrangéncia e repercussdo dessas idéias no espaco
da Educacio Fisica para pessoas com necessidades educacionais especiais numa
dada resalidade institucional.

* O termo "necessidades educacionais especiais” sera adotado no decorrer deste estudo, tendo como apoio
bibliografico o texto Da Terminologia do Disttabio as Necessidades Fducacionais Especiais, de Marchesi &
Martin In: Colt, C. Org. Palacios, J. e Marchesi, A. Desenvolvimento psicolégico e educaco: necessidades
educativas especiais ¢ aprendizagem escelar. Porto alegre: Artes Mddicas, 1995, gue trata das nudancas
ocorridas nas terminologias referentes ao portader de deficiéncia. Pordm, ressaltamos que encontra-se
também na literatura ¢ fermo necessidades educativas especiais.



No entanto, persistir na busca dos ideais iluministas na era 'pés-moderna’
na realidade brasileira implica efetivar a dita politica “universal” com a politica das
diferencas, das particularidades que impregnam o cotidiano do ensino e da escola.

Neste sentido, vemos que a individualizacdo como processo de ensino é
coerente com as idéias que se propagam neste momento histérico, pois traduz um
conceito circunscrito no redimensionamento das possibilidades do homem por um
processo educacional fundado na realidade que se estabelece.

Contudo, as idéias que pairam no atual momento, sdo questdes que estéo
em pleno processo de transformacéo e, neste sentido, temos a pretenséo de refletir
sobre o processo de individualizacdo no ensino, particularmente da Educacéo Fisica
para portadores de necessidades educacionais especiais. Assim, considerando que
essas guestdes histdricas, invadem e dimensionam também a educagdo do portador
de necessidades educacionais especiais, preconizamos a viabilizagdo de uma
discussao que permeia as atuais politicas e correntes integracionistas que subjazem
a educacao destes individuos, na qual a Educagao Fisica também tem atuado.

Ressaltando este contexto e concebendo a complexidade da efetivacéo
das relacbes gque se processam no ambito institucional, procuramos enfocar em
nossos estudos um contexto teorico que perspective uma leitura da tematica
individualizagc@o, sob a otica que 0s NOssos raciocinios sobre o assunto seguiram.
Assim, o embasamento tebrico contido neste trabalho foi obtido a partir de um
levantamento bibliografico realizado na literatura disponivel, tanto na Educagéo
Fisica como na area da Educacdo e Educacao Especial.

As formas como se processam as relacbes humanas, na sua construgdo
historica, sao foco das consideracdes abordadas no primeiro Opice do gquadro
tedrico sob ¢ tema Individuc Homem.

Num segundo momento, abordamos uma visdo de como a concepcdo de
deficiéncia se prolifera em direcdo a incorporacéo do conceito no préprio individuo
portador de necessidades especiais, sob o titulo de Concepgbes Deficientes.

A Trajetéria dos Especiais delineia o percurso histdrico que a populagdo
considerada deficiente vem trilhando, elucidando alguns aspectos da realidade

brasiieira.
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Ja com relagcdo a educacéo dos portadores de necessidades educacionais
especiais, procuramos enfocar a questdo da educabilidade dessa populagdo no
pais, destacando a caracterizacdo do processo de individualizagdo no ensino.

Finalizando o quadro teodrico, ressaltamos aigumas consideragfes sobre a
Educacéo Fisica para portadores de necessidades educacionais especiais, de modo
que possamos visualizar o contexto da pratica da Educacdo Fisica dirigida a esta
populagéo.

Posteriormente, pode ser visualizada a metodologia adotada para a realizacéo
destes estudos, bem como a apresentac8o dos resultados coletados, caracterizados
em subgrupos tematicos.

Por fim, apresentamos a sintese conclusiva de nossos estudos, abstraida de

todo o processo no qual se consubstanciou a realizacdo deste trabalho.
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QUADRO TEORICO

1. 1. O INDIVIDUO HOMEM

Sabe-se que as sociedades existem com peculiaridades proprias, assim
como os individuos existem com suas particularidades, enquanto ser uno. Mas
sabe-se, também, que as sociedades s@o constituidas por um agrupamenio de
individuos, o que significa dizer que os individuos eniremeiam suas imagens e
funcdes no contexto particular que habitam. Porém, a possibilidade de habitar um
fugar comum com outros, simultaneamente, leva-nos a constatar uma vida de atos
mutuos que compartiham uma mesma estrutura que n&o se planejou antes de
nascer, mas que foi dada no ato do nascimento por outros, que tencionaram ou
promoveram esta estrutura “comum” e interdependente.

Cada individuo exerce um papel no meio em que vive, em algum lugar
exerce uma funcdo, uma propriedade; enfim, uma posicdo que comporta,
funcionalmente, uma atitude estabelecida por uma ordem oculta®, estruturada onde
este individuo esta inserido. A ordem, estabelecida e vivenciada nas sociedades,
da uma gama relativamente restrita de funcbes e modelos que podem ser
desfrutados pela populacdo de uma sociedade, o gue molda e determina o
desempenho das pessoas que nelas vivem. Esta estrutura a que os individuos
estdo predispostos desde o momento do seu nascimento esta intimamente ligada
aos modelos de sociedades, pois estdo contextualizadas historicamente e
socialmente nas pessoas que, por sua vez, constituem-na.

As pessoas exercem valores a partir do seu nascimento, e a dimenséo
do papel social das pessoas € estabelecido com o desenvolvimento das relacbes
gue as mesmas desempeniam com outras & consigo. Elias (1994) descreve que a
gama de fungbes e valores que se estabelece com o desenvolvimento das relactes

entre as pessocas e consigo mesmo, s&o como cadeias gue os individuos criam

* Flias (1994) usa o termo "ordem oculta” quando refere-se a estrutura ¢ mecanismo social de forma de vida
comum, no qual os individuos deparam ao nascer. © Por nascimento, ele estd inserido num complexo
funcional de estruturs bem definida; deve conformar-se a ele. moldar-se de acorde com ¢le ¢, abvez,
desenvolver-se mais, com base nele” (Elias 1994, p21)
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diante de uma rede de funcional sociaimente estabelecida, compondo assim uma
dada socigdade, com estrutura funcional especifica.

As redes de relagdes que os individuos estabelecem exaltam as fungdes
de dependéncia entre as associacdes das partes envolvidas, seja com a sociedade
e o individuo, ou com o individuo e o outro. Este processo de relacdes caracteriza
uma estrulura social que sé pode ser entendida a partir de cada estrutura
especifica de uma determinada sociedade, pois € mantida por individuos unos e
particulares gue compdem o contexto total, com significagbes préprias e * para
compreendé-los, & necessario desistir de pensar em fermos de substancias isoladas
Unicas e comegar a pensar em termos de relacbes e fungdes” (Ilodem, p.25).

isto significa que, para entendermos o individuo como um ser, é
necessario entendermos este ser no mundo, e que este ser é parte de um todo, que
nao €, nem mais, nem menos importante que todo e qualquer pdlo envolvido neste
contexto, mas que ambos existem interdependentemente um do outro.

Falar de individuo comporta uma atitude de envolvimento com a espécie
em si, assim como com a evolugdo da espécie humana, suas apropriagbes e
objetivagdes com o género caracteristicamente humano.

O homem & considerado um ser bioldgico que, no percurso da sua
evolucdo, desenvolveu caracteristicas diferenciadas dos animais que partitham esta
mesma espécie. Este homem adquiriu, - inegavelmente, ao longo da evolugio,
prodigiosas modificacbes plasticas e estruturais. Difere-se dos demais seres vivos
como um ser ative e participativo na construcdo de sua propria historia,
tendenciando uma bagagem bioldgica, histdrica e cultural nas estruturas que
conferem ao nascimento de um novo ser gue habitara o grupo.

Duarte (1996) define a categoria espécie humana como elementos
biolégicos gue diferenciam o homem dos demais seres vivos, de forma gue séo
transmitidos por meio de heranca genética. Para génerc humano, o autor considera
que sao reservadas caracteristicas humanas formadas ao longo da histéria social,
gue ndo sdo transmitidas geneticamente. Nesta linha de pensamento, podemos
considerar gue o homem fransmite, hereditariamente, os mecanismos bicldgicos da
sua espécie, mas as caracteristicas que permitirdo considera-io um ser humano nao

s&o herdadas. isto significa que sua existéncia objetiva constitui o género humano,
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ou seja, a categoria de género humano sdo caracteristicas humanas formadas ao

longa da histdria social. Neste sentido, Duarte (1996) esclarece que :

"A formagdo do individuo e um duplo processec de relacionamento com ©
género humano, isto €, a apropriacde das caracteristicas humanas
objetivadas e a objetivag¢do individual mediada pelo que foi apropriado.

.... Género humano é uma categoria que expressa a sintese, em
catdla momento histérico, de toda objetivacdo humana até aquele

momento.” (p. 26)

Portanto, todos os individuos herdam uma bagagem geneética da espécie,
e apropriam-se das objetivacdes caracterizadas pelo género humano, o gue decorre
das relacbes sociais que se efetivam. Este processo implica a formacéo da
genericidade do homem, ou seja, sua formagdo enquanto ser pertencente ao género
humano. Abstrai-se desse processo que cada ser generico apropria-se das
objetivacdes genéricas ao mesmo tempo que constrdi e forma sua individualidade.
Isto se da, necessariamente, pela sociabilidade vivenciada.

Vemos que esta questdo invade as discussbes acerca do gendtipo e do
fendtipo, do inato e do adguirido, que s&o aspectos que dimensionam a
incorporacac € a aceitacido da criagdo de um homem gue constrdi um mundo pelas
necessidades que sua propria evolugdo requer, caracterizande um ambiente uno e
uma sociedade una para cada grupo, em gue as buscas e conquistas séo peculiares
a0 grupo que coabita este ambiente.

Se analisarmos as referéncias historicas do homem, podemos detectar
gue as guestdes culturais transcendem as bioldgicas, ditando o comportamento do
homem.

Num paralelc com o ponto de vista filosdéfice, temos, em Platéo, o corpo -
Homem como algo negative, o castige da alma, destituido de inteligéncia. No
periodo Medieval, a prisao do corpc em fungdo dele ser fonte de pecado, nega-se
caracteristicas naturais do ser humano, pregada pelo cristianismo. Ja na
Modernidade, o triunfo da racicnalidade em ruptura com c©s valores vigentes séo a

marca. A dominagao do corpo-magquina, vigente no sistema econdmico, fortalece a
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mecanizaglo dos corpos. Estes aspectos demonstram que 0 corpo é passivel de
manobras norteadas por valores dominantes, que sdo ditados pelo pensamento
vigente num dado momento, o que culmina na desvalorizacdo do sujeito no contexto
em que esta inserido... "Uma vez que 0s sujeitos sdo produtos e produtores de
histéria, © hoje que esses sujeitos “concebem e fazem” é historicamente concebido
e construido, articufando inferesses diversos.” (Werneck, 1995, p. 121).

Nossa atitude, face a estas consideracfes, encontra raizes para as
tatuagens expressas nos “corpos’ que somos, fortalecendo a compreensac do
sentido dual do homem e a atribuigdo do sentido de uso deste homem, o gue somos
agentes desta propria organizacdo. Assim, concordamos com- Caldeira citado em
Guedes (1985, p.59) quando o autor declara que os ... “Corpos sdo criagbes sociais.
Eles sdo produtos e produtores de praticas significantes e relacbes de poder”

Através dos tempos, as marcas da “ordem oculta” , caracterizados por
comportamentos ditos sociais, perpetuam nos homens. Fonseca (1995) clareia esta
discussdo, guandc enfoca a questdo dos homens considerados deficientes, neste

trecho:

“Desde a selegdc natural, além da selecdo bioidgica dos espartanos - que
“eliminavam” as criancas mal formadas ou deficientes - passandc pelo
conformismo piedoso do cristianismo, até a segregacdo e marginalizacdo
operadas pelo “exorcistas” e “ esconjuradores” da Idade Média, a
perspectiva da deficiéncia andou sempre ligada a crengas sobrenaturais,
demoniacas e supersticiosas. Ainda hoje, estes aspectos veiculam a
ignorancia que, por sua vez, gera atitudes de culpabilizacdo, compaixéo,
desespero e indignacdo.” (p.8)

A heranca da histéria & refletida nos dias de hoje, e isto torna claro que a
totalidade das inter-relagdes & marcada por uma trajetoria histérica que delineia
diferentes aspectos de nossas vidas, arquitetando desde os sentidos dos corpos até
as praticas vivenciadas. Isto significa que, com sua evolugdo, o homem intervém até
mesmo na sua existéncia bioldgica (Schiff, 1993). Sua atividade social gera a criacéo

de uma realidade humana ditada pelo contexto. Este processo faz com que o
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individuo seja produtor e produto das suas realizactes enquanto um ser social, um
agente criador e é, ainda, a prépria criagdo de seu meio. Neste sentido, Duarte

(1993), esclarece que:

*.. Sem a apropriacdo da natureza ndo haveria a criagdo da realidade
humana, ndo haveria a objetivacdo do homem. Sem objetivar-se através
de sua atividade o homem ndo pode se apropriar de forma humana da
natureza’(p.35).

Mediante este mecanismo, 0 homem parece garantir sua participacdo na
sociedade enquanto um género humano, social e individual. Porém, sua
participagdo efetiva neste processo € veiculada por meios especificos que
incorporam a sociedade do qual faz parte.

As atitudes individuais, face as condigbes de efetivagéo da participagio
social, enconiram raizes que estdo incorporadas e expressas nos “corpos’. S&o
condicdes norteadas pelas manobras dos valores dominantes, e pela desvalorizagéo
dos proprios sujeitos, frente ac jogo de poder articulado por interesses diversos.
Gongalves (19394) destaca que: "...0 corpo de cada individuo de um grupo cultural
revela, assim, ndo somente sua singularidade pessoal, mas tambem tudo aquilo que
caracteriza esse grupo como uma unidade.” ( p. 13)

A construgdo do homem enguanto um ser uno, com individualidade
preservada, € produtc das objetivagbes que este homem realiza através de suas
apropriacbes gue, ao longo de seu percurso de vida, perpetua nas interagbes com
seu meio. O carater de socializaggo estabelecido pelas interagbes dos homens
define seu papel de ser individual. Assim, 0 ser humano (individual) € um ser
portador de uma individualidade propria, gue comporta uma personalidade aspirada
nas possibilidades humanas e sociais. Esclarecendo, podemos utilizar uma
passagem de Markus (1974 a:31) citado por Duarte (1993, p.105), quando refere-se
as marcas remanescentes dos periodcs que antecedem o nascimento de um

individuo:;



“(...) as condicbes histérico-sociais que determinam o individuo né&o
devem ser enfendidas como grithbes externos e estranhos que tendem a
atrofiar, reprimir, etfc., suas inclinacBes e aspiragbes ‘auténticas’. £ssas
condigcbes sdo, pelo contrario, as auténticas condigbes intrinsecas de sua
individualidade concreta, isto é, condicbes que, ao serem apropriadas,
convertem-se em elementos e fracos essenciais da personalidade do
individuo.”

A personalidade que o homem assume, num dado momento histbrico,
tem que ser contextualizada na dinamica social na gual este individuo esta inserido,
sendo que uma analise parcial deste homem nédo comporta suas inter-relacdes e
seus comportamentos.

Neste sentido, ha necessidade de abandonarmos a ordem mecanicista
da visdo de homem advinda dos periodos que antecedem este século, no qual
prevalecem, ainda, as fragmentagdes das atitudes de compreensdo do proprio
homem, distinguindo-0 em corpo & espirito, fisico e intelectual, normal e deficiente
etc., sem considerar as diferencas e ou desigualdades étnicas e religiosas.

Essas dicotomias chegam a nossos dias, asseguradas por uma
discussao pretensiosa do ponto de vista politico e estdo presentes em todos os
ambitos de estabelecimento de relagdes que os homens possam articular. Seja na
familia, na escola, no bairro, no trabalho, onde quer que se estabeleca uma relacéo,
as manifestacbes das interacdes veiculam o proposito norteador do momento
histérico, politico e social, de forma que a analise de gualquer nucleo relacional,
explicita uma dada concepcdo e atitude social predominantes.

Portanto, a instancia social, na qual se insere um individuo, dimensiona
uma dada realidade que permeia este ser, o que ele €, e o que podera vir a ser

enguanto ser generico.
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1.2. CONCEPCOES DEFICIENTES

As formas de relacdo do homem desenvolveram-se no decorrer de sua
propria evolugado de acorde com suas necessidades. Com o surgimento das
relacbes de troca, a produgao torma-se um mecanismo de meio de sobrevivéncia, na
gual, produz-se para garantir o suprimento de suas ansiedades. O avango deste
processo, levou este tipo de organizacdo a transferir o conhecimento do produto
manufaturado para os novos individuos da sociedade, como garantia da
manutencdo do sustento.

Nesse periodo, a transmissdo dos conhecimentos adqguiridos eram
realizadas exclusivamente pelo convivio social e pela propria familia.
Posteriormente, com a influéncia do cristianismo, 0s jesuitas assumem o papel de
transferir e aprimorar o conhecimento, Porém, para coordenar ¢ trabalho manual,
gue até entdo prevalecia nos nucleos populacionais, emerge a caréncia de um
individuo que “administre” e realize o processo de troca. Surge, com isto, um
trabalho - com caracteristicas diferentes do manual, caracterizado como trabalho
"intelectual”.

Todo este processo desenvolve-se ¢ toma forgcas com a explosdo. da
Revolugao Industrial, marcada pelos meics aprimorados de producgadc, as magquinas,
gue, neste raciocinio, culminou, na distingdo e divisdo do trabalho manual e
intelectual. E, neste sentido, Manacorda (1986) esclarece que tanto escola, como
conhecemos hoje, quanto a fabrica nascem juntas.

Vemos que as relacbes dos homens sao medificadas pelas condicdes e
pelos sistemas em vigéncia. O surgimento das maquinas e, paralelamente, das
fapricas, colabora para a mudanca das relacbes e para a mudanc¢a na forma de
transmiss&c do conhecimento, sistematizando-o. O ensino da igreja daria lugar para
o ensino das ciéncias, assim como o trabaiho manual individual para as fabricas. A
sociedade feudal travaria um embate com a sociedade que se formava, a burguesa,
e " o resultado foi a separacdo enire o saber e o fazer. A partir de entéo aprender
tornou-se aprender intelectualmente.” ( Garcia, 1998, p. 06).
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O trabalho individual passou para o trabalho das fabricas, e o acesso ao
conhecimento, relacionado com o produto final fragmentou-se. isto caracteriza a
fragmentagao entre o trabalho e o conhecimente, distanciande © homem de suas
possibilidades e, acima de tudo, fracionando suas potencialidades e capacidades de
conhecimento.

O trabalho da sociedade capitalista distingue, ainda, um meio de
produgao caracterizado pela eficiéncia, manifestado por maior produgéo e menor

tempo. Este conceito € esclarecido por Carmo {1991), neste trecho:

“ O conceito de eficiénecia tem raizes e assenta seus principios no
tecnicismo que prioriza sempre o fazer bem feito e com o maximo de
rendimento, no menor tempo, dentro de padroes
preestabelecidos. (p. 100)

Este conceito, oriundo do mecanismo de producéo capitalista, invade a
sociedade como um todo e esbarra nas inter-relacbes pessoais, incorporando,
através da fragilizacéo dos individuos diante do sistema poiitico/econdmico vigente,
nas concepcoes existentes.

As concepcdes atingem a escola na forma de transmissdo e veicuiacéo
de conhecimento, pois a sistematizacéo do ensino organizou-se paralelamente com
modec de trabalho da sociedade. Com o aprofundamento e desenvolvimento do
sistema capitalista e sua expansao territorial, as relagdes, que eram moldadas pelo
sistema de producédo feudal, tomam a dimensdo de uma sociedade gue caminha
para a maquinofatura, caracteristicamente industrial. Assim, as relagdes vao
assumindo, cada vez mais, a forma urbano-industrial.

".. @ escola propria da sociedade capitalista expressa as relacSes
caracteristicas desse tipo de sociedade; dai porque ela se organiza
segundo padrdes urbano-industriais.” (Saviani, 1988, p.1897)

Como visto, num determinado momento histérico, a formagao do homem

deixou de ser apenas peioc convivio social e passou a exigir a transmissao de um
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conhecimento sistematizado, 0 que podemos chamar, hoje, de educa¢ao escolar.
Temos que, na escola, 0 mecanismo de fransmissdo de conhecimento se da em
forma de trabalho, trabalho educativo. Essa forma dominante de educacao atua,
direta e intencionalmente, na relagio ensino/aprendizagem, educador/educandoc e,
assume, ainda uma postura técnica e politica.

Do ponto de vista politico, a fungdo de educador ndo se desvincuia das
caracteristicas da sociedade, pois assume interesses partidarios das classes que
compbem uma dada sociedade. Do ponto de vista técnico, o educador tem o papel
de, estrategicamente, mediar um dado conteldo. Neste sentido, a definicdo de
trabalho educativo proposta por Saviani (1991) citado por Duarte (1996, p.48), pode
nos ajudar a clarear as consideracfes abordadas: trabalho educativo é ” o afo de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singuiar, a humanidade que é
produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”

Com esta compreensdo podemos visualizar que o trabalho educativo
dimensiona as concep¢des gue incorporam uma dada realidade em cada individuo
de uma organizacdo. Assim, através do trabalho educativo, temos a producdo
histérica social relacionada a producdo da humanidade e sua reproducéo em cada
individuo. Por um lado, a producgdo e reproducdo do individuo, enquanto um ser
humano, pertencente ao génerc humano, atraves das apropriagfes gque se efetivam.
Por outro, a reproducac dc génerc humano em cada individuo, através da
continuidade do préprio processo historico.

Assim, o0s mecanismos estruturais de uma dada sociedade também
estdo na organizagdo da escola e ditam concepgbes que a permeiam. Os conceitos
dissimulados numa sociedade arguitetam os perfis dos individuos, de acordo com
as relacdes dominantes que perpetuam. Neste sentido, a organizagdo da escolg,
tal como conhecemos nos dias de hoje, tem atuado como mecanismos de
veiculagdo de propdsitos e reprodugao de papéis funcionais, dominando e
sufocando as manifestacdes individuais.

As concepgdes que abrangem determinada organizacdo social também
estdo inseridas no contexto escolar, de forma que as concepgdes oriundas do
processo capitalista, como o conceito de eficiéncia, por exemplo, ultrapassa a

barreira da fabrica atingindo a todes os individuos da sociedade € em qualguer tipo
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de relacdo que se estabeleca, pois “.. 0 processo social global da producéc co-
determina a constituicdo de seu objeto, a educacdo, de modo gue a formacgdo e a
educacdo ganham uma concrecdo historico-secial.” (Libdneo, 1997, p. 135)
Ultrapassado o obstaculo da ordem social para a ordem individual,
deparamos com a fragilidade do individuo para resistir & incorporagdo desta
concepcao no seu corpo. As diferencas individuais sdo irrelevantes diante deste
mecanismo. A ordem do sistema € homogeneizar, mesmo diante das desiguaidades

sociais impostas pelas relacdes de poder, como coloca Gentili (1995):

“ As sociedades dualizadas - sociedades de ‘ganhadores’ e ‘perdedores’,
de ‘insiders’ e ‘outsiders’, de ‘integrados’ e ‘excluidos’ - longe de
apresentarem-se como um desvio patoloégico do aparentemente
necessario processo - de integragdo que deveria caracterizar as
sociedades modernas, constifuem hoje uma evidéncia indisfargavel da
normalidade que regula 0 desenvolvimenfc contempordnec das
sociedades ‘compelitivas’ " . (p.234)

Parece que as diferencas individuais, ou seja, as particularidades de cada
individuo - sua individualidade, séo diluidas no mecanismo que vigora na sociedade
e sdo confundidas com desigualdades. As diferencas individuais dos homens s3o
marcadas pelos tragos de sua personalidade, o que caracteriza sua individualidade,
distinguindo dos demais, como ser uno. Ja as desigualdades sao fatores causados
peias circunstancias analisadas, ou seja, pelos valores que sdo atribuidos para
distingdo, ou melhor, para analisar as “diferencas’. Neste sentido, devemos clarear
gue a ordem de valores que distingue uma analise varia de sociedade para
sociedade, e que a individualidade de cada individuo sempre sera caracteristica una
deste ser. Shiff (1993) comenta sobre este assunto;

" Dizer gque dois homens sdo diferentes é dizer que alguma coisa 08
distingue. Para passar da diferenca a desigualdade, € preciso cometer
dois erros de logica. O primeiro erro consiste em esquecer gue as
caracteristicas humanas sdo muito numerosas, escothe-se, entso,



20

arbitrariamente, uma para decretar quem & mais.. do que o outro. O
segundo erro consiste em confundir uma observagdo mais ou menos
objetiva com um juizo de valor.(p.24)

Retornando ao conceitc de génerc humano, temos que € uma condigdo
de determinacdes histéricas construidas, que dimensiona o individuo em uma
circunstancia historica, o que delineia a natureza do género humano. Sendo assim,
podemos entender que o homem carrega uma bagagem de caracteristicas que s&o
universalmente constituidas pela propria espécie. S8o determinacgbes de origem
organica como audi¢do, viséo etc. Estas caracteristicas sdo tdo universais quanto a
exteriorizacio dos comportamentos e simbolos desenvolvidos historicamente pela
espécie, como, por exemplo, & escrita e a fala. Porém, a exteriorizagdo das
caracteristicas universais difere de sociedade para sociedade.

Analisando este contexto, vemos que a questac das diferencas esta na
abstracdo de caracteristicas universaimente aceitas numa organizagéo
historicamente construida, de modo que uma excepcionalidade do tipo deformidade
fisica, ou alteragcdo no desenvolvimento mental efou sensorial, confunde-se com
uma caracteristica socialmente determinada, num grupo especifico. Isto concretiza
uma norma, um padrédo, que o grupo passa a identificar como caracteristica da
especie.

A norma n&o é parte da espécie humana. A norma & um preceito
socialmente construido, gue instala-se em forma de expresséo do género humano.
A guestdo passa de universal para social/local, assim como de especificidade de um

individuo para juizo de valor de um grupo. Nesta blica, Bueno (1993) esclarece:

"0 nucleo do problema reside no fato de considerar determinadas
caracteristicas com¢ ndoc universais frente a espécie humana,
evidenciadas - fundamentalmente pelas excepcionalidades de origem
orgdnica, tais como as deficiéncias fisicas, meniais e sensoriais. Em
oufras palavras, como a especie humana, de forma geral possui ¢ sentido
da audigdo, um individuo surdo, carrega uma marca néo universal frente

a especie.” (p.48)
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Assim, os individuos que nao tém um perfil dentro de uma norma s$é@o
considerados diferentes diante da espécie, pois poriam excepcionalidades
desviantes no grupo. Podemos identificar que aqui instala-se um dos vieses da
sociedade j& mencionados por autores como Omote®, em que o que é comum passa
a ser normal e, portanto, os que fogem desta normalidade s&o considerados desvios
de padrbes, consequentemente, anormais.

Alguns autores mostram preocupagbes quantc ac descredito que nossa
sociedade estabelece a estes atributos orientados pela incorporacdo de estigmas
vigen*l:easS . Nestes mecanismos de igualdades e desigualdades, que se afirma e
reafirma-se no cotidiano por inumeros indicadores culturais e politicos, “pré
conceitos” sao herdados e expressos, extraindo caracteristicas que se sobrepbem
as naturais, como as dos olhos, cabelos, etc., para ressaltar a imagem socialmente
construida de determinada populacéo ou individuo.

As categorias, nas quais s&0 enquadrados os '"desviantes”, s&o as
mesmas que diferenciam os "ndo desviantes", de forma que a adogdo de uma ou
outra categoria, que abrange os padrdes de desigualdades pessocais, & fator de
construgdo social e cultural e, portanto, questéo politica de um grupo.

Na escola, parece que este aspecio ndo tem sido relevante guando
observamos sua atual postura quanto as particularidades de cada grupo e as
peculiaridades de cada individuo. Os individuos sdo expostos a esta "aparente”
confus&o de conceito, do mesmo modo que expdem-se ao conceito de eficiéncia.
Esse mecanismo € t&o diluido nas relagbes gue 0s individuos portam conceitos gue
norteiam a ordem de valores de um dado sisiema do qual participam. Este tipo de
confuséo, transfere para o individuo, caracteristicas que pertencem as relagdes, e
ndo propriamente ao individuo. O resultante deste mecanismo de transferéncia
ultrapassa as questdes ‘das confusdes” para incorporarem num sistema de
classificagdo e categorizacdo dos individuos.

Apesar das constantes mudancas que acontecem no mundo, 0s signos

sociais, que sdo incutidos nas pessoas através de padrbes qualitativos ou

* Omote. S. (1994)
> Goffman, E, {1988).
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quantitativos®, afloram em nossa cultura, “criando”, a partir de uma classificagdo
politica e social’, categorias nas quais s3c enquadrados alguns individuos.

Notamos, contudo, que a categorizacdo da-se no conceber de uma
relacdo, em que um individuo & analisado e 0 outro € o analisador. As atribuigdes
s80 feitas ao outro dentro de uma vis&o individual (criadora, politica, cultural), tendo
como pano de fundo a interpretacdo de caracteristicas incomuns ao grupo. Desta
forma, uma classificacdo é maniida efou instalada, segundo organizacdc de um
grupo. O proprio grupo recorta uma ou mais caracteristicas pessoais de um individuo
efou grupo e afribui-lhe descredito, desvantagens, explicitando assim uma
caracteristica, que posteriormente passa a ser o individuo num todo. Neste mesmo
mecanismo, instalam-se as pessoas ditas deficientes.

Os individuos passam a enquadrar-se em uma ou outra categoria, como
& o caso dos padrdes de eficiéncia, advindos do sistema de producdo. Os que
participam, ou melhor, engajam-se no sistema vigente, dentro de padrdes pre-
estabelecidos, sao considerados eficientes; e os que, por motivos diversos, nac séao
possibilitados deste enquadramento, s&o deficientes.

Vemos gue a construcdo social da deficiéncia se da a partir da extragao
de caracteristica incomuns a maioria da populagdo. Desconsidera-se que a
deficiéncia € incorporada pela fragmentacdo de uma analise, que nao se sustenta,
a medida gue temos como pano de fundo a espécie humana. Assim, as guestdes de
gficiéncia e deficiéncia estio muito mais ligadas & incorporacéo de um determinante
politico de um grupo e de um sistema econdmico, do que com a humanizacdo do
proprio homem.

A deficiéncia enquanto tatuagem de exclusdo, advinda de um momento
calcado nas necessidades ideoldgicas produtivistas, reproduz e manifesta-se, ainda
hoje, no sistema escolar. As relacdes estabelecidas na escola operam com este
mesmo mecanismo de classificacio de seu alunos, em gque uns sao “eficientes” e,
em contra partida, outros “deficientes”. A escola tem funcionado como veiculo de

segregacdo e exclusdo, onde temos a reproducdo e a construcdo social da

® Ribas. J. B. C. (1987).
" Ferreira & Nunes (1994).
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deficiéncia incorporada como  um estado presente no préprio individuo {(Omote,
1094).

Ferreira & Nunes (1984} lembram que a classificacdo & um ato politico e
social e determina o foco de atitudes e praticas envolvidas na relacdo. Assim,
vemos que as classificagbes revelam, ainda, praticas distintas para os grupos que
se distinguem. Temos a escola regular de ensino, para os ditos “eficientes” -
normais, como grande produtora da deficiéncia, e a escola especial para 0s
“deficientes” - anormais, produios de um sistemaz de ensinc voltado para a
reproducdo dos papéis funcionais almejados pelo sistema competitivo que constitui
a sociedade contemporanea.

Contudo, a vis@o tecnicista que nortela a escola parece negar a

individualidade do homem conforme se apresenta. Desconsidera-se que:

"Nos nossos dias, o direito de ser diferente é fambém visto como um
direito humano, que passa naturalmente pela analise critica dos criterios
sociais que impbem a reproducdo e a preservagdo de uma sociedade (e
de uma escola) baseada na logica da homogeneidade e em normas de
rentabilidade e eficacia, que tendem faciimente a marginalizar ¢ a
segregar quem ndo acompanha as exigéncias e 0s ntmos sofisticados.”
(Fonseca, 1995, p.44)

Podemos eniender que a distingdo dos individuos ditos deficientes na
escola, n&o e considerada a partir de sua individualidade. Vemos que estas pessoas
precisam ser contextualizadas no momento histérico e social em que estdo
inseridos, pois estes individuos “ndo sdo absfracbes, séo individuos com

necessidades concretas”, assim como todos nods (Garcia, 1996, p.8).
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1. 3. A TRAJETORIA DOS ‘ESPECIAIS’

O desenvolvimento da histéria da populagdo “deficiente” passou da
supersticdo a ciéncia, em que os periodos histéricos da evolugcdo do homem
construiram o0s estigmas que esta populacdo ainda carrega (Pessotti, 1984).

As pessoas com disturbios, na Antiglidade eram amaldigoadas e
eliminadas, atiradas aos abismos. Acreditava-se que, desta forma, exterminavam-se
as contaminagbes do corpo e da alma, o que preservaria a integridade do povo.
Essa pratica mostra-se condizente com ideais atléticos e classicos, além de
classista, vigentes na organizagéo socio-cultural de Esparta e Atenas (Ibdem).

No século XVI, segundo Bueno (1993), podemos encontrar, nos escritos
gue tratam da histdria da educacdo especial, alguns indicios do inicio do que
podemos chamar de “"educacdo dos deficientes” , dedicados a crianga surda.

Ja no seéculo XVil, as referéncias s@c para os desassistidos,
abandonados e para experiéncias iscladas com cegos. Constata-se que alguns
cegos e surdos conseguiram usar formas substitutas de escrita € compreensao da
linguagem -oral, antecedente ao surgimento da identificacdc das dificuldades
encontradas na insercdo destes individuos nos "processos regulares de ensino'.

Porém, o inicio da Educacéo Especial da-se nos séculos XVIi e XVili. O
aparecimento das instituicbes de educacadc especial deu-se ac mesmo tempo que
surgiu a democratizacdo do ensinc® para os ditos "normais”, de forma que " as
dificuldades das criancas foram captadas antes € nao depois da expansdo da
experiéncia escolar " {Ibdem, p.18).

Com a ampliagdo de oportunidades escolares, ampliou-se também o
espectro da educagdo especial, incorporando e absorvendo criancas com disturbios
mentais, de conduta, de linguagem, anormalidades de fundo neuroldgico e fisico,
deficientes mentais e carentes culturais.

No final da década de 40 deste século, periodo pds-guerra, as nagdes

envolvidas no conflito viram-se com um grande contingente de pessoas mutiladas e

¥ A democratizacdo do ensino deu-se a partir de wm movimento da burguesia conira os privilégios da nobreza,
nos diversos paises curopeus. Bugng, J. G (1993)
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prejudicadas pelos efeitos mecanicos e quimicos das disputas. A populagéo
afetada, direta ou indiretamente, comprometia a méo-de-obra e producéo da nagao.
Este fato desencadeou iniciativas junto & populacgio prejudicada, de modo que
firmaram-se o0s métodos de tratamento para tornar esta populagdo mais ativa na
sociedade, principaimente no que diz respeito a produtividade (Rosadas, 1989).

Do alargamento dos servicos da educagdo especial frente as
determinac¢des historicas, abstrai-se que a indeterminacéo das acdes da saude e da
educacao neste campo opera dimensionando a amplitude do processo de educagao
dos que n&o se "enguadram’ no ensino regular por gualquer particularidade que
apresentam. Neste sentido, a populacdo a gquem destinava-se a implantagéo da
educacao especial como meio de ensino, descaracterizou-se e, atualmente, oscila
entre individuos gue portam necessidades educacionais especiais e ¢ contigente

excluso e excedente de um sistema econdmico, conforme aponta Bueno (1993):

"A partir de um determinado estagio de desenvolvimento das sociedades
capitalistas modernas, oufros problemas que ndc as deficiéncias
passaram a ser produzidos pefas proprias contradicées, fazendo com que
essa designacdo ndo mais correspondesse a realidade, ndo porqgue
tivesse sempre carregado ambigiidades ou porque se revestisse de teor
pejorativo, mas porque deixcu de corresponder ac universe das criancas
com problemas de escolarizagdo produzido pelas proprias formas de
organizacao social historicamente construidas.” (p.40)

Portanto, as raizes historicas das atitudes para com os ditos deficientes
traduz, nas atuais agdes com esta populacdo, os resquicios das questdes que
caracterizaram a criacdo dos primeiros institutos destinados a prestacéc de
servicos € aches com portadores de deficiéncia.

Com a criagdo (* importagdo do modelos”) dos institutos europeus no
Brasil, instalou-se no pais os verdadeiros depésitos de deficientes. As poucas

iniciativas que firmavam, esbarravam em politicas de uma sociedade tipicamente
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rural € escravocrata & que ndo assumiam esta camada da populacdo (deficiente),
nem como méao-de-obra e nem como fator de ideologizagéo.

Estes acontecimentos processaram-se em conjunto com um movimento
social caracterizado como higiénico, liderados pelos medicos, gue visavam o©
dominio do povo através do controle disciplinar dos individuos, por intermédio da
estratégia de medicalizacao até mesmo do espago urbano.

Neste sentido, as questbes morais e a pregacao da eugenia legitimavam
a segregacao dos portadores de deficiéncia. Com isto, a deficiéncia, principalmente
a deficiéncia mental, comeca a ser fator de perturbacdo, devido as preocupacdes
basicas com a degeneracdo da raca. Os problemas politicos de controle do espaco,
principalmente urbano, assim como a influéncia do pensamento religiosc - desvios
morais € pecaminosos (taras etc.) - exerceram grande influéncia no inicio das
instalacdes das entidades privadas assistenciais para esta populacdo, que serdo
destague em toda a histdria da educacdo especial no Brasil. -

Resumindo, com a evolugdo histdrica da educagio escolar, sob a égide
dos ideais burgueses, na qual a escola & direito de todos sendo estendida a todos,
passa-se a constatar que nem todas as pessoas que faziam parte do contigente
escolar, eram bem sucedidos neste ambito. Paralelamente as instituicbes que
lidavam com pessoas "'doentes” (entende-se por 'doentes’ deficientes mentais,
fisicos, sensoriais e, também, portadores de doengas) cresciam no pais. As escolas
passam a conviver com testes de Qi e com as marcas de uma referéncia individual,
0 que incorpora,. no proprio individuo, o conceito de capacidade ou de

incapacidade, desviando o diagnédstico do contexto em que se insere.

"Essa psicologia nasce: "com uma demanda social e uma determinacéo
ideologica especificas” prover conceitos e instrumentos 'cientfficos' de
medida gue garantam a adapfagdo dos individuos a nova ordem social,
Eia € "instrumento e efeito das necessidades, geradas nessa sociedade,
de selecionar, orientar, adaptar, racionalizar, visando, em uitima
instancia, @ um aumento de produtividade.” (Fatto 1987 apud Ferreira,
1993, p.24)
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Assim, a deficiéncia era considerada, durante a primeira metade do
século, fundamentalmente oriunda de causas organicas, gue ¢ individuo carregava
consigo desde o nascimento, pois era inerente a crianga e determinante do seu
desenvolvimento. Com esta concepgac de deficiéncia, e sob a perspectiva de um
maior aprofundamento da detectacdo do distUrbio, desenvolveu-se, por parte dos
estudiosos, 0os metodos "quantitativos” (Ql) de mensurar 0s niveis de atraso mental
e, com isto, uma concepgao diferenciada de educacgio para os deficientes.

Neste perfil, instala-se a psicologia diferencial, responsavel pelos testes
do tipo quantitativo. Algumas preocupacdes ambientalistas e condutistas afloraram,
e alguns fatores enddgenos e exdgenos passaram a ser diferenciados, de forma
que a aprendizagem para esta populacdo parece ascender. A aprendizagem, para
os deficientes, neste periodo, deveria dirigir-se ao atendimento da especificidade no
treinamento de habilidades do individuo e ou pequeno grupo, vindo caracterizar o
que chamamos hoje de educacéo especial.

Assim, sob critica ao sistema de politicas educacionais vigentes na
educacéo geral, enfatizados pelos servicos de psicologia da época, e com a viso
reabilitadora da educacéc especial, a deficiéncia (mental) € imputada ao préprio
individuo, de forma que este individuo precisa de “correcdc”. Podemos cbservar que
ndo hé uma preocupacdo com © aspecto social e de convivio deste individuo, mas
apenas com seu fracasso, decorrente de lesdes organicas, necessitando, porém, de
intervengao psico-pedagodgica e médica.

Em meados dos anos sessenta, algumas tendéncias passam a realcar
uma ‘perspectiva de intervencdo e modificabilidade diante das necessidades
educacionais apresentadas pelos afetados pela deficiéncia® (Rodrigues, 1991).
Porém, & com a publicacdo do relatorio Warnock®, em 1978, que a tendéncia
sentida na década passada consubstanciou. Neste documento, comegam a ser

divulgados, ndo sé a mudanca de termo de “deficiente” para “necessidades

0 Relatorio Warnock foi solicitado pelo secretario de Educagio do Reino Unido a uma comissio de especialista
presidida por Mary Warnock, em 1974, e publicado em 1978, o qual caracteriza o estado atual da Educacio
Especial naguele pais. O relatdrio teve como grande merito convulsionar os esquemas vigentes ¢ popularizar
wma concepeio diferente de Educacio Especial, dentre elas a nogfo de integracio em wés niveis, fisica,
social e fancional, e o termo "necessidades educacionais especiais” o que levou ds mudangas notdveis na
conceitualizacfo do curriculo, na formagio de professores, nos métodos de ensing e, também, nas atuagles e
responsabilidades das administracSes educacionais. Boa parte das propostas veiculadas no Relatério foram
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educacionais especiais”, mas também uma mudanca de concepgdo para ©
atendimento da crianga “especial’. As mudancas que a concepgdo de deficiéncia e
de educacdo especial sofreram, principalmente nas décadas de 680 e 70, estdo
envolvidas em varios contextos da sociedade que, em geral, tendenciaram para
uma nova concepcao.

Marchesi & Martin (1995) ressaltam dez pontos que mereceram destague
para esta mudanca, dentre eles estio 0s seguintes: - a visdo de deficiente ndo mais
como fendmeno autdbnomo de um individuo, com enfogue “também” no ambiente e a
resposta educacional mais adequada, portanto, ndo sendo mais um fator estavel; - a
reformulacdo e desenvolvimento de métodos de avaliagdo, centrados na
aprendizagem & no auxilio técnico; - preocupacdo com o aluno e o fracasso escolar,
sua contextualizacdo social, cultural e educacional, reavaliando o conceito
“‘normalidade’; - a repercussdo das experiéncias de integrac&o positivas em varios
paises e, principalmente, a mudanga da terminologia "deficiéncia’ para
"necessidades educacionais especiais”, "mudando” todo um conceitc de curriculo,
formacdo e atuacdc profissional, meétodos de ensino e responsabilidades
administrativas.

A terminologia foi que significou, profundamente, uma mudanca neste
processo, haja visto que o foco central da “deficiencia’, que até entdo estava no
individuo, passa para os sistemas de aprendizagem {educacionais), ou seja, no
processo de ensino, na escola; dai a nomenclatura "necessidades educacionais
especiais’. E claro que ndo sdo negados os aspectos organicos, mas o conceito
remete agora aos recursos educacionais que atendem as dificuldades que possam
ser organicas, sociais, culturais e familiares. Esta nova concepcdo, de certa forma,
coloca a integrac&o dos ditos deficientes como sendo um processo normal, e os
casos extraordinarios, para as decisdes mais segregadas.

Hoje, apos o fracasso, no ambito individual, instalado nos portadores de
diferencas - deficiéncias - encobrem-se ainda as realidades gue circunscrevem a
educacdo no pais. O cotidiano destes individuos, em geral, € marcado pelo

atendimento a que s&oc submetidos. Os privilégios na qualidade dos servigos sdo de

inseridas, anos depois, na legislacfo inglesa e, posteriormente, aplicadas aos sistemas educacionais.
{Marchesi & Mariin, 19935}
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acordo com suas posses, de forma que as classes menos privilegiadas ainda estéo
"a mercé" do assistencialismo.

Mesmo com algum incentivo, do poder publico, principalmente na década
de 70, para a criacio de servigos especiais na educacao brasileira, vemos que o
agtendimento é assinalado pela peguena oferta de vagas, numero reduzido de
profissionais qualificados ¢, principalmente, pelo descaso com as quesibes sociais
do povo em geral Isto, caracleriza as posicbes e politicas que iutam
(superficialmente) pela integragdo dos deficientes.

No Brasil, segundo Kassar (1996), a legislacdo educacional, Lei de
Diretrizes e Bases 4.024/61, ja abordava implicitamente a questdo, quando
pretendia “adequar e enquadrar a educacdo da pessoa deficiente, dentro do
possivel, na educagso regular.” "°

Existe todo um processo politico-econdmico, incorporado num sistema
histérico de educacéo, que dissocia a prética da proposta. Quanto a integracéo, a
problemética ainda € complicada. Mais explicitamente, em 1986, o entdo Centro
Nacional de Educagao Especial - CENESP - definia a integragdo como um dos

principios basicos da Educagdo Especial’

e a propria Constituicio Federal de 1988
garante, como direito do cidaddc deficiente, a educagido especializada
“preferencialmente na rede regular de ensino”'? (Kassar,1996).

Atualmente, a nova LDB ( Lei de Diretrizes Bases da Educacdo - n.°
9.394/96 - 20/12/96) da indicios da ampliagdo do processo de integracdo dos
portadores de necessidades educacionais especiais. Mesmo de forma prescritiva,
conforme aponta Saviani (1997) citado por Ferreira (5.d.)"> a lei ndo incorpora
dispositivos que apontem para a necessaria fransformagéo da estrutura
educacional. Porém, podemos observar que existe uma maior flexibilidade dos
parametros adotados para admissdo € promogéo escolar’® o que fortalece a

tendéncia de integrac¢do para os alunos com necessidades especiais. Ainda scbre

¥ Ver Lei 4024/61, artigo 88.

! g0 dois os principios basicos propostos: integracdo € normalizacdo, sendo integragdo definida como “um
processo dindmico ¢ orghnico, ervolvendo esforgos dos diferentes segmentos sociais, para o estabelecimento
de condigfes que possibilitem &s pessoas poriadoras de deficiéncias, com problemas de conduta e
superdotadas, tomar-se parte ittegrante da socicdade como um todo”. BRASIL. MEC. Portaria 698 In
FERREIRA, J. {(1993). A exclusio da diferenga. Piracicaba: UNIMEP. p.13.

2 BRASIL. Constituigdo Federal . 1988, Artigo 208, inciso 1L

13 Texto a ser publicado no caderno CEDES da UNICAMP,



as recomenda¢bes da legisiacdo, ressalta-se a especializacdo adeguada dos
professores de modo que esiejam preparados para propiciar a integragao,
direcionando uma postura inclusiva na rede regular de ensino.

Vemos gue as politicas assumem a integrac8o como simples colocacéo
do individuc deficiente em sala de aula. H& necessidade de um ajuste entre as
escolas regulares e as instituicdes, em gue a educacéo seja vinculada a cada aluno,
de forma gque haja flexibilidade no ensino diante da heterogeneidade da populacéo
escolar. Os planos de educacdo precisam incorporar mecanismos que possibilitem a
criac8o de ensino que ndo se restrinjam somente a0 aluno, mas que ultrapasse a
barreira dos determinantes individuais para atingir a estrutura do sistema de
educacdo de um modo geral. Assim, torna-se possivel contemplar a realidade
educacional de todo e qualquer individuo, seja ele considerado portador de
necessidade especial ou nao.

Parece ainda utdpica uma educacéo nestes moldes, mas precisamos ter
claro que, falar de necessidades especiais efou deficiéncia é falar de ser humano e,
portanto, &€ uma questdo histérico-relacional, que ultrapassa os limites de um unico
aspecto da sociedade, como a educacéo, pois assume toda uma formac&o de
sociedade. A concepcdo gue prevalece em determinado grupo conduz toda a
pratica e servigos produzidos e almejados pelo préprio grupo e, neste sentido,
destina-se aos ditos “deficientes” que ali se inserem. Isto ocorre desde as politicas
gue regem a capacitacéo profissional dos que trabalham com esta populagdo até as
politicas mais amplas institucionais e governamentais.

Quanto a redacdo da nova LDB, Ferreira (s.d.) posiciona-se nesta linha

de pensamento, ressaltando as implicacbes de visdes parciais frente a lel:

“A redacdo preserva a idéia de um ‘continuum’ de opgles mais ou menos
restritivas, cuja disponibilidade se definiia a partir das caracteristica
pessoalis dos alunos. Se €& fato gue a presenca de determinadas
caracteristicas individuais exige apoios de programas especializados na
educagdo, também sabemos que ndo chegamos a desenvolver no Brasil,

em fermos gerais, modalidades combinadas ou intermediarias de

" Demo {1997) apud Ferreira (s.d.).
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atendimento que atenuassem a segregacdo. Se a legislacdo se fixar de
modo dominante nas caracteristicas pessoais e deixar em segundo plano
as condicbes do sistema de ensino, pode ser dificuitado o surgimento de

programas menos restritives."(lbdem, p.5)

Os diversos modelos tedricos que conduzem as propostas educacionais
demonstram gue, muito recentemente, tem se pensado nas relagdes que estes
individuos estabelecem com os fatos, com os outros & com o meio. E relevante
ressaltar que, em 1994, apés uma conferéncia' realizada na Espanha, foi divulgado
um documento de principios, praticas e ac¢Bes para com a populagdo com
necessidades educacionais especiais, denominado Declaragdo de Salamanca, cuja
elaboracéo o Brasil teve participacao. O documento tem como idéia central da sua
fundamentac&o o direitc de toda crianga a educacao, independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linglisticas ou outras. Prescreve
uma pedagogia centralizada na crianga, visando as “necessidades educacionais
especiais’ de cada individuo e, por fim, perspectiva uma mudanga social futura, com

a construcéo de uma sociedade centrada no individuo.

Analisando estas consideragdes citadas na Declaracdo, vemos que
surgem algumas perspectivas na educacdo dos ditos “especiais” que comecam a
considerar o individuc numa visdo mais holistica, possuidor de particularidades
proprias. iste nos remete a pensar na unicidade do homem, com individualidade
propria, seja ele dito deficiente ou ndo, pois ¢ principic basico do respeito da
individualidade de cada ser humano deve ser a determinacio de todas as relagdes
gue efetivem as interacdes do homem no processe social.

Assim, vimos que a deficiéncia passou momentos de mudanca na sua
concepcao, que incorporavam e ditavam as agdes € atitudes frente aocs ditos

‘individuos especiais’. Estes momentos podem ser observados no decorrer do

3 A conferdncia foi organizada pelo governo espanhol em cooperaciio com a UNESCO, o que reumiu, em
Salamanca, mais de 300 representantes de 92 governos e 25 organizacdes intemacionais {(alios funcionarios
de educacio, administradores, responsdveis por politicas ¢ especialistas, representantes das Nagdes Unidas e
organismos cspecializados, além de outras organizacbes governamentais intemacionais, organizaghes nio
governamentais ¢ entidades pairocinadoras), com o objetive de promover a Educacdo para Todos, analisando
as mudangas fundamentais de politicas necessarias para favorecer ¢ enfoque da educagio integradora,
capacitando rcalmente as escelas para atender a todas as criangas, sobretudo 4s que tém necessidades
educacionais cspeciais.
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processo histdrico, de modo que apoiados nos estudos de Pessotti (1984) e
Fonseca (1995) podemos diferencia-los, sem anular uns aos outros. Podemos
visualizar que o individuo deficiente era tido como um ‘mensageiro’ diante das
crencas religiosas gque o circundavam. Num segundo momento, vemos gue marcado
pelas especulagbes por parie dos estudiosos da aprendizagem destes individuos,
os deficientes eram apenas um ente receptor das abordagens que se desenvolviam.
E, por fim, um pericdo mais recente, que vivemos nos dias de hoje, na gual
podemos observar aigumas preocupacdes com a integracdo destas pessoas, que
ressalta os individuos deficientes como portadores de uma individualidade prépria e
portanto, considera-se este individuo como um receptor e, também, um emissor no
meijo social.

Estas consideracbes de carater integrativo estdo vinculadas a tendéncia
do conceito normalizador, que garante as mesmas oportunidades para todos. isso
ndo significa que o deficiente seja considerado “normal”, ou igual a outro individuo,
mas, que se resguarda o direito de, mesmo com limitagbes prprias, este individuo
venha usufruir das oportunidades que a vida em sociedade possa promover,

Um dos direitos que nos sdo reservados, € o direito de frequentar a
escola, independentemente das limitagbes que o individuo possa apresentar, como
destacado anteriormente na Declaracdo de Salamanca. Garante-se, ainda, o dirsito
a um ensino especializado, segundo a propria Constituicdo Federal de 1988, Esses
direitos estdo associados a uma concepgdo de deficiéncia que ftranscende a
incorporagdc do proprio conceito de ‘deficiéncia’ no individuo, associando-o0 as
implicacbes que suas particularidades possam requisitar.

Neste sentido, o deficiente de tempos atréas, agora portador de
necessidades educacionais especiais, leva-nos a analisarmos seu carater individual

no contexto em gue se insere.
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1.4. A ‘ESCOLA DOS ESPECIAIS’ E A INDIVIDUALIZAGAO

Considerando gue a escola € uma das organizacdes onde o individuo
firma suas interacbes e apropria-se do conhecimento, vemos gue nossa
preccupacac deve findar-se na mediacao da apropriacéo da aprendizagem, a fim de
viabilizar € garantir a aquisicao do conhecimento a ser adguirido. Dentro da escola,
este processo pode ser vivenciade pelo mesmo principic de respeito a
individualidade do homem, transferindo-se, num mecanismo de individualizagéo, as
estratégias de aprendizagem.

Referindo-se as estratégias de ensino ditadas no contexto escolar,
estamos, acima de tudo, referenciando-nos as metodologias de ensino que
permeiam a noc¢&o de todo curricular. Podemos, neste sentido, tragar um paraleio da
incorporagdo de curriculo no pais com a nogado de pessoas com dificuidade de
aprendizagem, que incorporam o conceito de deficiéncia difundido socialmente.
Assim, podemos visualizar a precariedade com gque se efetiva a incorporagéc de
‘modeios de ensino’ na escola brasileira.

A escola brasileira foi marcada, até a primeira metade deste século, por
um curriculo humanista - literario, ligado & consagracdo de valores universais
ocidentais, preconizado pela Europa para a formagdo das elites. Com a tentativa de
democratizacéc do ensino, abrangendo os segmentos populares, este tipo de
organizagao escolar passou a ser questionada {(Bonamino & Brandao, 1995).

No Brasil, 0 modelo de uma experiéncia curricular comum fol posto em
guestdo sob a égide do Movimento da Escola Nova. Embora o movimento
propusesse um curriculo e estratégias diferenciadas em fungéo das especificidades
individuais, regionais e sociais, entre ocutras particularidades, sabe-se que foi
mantido o projeto de escoia comum.

Com o impulso da ampliag&o da escolarizaco na década de 60, vieram a
tona as dificuldades de escolarizagdo da maicria da populag&c. Para amenizar 0s
oroblemas de desempenho escolar, o Brasil importou 0 modelo de educacéo
Compensatdria dos Estados Unidos, projetado para nivelar um desempenho escolar

insatisfatorio de marginais efou minorias étnicas. Essa estratégia utilizada pelos
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Estados Unidos, com fins definidos de resolver um problema restrito as minorias
étnicas, foi incorporada ao nosso sistema escolar para equacionar um problema da
maioria da populacdc. Este fato propiciou a ocultagdo da realidade do aluno na
definicéo e organizacgdo dos contetdos escolares.

Pode-se notar que a particularidade de cada aluno e sua situagdo sécio-
econdomico-cuttural foi ofuscada por u'rn relativismo cultural que, segundo Bonamino
& Brand&o (1985), parece ter tido desdobramentos muitc maiores em propostas de
politica educacional, do que na criagdo de propostas curriculares alternativas para a
escoiaridade. Este fato propiciou um impulso na criacdo das escolas paralelas, ditas
especiais.

Podemos observar que passaram a fazer parte das ditas escolas
paralelas (especiais) - que até entdo eram marcadas por pessoas somente com
prognosticos de incurabilidade da perspectiva meédica - pessoas com dificuldade de
aprendizagem. Assim, vemos que o movimento higienista, que preconizou os
institutos de deficientes, emerge juntamente com uma atitude segregadora e elitista
no ambito escolar. Este fato, trouxe a tona a subestimacdo das camadas mais
populares, bem como as necessidades e peculiaridades singulares dos individuos
qgue usufruiam destes servicos, sem um perfil dos ideais burgueses.

No que se refere a caracteristica da programacéo curricular na Educacio
Especial, podemos citar que sua fundamentacdo baseia-se em trés principios:
integracdo, Normalizacdo e Individualizagdo. Estes principios, norteadores da
educacgdo dos portadores de necessidades educacionais especiais, s$ao
conceituados na literatura'® para sustentar a operacionalizac&o das propostas nesta
area. De forma sucinta, justificam-se apoiados em valores democraticos e

adaptativos, conforme observamos na conceituagdo apontada por Rosadas (1994):

“Integracdo: implica articular a condicdo excepcional tendo como base ©
que ha de comum enfre as pessoas deficientes e as consideradas

normais.

¢ Landivar, Jesus Garrido. Como Programar em Educagio Especial Dois. Trad, Carmem Licia Segura . Ed.
Manole. Sdo Paulo, 1990 - 166pn.
Politica Nacional de Educacfic Especial. Ministério da Educacio ¢ Cultura.
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Normalizacdo: implica oferecer oportunidades , condices e padrSes de
vida tdo proximos quanto possivel aos do meio em que vivem.
individualizagdo: implica entender e atender em cada ser, as diferengas
entre © normal e deficiente, como suas propriedades.”(p.26)

Chama-nos a atenc&o a concepcio de adequacdo e adaptacdo enfocada
nestes principios. Enguanto elementos de sustentacdo das propostas destinadas
aos portadores de necessidades educacionais especiais, vemos que 0 principio de
Individualizacac refere-se, mais diretamente, as praticas direcionadas a esta
populacao, possibilitando uma articulacdo com o processo de ensino que se efetiva.

Observando © meio escolar, visualizamos que os portadores de
necessidades educacionais especiais tém evidenciadas suas necessidades
especiais, ou melhor, suas particularidades. Muitas vezes, as estratégias de ensino
utilizadas como mecanismo de aquisicdo de conhecimento, incompatibiliza com as
requisicdes dos individuos.

As necessidades educacionais especiais de um individuo traduzem uma
situacdo peculiar e una de cada individuo e de cada relacdo que, ac ser relevada
nas estratégias de ensino, possibilita a efetivacdo da integracéo no espago escolar e
no processc de aquisicdo de conhecimento. istc  relaciona, diretamente, as
necessidades educacionais especiais de um individuo com o processc de
individualizag&o do ensino. Neste sentido, pode ser preconizada a viabilizagdo de
um processo gue atenda as concepgdes que permeiam os principios da area, uma
vez que no espago ascolar esteja dimensionada a individualidade do aluno como
fator prioritario e diretivo dos servicos a ele destinado.

Ao nos referirmos ao processo de individualizagdo de ensino, faz-se
necessario clarearmos que um ensino individualizado ndoc ¢ sindnimo de ensino
individual. O ensino individual comporta ¢ deslocamento do individuo de um espaco
comum com outros, para um espaco reservado, individual; implicando numa atitude
segregadora. Podemos ter um ensino individual, com um mesmo conteudo para
todos os alunos, de forma que nZo se atenda as particularidades de um dado

individuo e, neste sentide, n&o € individualizado. J&, num ensino individualizado,
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podemos até mesmo utilizar o ensino individual, mas a estratégia € concebida na

perspectiva de atender a especificidade prépria de um aluno, uma vez que

“individualizar o trabalho é considerar o nivel global de intefigéncia de
cada um, suas aptidbes e inaptidbes nos diferentes sefores de
desenvolvimento, seus ritmos de assimilacdo e de execugdo, as varigveis
que podem sofrer no tempo e segundo as atividades, as reagbes afelivas,
a fatigabilidade, o nivel de conhecimento, as eventuais lacunas que eles
comportem. Assim se & levado a definir tarefas diferentes por seu nivel,
contetido, duragdo, composicdo, efeito grafificante, funcdo substutiva ou
complementar, efc.” ( Not, 1983, p. 42)

Vemos gue o ensino individualizado € uma estrategia de ensino que
procura compatibilizar as particularidades do individuo com o programa de ensino,

i

pois individualizacdo € um ftipo de ensino no qual o aluno se envolve em
atividades adeqguadas ao seu estilo de aprender” { Bishop, 1977, p.52)

Segundo Klaus (1972), a histéria da instrugac individualizada nos
processos educativos desenvolveu-se sobre concepgbes de progresso individual,
em que Socrates, Quintiliano e Coménio, um pedagogo do século XV,
reconheceram a importancia das diferencgas individuais e sentiram a necessidade de
adaptar a instrugdo a capacidade de cada estudante. Porém, foi somente com o
estabelecimento do Laboratory School de John Dewey, em 1896, que o método de
instruc&o individualizada sistematizou-se.(ibdem)

Podemos observar que, num conceito mais amplo de educagio, as raizes
do conceito nascem em Platao, atravessam o Renascimento, com Montaigne, e
chega as nossas escolas por meio de Rousseau. Sobre este percursc historico,
desta linha de pensamento com relagdo a postura pedagogica, podemos citar

Gagnebin {1997):

“‘Ela nos asseqgura que ndo serve de nada querer encher as criangas de
ensinamentos, regras, de normas, de conteudos, mas que a verdadeirs

educacdo consiste muito mais num preparo adequado de suags aimas
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para nelas, por impulso prépric e natural, possa crescer e desenvolver a
inteligéncia de cada crianca, no respeifo do ritmo proprio e dos interesses
proprios de cada urma em particular.”(p. 85)

Nos moldes de instrucéo individualizada, alguns conhecidos da area do
ensino, tais como Montessori, Burk, Parkhurst, Morrison, & mais recentemente
Feuerstein, desenvolveram métodos de aprendizagem que puderam realcar o ritmo
individual dos estudantes, com seus interesses e suas capacidades proprias.

Na deécada de 60, alguns pontos comegaram a tomar maicres
proporgdes no ambito do desenvoivimento dos modernos sistemas de ensino gue,

segundo Bishop (1977}, resumem-se nas seguintes consideracdes:

“a aprendizagem se da individualmente, portanto, curriculo e metodologia
devem ser organizados em lorno da crianga como individuo. ...

...ndo ha limites de tempo ou de espaco para 0 quando cu onde 0 alunc
deve aprender - com ou sem o professor e sala de aula formal. ..

...0 programa educacional deve ser dinémico e deve estar em constante
estado da avaliacdo e mudanca, a fim de sobreviver. Deve ser adaptavel,
flexivel e capaz de atender as exigéncias de uma cultura complexa,
tecnologica e em fransformacdo._Dessa forma, 0 programa contribui para

o individuo. para a comunidade e para a sociedade.” ( p.2/ grifo nosso)

O ensino individualizado tomou proporcao e tendenciou varios métodos e
técnicas de ensino, segundo Bishop (1977), tendo como base:
W padrdes de organizacdo: ensinc em ec:guipe17 (num determinado local, atuam
vérios professores para um dado grupo), ndo seriado e horarios flexiveis;
W eclaboracdo de curriculo; curriculo de progresso continuo; materiais de
aprendizagem individualizada {preparados pelo professor ou adquiridos
comercialmente); objetivos (comportamentais) instrucionais e programas de

estudo independente;

" Bishop (1977) nfo clareia a forma de atuacfio dos professores; se atuam pum mesmo momento, ou em
momentios diferentes com © mesmo grupe. Pordm, subentende-se, no decorrer do texto, que cada professor
atua em momento disiinio.
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W tecnologia educacional: ensino assistido por computador; recursos audiovisuais,
instrug@o programada e maguinas de ensinar e,

m infra-estrutura educacional: espago de ensine de grandes € pequencs grupos,
espaco para estudo independente; centro de recursos de ensino e infra-estrutura
para planejamento em equipe e sala de professores.

O que nos chama atencéo € o item que trata da infra-estrutura, no guat a
proposta do autor atenta para a preservacido do convivio com grupo, gue parece-
nos de grande relevancia. Do ponto de vista social, existe uma certa preocupacao
com o individuo e suas interacdes pessoais, mesmo que essa caracteristica esteja
restrita @ uma preocupacdo com o meio fisico e estrutural dos grupos, de certa
forma isto perspectiva uma relativa noglo integracionista. Este ponto dispensa uma
atenca@o particularizada por parte de Bishop, no que se refere a viabilizacdo e
administrac@o deste procedimento no periodo em que o individuo freqUenta as
aulas. O autor propde o seguinte modelo para viabilizar o procedimento:

“ ... em razes de tempo de 15-20 por cenfo de aulas para grandes
grupos, 30-35 por cenfo de sessbes de discussdo em pequenos grupos e
15-20 por cento de atividades de laboratorio... Em condigbes ideais
aproximadamente 65-75 por cento da semana escolar do alunc seria
gasto para o ensino formal, em classes, restando 25-35 por cento de
tempo, sem programacéo, para a participacdo em estudo independente
ou individualizado.(p.22)

Em sintese, podemos visualizar gue temos planificado um modelo de um
programa de individualizago de ensino que parece resguardar as particularidades e
individualidade do individuo num sistema integrativo. Este aspecto vem aoc encontro,
ac nosso ver, da concepc¢do de  individuos portadores de necessidades
educacionais especiais, haja visto que nem todas as necessidades educacionais de
um individuo sdo especiais. Dentre tantas, que nés seres humanos temos,
compartithamos obviamente de algumas em comum gue, do ponto de vista

educacional integrativo, podem ser vivenciadas e desenvolvidas em grupo.



Assim, mesmo que, na atual situacdo da educacdo dos gue possuem
necessidades educacionais especiais, tenhamos uma situagdo segregadora pela
propria caracteristica da educacéo especial no pais, torna-se importante frisar que a
educacdo do ser humano perpassa, com ja vimos, pela apropriacdo do génerc
humano, gue € adquirido através de sua interaco com outro. Desta forma, mesmo
gque o convivio em grupo restrinja-se & um meio “segregado’ (como o das escolas
especiais), as relagdes de grupo devem ser preservadas, mesmo que seja por uma
estratégia de ensino.

Os procedimentos instrumentalizados num programa de individualizacao,
conforme © propesto acima, ressaltam que ha necessidade de um controle e de uma
coordenac&o das situagdes, 0 gue fica a cargo do professor. O papel do professor
esta implicito sempre na educacao. Porém, neste caso (da individualizag&o), seu
envolvimento & efetivo e determinante no progresso do aluno, pois toda a
planificacé&o do ensinc deve ser realizada a partir do posicionamento do professor
frente a individualidade do aluno e da consciéncia do que venha a ser o papel do
educador na sociedade. Assim, ¢ professor assume o papel de planejador do
conteudo que se efetivara na relacgdo de ensinc-aprendizagem, o que constitui o
plano de ensino, que na perspectiva da individualizacdo € individualizado,
personalizado para cada aluno.

Nos Estados Unidos, o plano educacional individualizado € parte da
regutamentacéo da lei federal que trata da implementag8o de criancas deficientes
em meios menos restritivos educacionais. Neste pais, o plano educacional
individualizado € definido como sendo "uma declaragdo escrita que é desenvolvida
e regulamentada de acordo com a especificacdo das regras e regulamentacbes gue
a governam’” (Bowers, 1981). As especificagdes ficam a cargo do estado,
secretarias & orgaos regionais da sducacao ( delegacias ). O programa comporia
cinco partes:

s uma avaliacdo de desempenho educacional atual;

s oObietivos anuais e objetivos de curto prazo em areas de necessidade

especial;

s servicos especificos a serem promovidos e sua extensdo de

participacdo no programa escolar regular;
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s @ programacao anual e

» 0s procedimentos de avaliagdo do aluno e dos objetivos educacionais.

Toda a implantacdo do plano € acompanhada de respaldo do orgéo

publico, familia, profissionais (professores) responsaveis e pessoas envolvidas
com a colocagac e viabilizacde de cada crianca no meio menos restritivo.

Alguns autores tracam consideracfes que devem ser observadas quanto
ao plano educacional individualizado.

Adams et. al. (1985) define ¢ Plano de Ensino Individualizado como um
programa educacional individualizado especifico para uma crianga especifica, 0 gual
consiste em servigos afins especificos que uma crianga pode necessitar para obter
objetivos a curto e a longo prazo. O autor enfatiza o envolvimento dos pais para o
estabelecimentc dos objetivos e efetivacdo do programa. S&o abordados os
seguintes pontos:

B objetivos anuais e a curto prazo;

B servicos especificos necessérios e extensdo de participagdo no

programa regular;

B razao para o tipo de programa;

® individuos responsaveis pela implantacéo do programa;

B critério de avaliacdo utilizado para avaliar o alunc e

m dados pessoais do individuo e observacdes complementares.

No Plano Educacional Individualizade (PEI), proposto por Fonseca
(1995), com base nos modelos de Feuerstein, temos que a planificacdo dos
processc de aquisicdo do aluno deve ser tragada em conjunto com ouiras
estratégias, gque visam um programa de facilitaggdo do desenvolvimento, por
participacdo de diversas area educacionais, sejam professores, pais, terapeutas ou
outros gque atuem junic ao aluno. O programa comporta as seguintes estratégias de
intervengac:

e identificacdo e diagndstico;

+ perfil intra-individual de aguisi¢cdes basicas;

+ formulagdo de objetivos;

e plano educacional individualizado;

s implementacdo de programas e
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¢ avaliagdo educacional.

Vemos que, mais uma vez, o programa centraliza a individualidade do
aluno. Existe a preocupag¢do com a pormencrizacdo dos niveis atualizados de
realizagao do individuo em varias areas ( inteligéncia neuromotora, sensorio-motora,
perceptivo-motora, simboélica, conceitual etc), que constiiuem o perfil intra-
individual. Tambeém ¢é enfocada a fundamentagcdo dos objetivos, sejam
psicopedagogicos ou terapéuticos, bem como a especificacdo de recursos regulares
e especiais que devem ser explorados com a implantacdo do piano. Mas, é no PEI
que a individualizacio consolida-se.

Annarino et. al. (1980) citado por Rodrigues (1991, p.55), atribui algumas
referéncias sobre um plano educacional individualizado, quandoc comenta a
individualizagdo do ensino na educacdc especial, 05 quais resumem-se nos
seguintes componentes:

+ sintese sobre o nivel de capacidades educacional habitual da crianga;

« estabelecimento de objetivos a curto prazo,

e enumeragéo do conjunto de servicos de Educagdo Especial e outros

gque devem ser assegurados a crianca;

e programacado de datas para 0s servicos de apoio;

s possibilidades de participagdo da crianga em programas regulares em

regime de integracaoc e

s avaliacdo do programa com critérios que permitam determinar se os

objetivos a curto prazo estdo para ser atingidos.

Como vemos, os modelos e planos de autores distintos acentuam e
centram a intervencao nos aspectos individuais de cada aluno, suas necessidades e
interesses, o que ressalta o processo de individualizagdo de ensino como uma fonte
promissora de atuacdo com o0s portadores de necessidades educacionais especiais,
haja visto que, neste sistema, o aluno é o ponto de partida dos procedimentos
educacionais gue s3o efetuados.

Segundo Rodrigues (1991), a aprendizagem individualizada visa adaptar
o processo de ensino/aprendizagem a cada individuo. O professor, juntamente com
o aluno, mesmo que portador de necessidades especiais com comprometimento

mental, deve controlar 0s meios e/ou objetivos de cada tipo de ensino. Este aspecto
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deve seguir uma autonomia dque perpassa pelo dominio do professor até gue se
atinja o dominio do préprio aluno frente ac processo de aprendizagem. Neste

sentido, o autor atribui, em ordem decrescente, os seguintes tipos de aprendizagem:

“Aprendizagem diagnosticada e prescrita - O professor decide os
objetivos e escolhe 0s meios;

Aprendizagem auiodirigida - O professor decide os objetivos e o aluno
escofhe 0s meios;

Aprendizagem escothida - O aluno decide os objetivos e o professor
escofhe 08 meics;

Aprendizagem independente - O estudante decide os objetivos e escolhe
0s meios.” (lbdem, p.78)

A atitude de utilizar-se de um ensino do tipo individualizado para
portadores de necessidades educacionais especiais, assume uma postura
fundamental, do ponto de vista metodoldgico, nos moldes que a educacdo
apresenta, pois assume um enfogue educativo mediante a heterogeneidade da
populagdo, as areas sensiveis de aprendizagens distintas para cada individuo e
condigbes de aprendizagem. Todos estes fatores promovem, como vimos, um
posicionamento diferenciado frente aos conteudos e a aprendizagem na educacéo
dos ditos ‘especiais’.

Nesta perspectiva, vemos que o professor fem uma significativa
participacdo na efetivacdo de todo o plano. Entendemos que ele assume uma
postura de coordenador do processo, pois articula conhecimentos de varias areas,
de modo que organiza, em forma de recursos materiais e humanos, a disseminacac
da intervencao propriamente dita, enfocada diretamente nas relagdes com o aluno.
Assim, ¢ papel do professor em todo o processc de individualizacdo no ensino,
encontra-se n&o apenas nos fins do processs como um todo, mas nos meios de
promover € mediar o mecanismo de implementacdo da aquisicdo de um
conhecimento. Assim, o ato pedagdgico & concebido como um ato de formacéo

humana, que postula uma intervencdo intencional e integrativa dos processos



formativos em relacdo a cultura em que se vive. Neste contexto, Libaneo (1997)

destaca que a pedagogia em si baseia-se em:

. .praticas educativas intencionais destinadas a favorecer 0
desenvolvimento dos individuos no interior de sua cultura por meio de
processos de fransmisséo e assimilagéo ativa de experiéncias, saberes e
modos de agdo culturaimente organizados.”( p. 131)

A relacdo professor/faluno suscita uma mudanga no aluno de forma
intencional, o que ndo estabelece uma relagdo de poder do ponto de vista da
intervencdo. A docéncia partilha, sim, de uma desigualdade pela sua maior
experiéncia e apropriacdo dos conhecimentos veiculados naguela cultura (Saviani,
1989). Porém, a relagéo professor/aluno deixa de exercer o papel cartesianc de lidar
com o aluno como apenas sujeito, para estabelecer uma relacdo simétrica, a
medida que alheia os preconceitos de autoridade e poder oriundos de épocas
remanescentes. Este fato estabelece a responsabilidade organizacional e
instrumental do professor diante das relacfes que finda com o aluno. Fica, sob sua

condigdo, a consciéncia humana da apreensdo da realidade.
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1.5. A EDUCAGAO FiSICA PARA OS PORTADORES DE NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS

No que se refere a Educacéo Fisica, tem-se refletido atualmente scbre os
problemas sociais em que sua “clientela” e sua propria atuagdo estéo envolvidas,
manifestando sua preccupacdc com a contribuicdo social da area para a sociedade.
(Aradjo, 1992)

Farinatti (1991) destaca que a Educacdo Fisica passa por crise, em gue a
visdo holistica de homem, advinda de um contexto ecossistémico da realidade
social, tem sido fator de discuss&o para um novo posicionamento e proposta da
area. Assim, no nosso entendimento, uma nova concepcao na area parece estar
sendo delineada e, floresce sob uma nova concepcdo de homem e realidade, na
qual os fendbmenos bio-fisico-sociais e cuiturais inter-relacionam e interdependem-
se, num estado de conscientizagdo. Este processo de consciéncia, segundo Sérgio
(s.d.), busca uma visdo mais complexa e de totalidade do homem. E é nesta
perspectiva gue buscamos desenvolver as reflexdes da atuagdo da Educagéo Fisica
junto aos portadores de necessidades educacionais especiais.

Segundo Rosadas (1989), a Educacdo Fisica para "deficientes” vem
sendo constatada apds a década de 40 (pds-guerra). Podemos encontrar, ja a partir
dos anos 50, alguns marcos que se firmaram internacionalmente em prol da
populacdo deficiente, podende se verificados na "Carta européia para todos” e
"Carta internacional de educacdo fisica da UNESCO".

Apoiados nos estudos de Silva (1995), podemaos identificar a atuacgao da
Educacdc Fisica para portadores de necessidades educacionais especiais no
Brasil’®, desde a década de 70, mais precisamente em margo de 1975, com a
criacdo do Setor de Educacéo Fisica na APAE do Rio de Janeiro. Este fato é de
grande importancia para a Educacéo Fisica dirigida aos portadores de “deficiéncia’,

porque refere-se a uma das maiores instituicbes privadas de atendimento as

¥ A Educacfio Fisica, possivelmente j4 atuava com esta populagiio no pais, porém, em termos de instituigo, este
¢ um grande marco no Brasil,
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pessoas portadoras de deficiéncia’® o gue aproxima a visualizagdo da

trajetbria da

Educacdo Fisica dirigida principaimente para os portadores de deficiéncia
comprometidos mentalmente.

A instituic8o APAE iniciou seus servigos no pais em 1954 e implantou o
setor de Educagdo Fisica na perspectiva do alargamento da concepcdo da
integracéo social dos portadores de deficiéncia mental, de forma que as acgdes
planejadas por este setor deveriam ser ‘“atfividades fisicas de lazer e competigéo,
por meio da prética do esporte, e atividades fisicas de manutencéo e prevengédo da
satde, por intermedio da ginastica, passeios, acampamentos, efc. ...” (Ibdem, p. 54)

Esta citacado, possibilita-nos entender a caracteristica da Educagdo Fisica
adoiada a medida que tracamos um paraleio com as tendéncias identificadas na
area. Segundo Ghiraldelli Jr. (1991), podemos identificar 5 tendéncias na Educacéo
Fisica brasileira: Higienista (ate 1930), Educacio Fisica Militarista (1930-1945),
Educacao Fisica Pedagogicista (1945-1964); Educacdo Fisica Competitivista (pds-
64) e Educacdo Fisica Popular gue, historicamente, desenvolveu-se com e conira
as concepgdes ligadas a ideologia da classe dominante.

Analisando este quadro, podemos situar a incorporacdo da Educacéo
Fisica para portadores de necessidades educacionais especiais, numa perspectiva
competitivista, no que se refere acs marcos histéricos. Porém, reconhecemos que a
concepcao dos servigos de Educacao Fisica, no momento de implantacdo, concebe
uma preocupagéo com a saude ditada pelc meio no momento da instalagdo dos
servigos. A pratica de atividades fisicas denota a interferéncia do movimento

higienista incorperado pelos servicos e praticas direcionados a populacio dos ditos
deficientes, conforme denuncia a historia da criagc deste tipo de servigo, como ja
visto anteriormente. Assim, mesmo gue linearmente associada a uma corrente
competitivista, € mesmo considerando que estas correntes nao sdo estangues, ©
contexto, no qual incorporou-se a Educacdo Fisica, reluz uma concepcdo medica

organicista, o que, de certa forma, dita 0 papel da Educacéo Fisica nestes locais.

1 Sepundo dados apontados por Silva (1995). a Federacio das APAESs até¢ meados de 1993, possuia em tomo de
1200 unidades credenciadas ou em processo de filiaghio, em todo o pais,
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Mais recentemente, identificamos que a Educacdo Fisica, destinada aos
portadores de deficiéncia, caracteriza-se por objetivar 0 desenvolvimento desta
populacdo através de atividades psicomotoras, esporte pedagégico, recreagdo e
lazer especial e técnicas de orientacac e locomogao. A Educacgdo Fisica para esta
populagio, segundo Rosadas (1994), foi concebida como Ginastica para
Deficientes, Ginastica Medica, Ginastica Especial, Educacdo Fisica Especial,
Educacdo Fisica Adaptada, termo gue surge a partir da década de 50 na definicdo
da AAHPERD- American Association for Health, Physical Education, Recreation e

and Dance, que a define como:

‘um programa diversificado de atividades desenvolvimentistas, jogos e
rifmos  adequados aos inferesses, capacidades e fimitagBes de
estudantes com deficiéncias que ndo podem se engajar na participagdo
irrestrita, e bem sucedidas em atividades vigorosas de um programa de
educacéo fisica geral”. {Ibdem. p.23-24)

Podemos observar que a aquisicdo desta definicdo implica também numa
perspectiva mais desenvolvimentista e pedagogica, uma vez que compatibiliza a
adequacdo de atividades aos alunos.

Neste sentido, Ferreira (1997), ao abordar varias definicbes e estudiosos
que discorrem sobre o tema, aponta que aiguns autores, como Seaman & De
Pauws {1982), destacam que a denominacao de Educacio Fisica Adaptada é mais
empregada quando & abordade o tema Educacdo Fisica para pessoas portadoras
de necessidades especiais, em que a programacdo & adequada aos interesses,
capacidades e limitagbes do individuo. Podemos perceber que a conotacdo de
Adaptada é decorrente de recursos que a Educacdo Fisica recorre para atingir as
necessidades especificas de determinadas pessoas, de forma que a participagdo
em atividades fisicas e esportivas sejam viabilizadas, conforme acrescenta Nabeiro
(1993) citado por Ferreira (1997, p. 20-1)

“ Educagdo Fisica Adaptada € um programa para pessoas com
necessidades especiais, gue incorpora o desenvolvimento motor e fisico
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do aluno, correspondendo as suas capacidades e limitagbes.

Compreender as caracteristicas do comportamento moftor dessa clientela,

& de fundamental importancia para gue Se possa identificar e

compreender suas reais necessidades e expectativas, e entdo, estruturar

um programa de alividades fisicas que atenda & estas solicitagbes”.

Visualizando ainda a atuacéo da Educagdo Fisica junto & populagéo de
portadores de necessidades educativas especiais, entendemos que a Educacéo
Fisica adapta-se a populagdo que usufrui destes servigos. Neste sentido, Mazzotta
(1982), citado por Ferreira (1997, p. 20), considera gue

"as vezes a Educacdo Fisica comum ndo supre as necessidades
educativas especiais de alunos deficientes, al entrando a educaco fisica
Adaptada, que proporciona igualdade de oportunidades, diversificando e
adaptando suas metodologias de ensino, de modo & atender as
diferencas individuais por mais acentuadas que sgjam.” (p.20)

Entendemos que aqui esta uma questdo pontual da Educacdc Fisica,
pois, a medida que analisamos a citacdo acima, subentendemos que ha uma
postura distinta do profissional que lida com pesscas com necessidades
educacionais especiais frente ao conteddo da Educacdo Fisica. Isto fica claro
quando nos referimos as propostas da Educacdo Fisica junto aos portadores de
cegueira, deficiéncia fisica e auditiva, na qual podemos visualizar adaptacdes, no
somente das estratégias e metodologias de ensino, como também no proprio
desporto, como, por exemplo, basquete em cadeira de roda, golbol, etc.

Assim, o conceitc de Educacidoc Fisica Adaptada parece adotar
concepghes psicopedagogicas, gue vem ac encontro da idéia de educabilidade para
esta populagdo. Vemos que a Educacdo Fisica, como uma area de atuacgao junto ao
ser humano, deve ser flexivel a ponic de atender a todos. Neste sentido,
acreditamos que néo € a Educacao Fisica que muda guando atua com um ou outro
individuo, mas sim a postura do profissional atuante, principaimente no que se

refere ao conhecimento gue se {em da diversidade humana.
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Enquanto profissional da ‘educagac’, o profissional que lida com a
Educacao Fisica deve estar atento as adaptacbes metodoldgicas que se fazem
necessarias frente as exigéncias psicopedagdgicas da mediacdo de um conteudo
para cada individuo.

Assim, concordamos com Rodrigues (1991):

"L evando-se em conta as reflexbes e as disponibifidades de mudangas,
queremos crer no desenvolvimento da Educacdo Fisica como um todo,
de tal forma que num futuro ndo muito distante, quando da sua relacédo
com a pessoas portadora de deficiéncia ndo necessite ser tratada como
Educagdo Fisica Especial ou Adaptada e simplesmente Educacdo
Fisica.” (p. 102)

Neste contextc, vemos que ¢ processo de ensino da bducagio Fisica
para portadores de necessidades educacionais especiais tem de certa forma, uma
conotacgao diferenciada daquela do momento em que este servico iniciou-se no pais,
uma vez gue a preocupagac maior era a pratica de atividades pelo controle da
saude e do fisico.

Assim, visualizamos uma tendéncia na area que floresce na perspectiva
pedagogista, em cujo ato pedagoégico, através das relagbes de interagio
estabelecidas na mediacdo de um dado conteudo, concretizado por um projeto
curricular da Educagdo Fisica numa dada instituicdo, pode perspectivar uma
concepcdo mais potencializadora para a area. Vemos que a Educacado Fisica para
portadores de necessidades educacionais especiais acompanha, mais uma vez, as
perspectivas ditadas pelc meio institucional, pois define-se com a preccupacéo de
integracdo. Conforme podemos visualizar nas definicdes citadas anteriormente, a
Educacéo Fisica refere-se as potencialidades dos “ditos portadores de deficiéncia”
de maneira cautelosa, mas ja demonstra avangos guando torna-se flexivel frente ao
contigente dos individuos.

No gue se refere a questao curricular em Educacéo Fisica, os conteldos
presentes numa dada area de conhecimento emergem de conteudos universais

culturais e s&0 sistematizados e organizados, levando-se em consideragao 0s
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seguintes principios, segundo Coletivo de autores (1992). relevancia social do
conteudo; contemporaneidade do conteudo; adequac@o as possibilidades sdécio-
cognoscitivas do alungc, simultaneidade dos conteldos enguanto dados da
realidade; espiralidade da incorporacdo das referéncias do pensamento e
provisoriedade do conhecimento.

Podemos notar que todos estes principios sao referéncias para o
planejamento das aulas, concebido a partir de uma concepcdo mais ampla do gue
vem a ser o fazer curricuio e o planejar a intervencéo no ato de educar. Neste

sentido, Domingues (1988) clareia que fazer curriculo implica:

“..aceifar que 0§ problemas curriculares, por estarem sifuados num
tempo e num espaco com personagens e histéria préprios, sdo, em
grande parfe, Unicos e, por isto, escapam a generalizacbes abstratas e
universais; exigem analises singulares e confextualizadas, solucbes-
tentativas e possiveis na dimensdo tempo-espaco que delimita aquela
pratica curricular.” (p.364)

A contextualizacdo da prética da Educacéo Fisica para portadores de
necessidades educacionais especiais, nesta dimensgo de curriculo, traz & tona a
consciéncia do profissional responsavel pela planificacdo da proposta de Educacgéo
Fisica na instituicdo, uma vez que esta linha de pensamenio renova toda uma
concepcao e atitude na area.

A caracteristica que permeia uma concepgéo de curriculo nestes moldes
elucida um comportamento ditado pela pedagogia “humanisia” ,com a valorizacéo
de principics em torno do homem e do processo de ensing, 0 que n&ao coaduna com
préticas descontextualizadas da realidade. Neste sentido, ¢ pensar Educagéo Fisica
para portadores de necessidades educacionais especiais, com este raciocinio, &
pensar numa Educacao Fisica que se processa na perspectiva da individualizacéo,
pois € confrontar a realidade das instituicdes, dos individuos e do meio social, numa
praxis organizada em estratégias de ensinoc condizente com as idéias que pairam no

momento atual.



Assim, vemos que o papel do profissional de Educacéo Fisica efetiva-se
na mediagdo de um conhecimento elucidado no movimento humano, dimensionado,
estrategicamente, nas relagdes de ensino-aprendizagem, num dado contexio
temporal. £Esse mecanismo de construgdc da apropriagdo de um cornhecimento,
dentro do ambito educacional, traca ¢ perfil adotado no processo de ensino gque se
concebe, uma vez que dita as praticas que o meio efetiva e, portanto, dita a atuacdo
do professor. E, num contexto mais amplo, podemos dizer que as praticas, guando
conscientes, traduzem-se em praticas fransformadoras, que redimensionam o meio
em que se inserem &, neste sentido, perspectivam um novo olhar para as relacbes
gue se estabelecem.

Contudo, nossa preocupacdo situa-se no contexio da pratica da
Educacéo Fisica dos portadores de necessidades educacionais especiais, haja visto
que, conforme denuncia Aradjo (1991), ha uma falta de fundamentacéo tedrica
deste profissional. Portanto, remetemo-nos a questionar de que forma tem se dado
a utilizacdo do processo de ensino dentro das instituicdes que atendem portadores
de necessidades educacionais especiais? Como o profissional, responsavel pela
Educagado Fisica na instituicdo, releva a individualidade de cada aluno diante da
heterogeneidade do grupo e das deficiéncias?

Assim, a aproximacdo de nossa vivéncia com essas reflexdes da pratica
da Educagdo Fisica levaram-nos a uma contextualizacdo histérica da realidade
educacional do portador de necessidades educacionais especiais, 0 gue nos

impulsionou a formular esta proposta de estudo, pois

“se 0§ professores de Educacdo Fisica esgotarem sua intervengdo
profissional na escola por simples ensino de praticas de movimentc em
que 86 é considerado importante instrumentalizar 0s alunos com meios,
técnicas e desirezas’ que os levam a fins ‘modelos pré-estabelecidos
pelo afto rendimento’ isto, por si 86, ndo permitira a desejada autonomia
dos alunos para que eles em sua insercdc na sociedade, organizem-se
com 08 demais cidaddos para praticas de movimento/corporal gue
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tenham sentidos e significados proprios, por eles construidos.” (GEAEF,
1996, p.28 ) %

Diante do quadro tedrico exposto, temos a pretenséo de verificar como a
Educacdo Fisica para pessoas com necessidades educacionais especiais tem se
efetivado na perspectiva dos profissionais pesquisados, nas instituicdes que atendem
esta populacdo. Pretendemos discutir, ainda, como a questdo da individualizagdo tem
sido tratada na atividade do profissional responsavel pelas aulas de Educac8o Fisica.
Para tanto, optamos pela metodologia descrita a seguir, por considerarmos que 0s
pressupostos tedricos adotados coadunam-se com os objetivos destes estudos, tendo
em vista o contexto no qual a pesquisa desenvolveu-se.

¥ GEAEF - Grupo de Estudos Ampliado de Educaciio Fisica - Florianépolis -SC
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2. METODOLOGIA

A metodologia adotada nestes estudos € do tipo descritiva, com pesquisa de
campo, tendo como procedimento metodoldgico, para coleta de dados, a técnica de
aplicag@o de questionarios (Rudio, 1986).

Elaborado o formulario do questionario, fizemos sua aplicagdo num grupo
de sete pessoas que atuam com poriadores de necessidades educacionais
especiais, das quais obtivemos o parecer sobre as guesides abordadas. Desta

forma, constituimos o questionario final, tal como apresenta-se em anexo.

2.1. METODO

Para a realizacdo deste estudo, selecionamos nossa amostra pela técnica
probabilistica aleatéria, do tipo casual simples (Lakatos & Marconi, 1991, Rudio,
1986). Esta tecnica permite selecionar uma amostra, a partir de um sorteio realizado
com toda a populac&o do universo escothido, no qual todos os participantes t&m
oportunidades iguais de integrar a amostra.

Assim, a partir do universo escolhido, aplicou-se a técnica probabilistica
aleatoria simples e adotou-se os seguintes critérios para a selegdo da amostra:

1) ser uma instituicdo® publica ou privada com atendimento exclusivo ou
nao a pessoa portadora de necessidades educacionais especiais com
comprometimento mental;

2) ter o servico de Fducacsio Fisica™ na instituicdo no momento do contato

realizado pelo pesquisador.

Nestes estudos foram excluidos da amostra os contatados que, apods
sorteio, ndoc atenderam aos critérios estabelecidos e ndo demostraram interesse em
participar desta pesquisa. Nestes casos, recorremos novamente ao sorteio e

procedemos da mesma forma para a inclus@o de outra instituicdo na amostra.

=1 O termo instituigfo estd sendo adotado para designar escolas particulares, pliblicas, entidades beneficentes €
filantrépicas, fundages ¢ instimicles pablicas ¢ on privadas que fazem parte do universe desta pesquisa.
“ Consideramos que a atividade de Educacio Fisica realizada na instituigio poderia ser ministrada por um

r\vn'f';rﬁi sl oradiadn oo nAn e Fliinacin Figiea
PEUL1as Ofldi 2raGudad Gu ndd Cnl BAucacad risica.
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Torna-se complementar citar que a amostra desta pesquisa concretizou-se
apods contato com quinze instituicdes, das quais, automaticamente, excluiram-se
oito, por nao atenderem aos requisitos citados anteriormente.

O contato com os integrantes da amostra desta pesquisa foi realizado por
telefone entre o0 pesquisador e a instituicdo. Posteriormente, um novo contato foi
realizado diretamente com o profissional responsavel pela Educacaéo Fisica na
instituicdo selecionada.

A aplicagdo do questionaric deu-se posteriormente a confirmacdo de
participacdo de cada profissional responsavel pela Educacdo Fisica das instituicbes
selecionadas através de telefonema e/ou contato pessoal.

O procedimento de aplicagdo foi viabilizado, considerando-se a
disponibilidade do profissional participanie e sua deciséo quanto a forma de
aplicacdo. Foram colocadas as seguintes opgbes para a realizacdo da aplicagéo:
data, horério e local marcados antecipadamente, com nossa presenca, porém, sem
interferéncia; ou agendamento de data, horario e local para entrega e retorno do
guestionario.

Portanto, o procedimentc de aplicagdo do questionario foi realizado
pessoalmente por nés.

2.2. CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Nossa amostra foi delimitada, tendo como referencial de universo um
cadastro de instituicdes que atendem portadores de necessidades educacionais
especiais, pertencente ac DEAFA (Departamento de Atividade Fisica e Adaptacao),
vinculado a facuidade de Educacdo Fisica da UNICAMP, atualmente responsavel
pela realizacdo dos Jogos Especiais de Campinas. Estes jogos sdo realizados com o
objetivo de proporcionar um momento de amostragem do trabatho em Educacao
Fisica realizado pelas instituicdes de Campinas, regidc e convidadas®, de propiciar

trocas de experiéncias entre as entidades, de incentivar profissicnais e alunos de

7 Para 1997 estiio cadastradas instituiches das seguintes cidades: Campinas, Franco da Rocha, Indaiatuba,
Itapetininga, Jordanédsia, Piracicaba, Jundiai, Aguas de Linddia, Mogi Guacy, Paulinia, Pedreira, S0 José do
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Educacao Fisica para o trabalho com esta clientela, consolidar e divuigar a

FEF/UNICAMP como espacgo para atividades fisicas e espories para pessoas

portadoras de deficigncia e propiciar vivéncia prética gos alunos da FEF envolvidos

no evento. Nestes jogos, caracterizam-se dois momentos distintos: recreagéo e

competicao, o que possibilita a participacao de toda a populacdo de uma instituicdo

no encontro®*,

Assim, o universo de nossa pesquisa s&c 0s profissionais responsaveis
pela Educac¢&o Fisica nas instituicdes cadastradas, que estdo inscritas no DEAFA,
para o VIl Jogos Especiais de Campinas - 1997, num total de sessenia e seis
instituices. Nossa amostra perfaz aproximadamente 10% deste universo, ou seja,
sete instituicbes.

As caracteristicas das instituicbes®™ sdo:

e quatro instituicbes s&o privadas sem fins lucrativos; duas sao instituicdes
publicas, sendo que uma delas faz parte da rede regular de ensino do estado de
S&o Paulo e a outra funciona em regime "moradia”, e uma instituicdo & do tipo
fundacgéo.

¢ cinco instituicbes atendem pessocas com necessidades educacionais especiais
com comprometimento fisico, mental e sensorial;

s+ uma instituicdo atende portadores de deficiéncia mental, mais especificamente
portadcres de sindrome de Down;

e uma instituicdo atende pessoas com necessidades educacionais especiais com

comprometimento mental e pessoas com dificuidades de aprendizagem.

Portanto, a populacdo investigada s&o os profissionais responsaveis pelas
aulas de Educacio Fisica das sete instituicbes sorteadas, com formacado especifica

ou ndo em Educacao Fisica.

Rio Preto, Valinhos, Limeira, Sorocaba, Vinhedo, Rio Claro, Itw, Hortolindia, Araras. Americana, S&o Paulo,
Viarzea Paulista e Mogi Minim,

* A fonte bibliogrifica utilizada para a caraterizacio da amostra foi 0 Regulamento Geral do VIII Jogos
Hspeciais de Campinas, que encontra-se no DEAFA da Faculdade de Educacio Fisica da UNICAMP.

** Estas informacdes foram adquiridas no contato realizado com a instituicdo.
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3. RESULTADOS

Participaram voluntariamente desta pesquisa nove proﬂssécnaisza
envolvidos com a Educacéo Fisica para portadores de necessidades educacionais
especiais de sete instituicdes distintas caracterizadas anteriormente. Estas
instituicdes estaoc distribuidas em seis cidades do estado de 580 Paulo: Jundiai, itu,
Rio Claro, Hortolandia, Valinhos e Campinas.

3.1. Caracterizacao do grupo pesquisado

O guestionario foi respondido por nove profissionais, dentre os quais seis
profissionais sdo formados em Educagdo Fisica, dois em Pedagogia € um em
Fisioterapia.

Todos atuam na area ha mais de trés anos, tendo em média nove anos
de atuacio e a maioria possui informages extracurriculares®’ da area de Educacéo
Especial.

A partir da analise dos dados apontados, pudemos observar que sete dos
profissionais pesquisados demonstram afinidade com a érea conforme exemplos

abaixo:

“Sempre estive predisposta a isso e quando comecei o trabalho... acabei
confirmandc esta vocagdo”

* Dos locais pesquisados, duas instituicBes tinham mais que um (dois) profissional envolvido com a Educagdo
_ Fisica. Optou-s¢ entdo, por aplicar o questiondno em ambos.
=" Cinco dos profissionais possuem especializacio lato sensu ¢ dois, strictu sensu.



“ ..permaneci nesta area por identificacdo e acreditar mais nas possibifidades.”

Observamos, ainda, que, 0 acaso leva também a atuagdo com os portadores de
necessidades educacionais especiais:

“Aconteceu por acaso, prestei uma prova seletiva e fui escothida....”

“Através de um convife...”

Analisando a formacdo destes profissionais®, quanto a relevancia da sua
formagao para atuar com portadores de necessidades educacionais especiais,
pudemos perceber que atribui-se maior relevancia a formagéo académica, a pratica
diaria, e ao contato com outros profissionais.

As respostas evidenciam ainda que, para a maioria® dos participantes, é
implicativo da qualidade de trabalho o aprimecramento dos estudos, assim como,
maior troca de experiéncias e disponibilidade de tempo na instituigdo. Além disso,
afirmam ainda que o frabalho sofre influbncias qualitativas frente ac apoic da
equipe, ao espaco fisico, material disponivel e salario.

Analisando a percepcio da maioria dos pesquisados, pudemos notar que
o trabalho gue desenvolvem na instituicdo € abstraido principalmente de dois
pontos: da “nogdo” de gue o conhecimento tedrico/academico € condic¢do para ©
trabalho para com a populagdo de deficientes e do contato com outros profissionais,
quando este contato € existente.

% Um dos participantes, afirma que suas raizes foram relevantes para a sua atuacio com esta populagdo: “minhas
proprias raizes (vim da zona ruzal) ¢ as dificuldades rotineira, resolviamos por adequacio e adaptacio, e com
essa clientela percebo que € o mesmo trajeto.”

¥ Sete dos nove participantes.
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3.2. Atuacéo profissional

A participacdo da diregdo e/ou coordenacdo da instituicdo nos programas
de curso € realizada em forma de discussdo para quatro dos profissionais
pesquisados; em forma de apresentacdo, para dois; e um®, sem participacao
alguma.

Das respostas coletadas, sete indicam que existe um trabatho em
conjunto com outros profissionais, porém dois deles sem freqUéncia e um, com

dificuldade. Apenas um dos participantes alega nao haver trabalho COﬂjuﬂ’EOm.

3.3. Formagdao das turmas

As respostas mais recorrentes para a realizagao dos programas de curso
giram em torno da caracteristica da turma, num total de oito respostas e somente
um baseia-se no programa de outras disciplinas.

A formacao dos grupos para as aulas apoiam-se em critérios variados,
sendo que prevalece o diagnodstico dos aluncs. Em segundo plano, considera-se a
idade.

Notamos ainda, que outros fatores s&o apresentados com ressalvas,
pelos pesquisados:

*disponibilidade de horarios, habilidades, preferéncias esportivas, efc...”

* Dois dos profissionais ndo responderam.
*1 Um dos pesquisados assinalon “sim e nfo” ¢ justifica que exisie a proposta, mas ndo ha efetivagio da mesma.



“avaliacdo pedagogica”

“desenvolvimento em torno da alfabetizacdo”

Quanto a definicdo destes critérios, as respostas apresentam-se da
seguinte forma: cinco apontam a equipe responsavel; dois indicam a coordenacéo e
direcao; um, a psicologa; & um diz-se o proprio responsavel.

Cinco pesquisados assinalam que participaram da adog8o destes critérios
e trés deles alegam nenhuma participagéo™.

Sete participantes alegam que esses critérios podem ser alterados e
apenas dois julgam que nao ha esta possibilidade.

Analisando as respostas que caracterizam as turmas de aula,
observamos que as turmas sao formadas, em média, por nove alunos, geralmente
acima de cinco alunos e sempre por menos de dezesseis.

As aulas tém duracdo entre 40 e 80 minutos e possuem uma variacao
entre aulas diarias a uma vez por semana, com ressalvas guanto a especificacdo de

cada grupo, como, por exemplo:

“Os menores tem 2 vezes. Os demais apenas 1.”

“Na faixa etaria de 6 a 8 anos a afividade é diarig”

3.4. Planos e objetivos de curso

Dos nove profissionais que responderam ao questionario, cinco deles

apontam que os objetives de curso das aulas de Educaclo Fisica tém carater

** Um dos pesquisados nio responden.
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coletive. Trés participantes responderam gue o objetive € individual e apenas uma
resposta indica ser ambos.

Por outro lado, nos planos de curso, os objetivos e avaliagSes diferem dos
dados acima. Indicam que guatro dos pesquisados fazem referéncias individuais,
quatro referéncias coletivas e, um profissional atribui referéncias coletivas e
individuais.

Analisando as respostas, podemos visualizar um aspecto confuso da
planificacdo do processo de ensino/aprendizagem da Educacédo Fisica. Nota-se uma

falta de critério e objetividade no planejamento.

“Dependendo do grupo, visc um enfoque mais individualizado, porem existem

agueles que precisam ser avaliados coletivamente.”

Observamos ainda que gqualro dos pesquisados nac seguem
rigorosamente seus planos de curso. Dois indicam seguir e trés declaram gue
apenas, as vezes, seguem seus planos.

Os planos de aula sdo realizados semanalmente por seis pesquisados™ e
tém como base a preferéncia dos alunos, conforme apontam sete profissionais.
Qutras formas de escolha sdo indicadas pelos pesquisados, tais como: material
disponivel, preferéncia pessoal e outras™.

A maioria dos pesquisados, sete profissionais, programa varias atividades
para atender seus objetivos e, conforme apontam oito dos pesquisados, conhecem
as preferéncias de cada alunc por determinadas atividades. Porém, apenas seis

declaram utilizar este conhecimento™ no seu trabalho cotidiano.

* Para diariamente, mensalmente e outras formas, apenas um profissional para cada uma destas opcdes.

* Na categoria “outras”, encontramos alguns exemplos: “habilidades dos alunos”/ * .. necessidades apontadas
pelos alunos, ./ .. nas defasagens de habilidades motoras fundamentais importantes para suas atividades de
vida diaria...”

* Dois dos pesquisados declaram apenas “as vezes” ulilizarem este conhecimento e um, declara “ndo” conhecer
¢ ndo utilizar.
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Quanto a avaliacdo, todos os pesquisados indicam gue avaliam os
objetivos propostos, porém, diferem na frequéncia. Dois realizam avaliagao diria;
trés, semestrais; um, mensal um, didria e bimestral e um, semanal®,

A forma de avaliagao que predomina entre os pesquisados destes
estudos € por observagéo e anotacao.

Porém, observamos que o processo de avaliagdo do aluno nem sempre

demonstra ser claro.

“No dia a dia, através do desempenho na execucéo das atividades.”

“‘Observacdo do aluno nas habilidades desenvolvidas, em atividades globais fora do
atendimento, em discussdc com outros profissionais.”

“Revejo anotacbes que faco durante e apos as aulas € comparo com 08 planos de

curso.”

“Atraves da observagdo, costumo fazer auto-avaliacdo,; 0s alunos se avaliam.”

Todos os pesquisados declaram utilizar os resultados da avaliagdo no processo de

ensino, sendo gue guatro tecem comentarios:

“Sim, de acordo com a nota global da sala de aufa.”

3 Um dos participantes alega que “esta freqiiéneia varia dependendo do objetivo, semanal, semestral ou anual”
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*O processo de ensino se estende da sala de aula para sua rotina geral...”

“Sim, principalmente no que se refere ac comportamento.”

“Sim desde o gue foi percebido sobre a atividade quanto sobre a motivacédo e

desempenho dos alunos.”

Mesmo para os participantes que justificam a utilizac8o dos resultados da
avaliagdo no processo de ensino, observamos que n&o fica claro qual o reflexo

desta avaliacio no planejamento do processo educacional.

3.5. Relacéao professor / aluno

Na relagéo professor/aluno, pudemos observar que a forma de lidar com o
aluno que nao participa da aula efetivamente € bastante variada. A busca da causa
da n&o participagéo do aluno na aula € predominante para quatro dos profissionais
pesquisados. Também destaca-se nas respostas a preocupacdo com a motivagdo
dos alunos indicado por guatro profissionais.

Em segundo plano, as indicacdes s&o quanto ao respeito da decisdo do
aluno e, por fim, os resultados apontam que busca-se a variacdo da atividade
proposta’ .

Dos nove profissionais gue responderam ao questionario, cinco indicam a
dedicacdc de algum tempo especifico para cada aluno durante as aulas.

Observando este dado, pudemos visualizar que esta afirmacao refere-se a um aluno

*" Esses dois Gltimos pontos destacados estiio sempre associados 4 busca da causa ou da motivagio.
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especifico que, conforme ressalvas dos proprios pesquisados, possui uma
necessidade peculiar que se destaca.

“Sim, quando dou uma atividade “livre”, costumo dar estimuios para aguele aluno
mais especifico.”

“Sim, porém 0s que apresentam mais dificuidades recebem mais atencédo.”
“Conforme a necessidade.”

Ainda quanto a dedicacdo ao alunc, dois pesquisados apontam que

sempre ha algum tempo especifico para cada aluno; e dois, indicam que nao™,

3.6. Conceito de individualizac&o

Apenas um dos participantes deste estudo &afirma ndo entender a
individualizac&o. Para os demais, ou seja, para oito profissionais, o conceito de
individualizacdo refere-se a particularidades, adaptagbes e caracteristicas
individuais, e necessidades especificas.

O conhecimento sobre o tema™ foi adquirido na formagéo académica por
apenas dois pesquisados. Cinco indicam que a pratica levou-os a este
conhecimento; e todos (nove profissionais) declaram ser importante o conhecimento
sobre individualizagdo para a atuacéc com a populagéo de pessoas portadoras de

necessidades educacionais especiais.

* No caso de uma das respostas negativas, observamos que a ressalva do pesquisado aponta para uma dedicacdo
de tempo igual para todos: “Ndo, lodas as atividades sio realizadas confuntamente, procurs, porém
incentivar e dar atengdio a lodos. "

¥ {m dos participantes respondeu “de certa forma” e outro nio respondet.
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Porém, mesmo reconhecendo a importancia deste conhecimento,
somente sete dos pesquisados reconhecem o processo de individualizacdo na sua
pratica cotidiana™.

Analisando as respostas, pudemos observar gue © conceitc de
individualizacdo é compreendido de forma diferenciada pelos participantes deste
estudo;

“Percebe-se alraves de uma brincadeira onde todos recebem ¢ mesmo estimulo

porém as respostas séo diferentes.”

“Com certeza, € um dos recursos que considero certeiro com bons resuftados.”

“..em nossa érea todas as alividades sdo frabalhadas individualmente, respeitando
a capacidade e necessidade de cada crianga.”

“ Um dos pesquisados responden “nem sempre” e outro afirmou ndo reconhecer este conhecimento na sua
atuacio.
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4. DISCUSSAO

Considerando que fizeram parite destes estudos profissionais graduados
em pedagogia, fisioterapia e educacgdo fisica, algumas consideracdes se fazem
necessarias para melhor caracterizarmos esses profissionais responsaveis pela
Educacdo Fisica nas instituigbes selecionadas.

No que se refere aos dados da pesquisa realizada, um dos pontos que
nos chama a atencdo € que todos os profissionais pesquisados atuam ha mais de
trés anos e a maioria prosseguiu seus estudos apods a graduacgdo. Este fato pode
ser considerado muitc positivo para a area, pois entendemos gue estes
profissionais pesquisados associaram & pratica diaria um aprofundamento tedrico
sobre a clientela que atendem.

Num pais em que apenas 5% da populacdo consegue terminar o curso
superior, o fato de todos os profissionais pesquisados serem graduados é de
extrema importancia, principalmente se considerarmos que atuam no ambito
educacional, em que © descaso € marcante em Nosso pais.

O aperfeicoamento do profissional apds a graduacdo, revela-nos que 0s
pesquisados buscaram subsidios tedricos que pudessem contribuir nas suas
atuacgbes, o que demonstra, de certa forma, uma preocupacdo com o seu papel na
educacdo. Podemos entender que © processo de reflexdo para estes profissionais
pode emergir com a busca de um maior conhecimento sobre sua adrea de atuagéo,
de modo gue a pratica também pode ser refletida e, com isto, pode vir a
transformar-se.

Vemos ainda que estes profissionais atribuem grande relevancia a
continuidade dos estudos para suas atuacbes junto a populacido com necessidades
educacionais especiais e ao contato com outros profissionais. Podemos abstrair que
os profissionais pesquisados, responséveis pela BEducagdo Fisica nas instiluicdes
que fizeram parte deste estudo, demonsiram uma necessidade de trabalho em
equipe, 0 que ao nosso ver € um fato interessante na postura do profissional que
atua com Educacéo Fisica.

Este fato pode indicar que os profissionais pesquisados buscam solugbes

efou estratégias para os problemas concretos do cotidiane institucional. Ao



depararem com a realidade complexa dos fatos diarios da instituicdo e com a
constante insatisfagcdo dos resultados colhidos pelos esforcos isolados, esses
profissionais envolvidos com os portadores de necessidades educacionais especiais
podem ter sentido necessidade de juntar-se para adicionarem e trocarem
conhecimentos na busca de propostas de trabaiho que superem os limites de
atuacéo de cada profissional.

Podemos visualizar que estes profissiocnais podem estar demonstrando
gue, aceitando seus limites e propondo um trabalho em equipe que se encaminhe
para solugdes dos problemas concretos da realidade institucional e do aluno, o
conhecimento a ser mediado fica mais préxamo da efetivacdo da aprendizagem.
Assim, podemos, de certa forma, recuperar a discussido dos ideais burgueses
veiculada em tempos remanescentes. Vemos, que a democratizacdo do
conhecimento ao alcance de cada individuo concreto, pode estar caminhando para
uma realiza¢ao efetiva, retomando assim, as ideias da modernidade calcada neste
momento histérico.

Neste sentido, o trabalho em equipe transcende a caréncia do grupo de
profissionais que atendem aos portadores de necessidades educacionais especiais
nas instituigbes pesquisadas e flaoresce na incorporagdo de uma exigéncia
individual de cada profissional de enfrentar o desafio de maximizar as
potencialidades dos alunos face a realidade em que estdo contextualizados, tanto o
profissional quanto o aluno. Este aspecto elucida nossa discussdo a luz da
individualizagdo no processo de ensino, uma vez que consolida a absorgdo das
idéias contemporéneas pelos profissionais na instancia institucional.

Pudemos observar, através dos dados coletados, que os pedagogos gue
participaram desta pesquisa foram incumbidos das aulas de Educacéo Fisica por
determinacéo do governo do estado. A Educacéo Fisica ministrada pelo profissional
formado em Educacéo Fisica foi desregulamentada, da primeira a quaria série do

ensino fundamental, e foi atribuida ao professor de sala esta misséo™®.

! Exea afirmacio apoia-se na Resolugiio da Secretaria da Educagfio No. 275, de 30/12/93, que dispde sobre aulas
de Educagio Fisica no Ensino fundamental ¢ no Ensino Médio da rede pblica estadual - Artigo 2° - "As
aulas serfio ministradas no Ciclo Bésico, 3 ¢ 4 séries do Ensino Fundamental pelo professor de classe ¢, nas
demais séries, por Professor 11 licenciado em Educacfio Fisica e portador de registro no érgfio competente.”
In: Legistagfio de Ensino de 1 e 2 graus. Sio Paulo (Estado) Secretaria da Educagio . Coordenadoria de
Estudos & Normas Pedagogicas. Compilagio ¢ Organizagio de Leshie Maria Josg da Silva Rama ¢ outras. Sio
Paulo, SE/CENP, Volume XXXVI, Atualizacio (Julho/Dezembro), 1993,
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Podemos entender que 0s pedagogos pesquisados trabalham a
Educacdo Fisica com seus alunos tendo como base os elemenios de sua formacgao
profissional e experiéncias pessoais, 0 gue nem sempre coaduna-se com oS
objetivos da Educacio Fisica.

Vemos, também, que estes profissionais demonstram a necessidade e
ansiedade de trabalho em equipe, gue pode ser ressaltado, tomando-se como
referéncia a busca de solucdes para um trabalho pelo qual foram designados e no
foram 'especificamente’ preparados.

No caso do fisioterapeuta, profissional que buscou aperfeicoamento na
area da Educacéo Fisica, no curso de Mestrado e Doutorade, vemos que a sua
atuacdo junto aos portadores de necessidades educacionais especiais pode ter
elucidadc que o conhecimento das questfes terapeuticas e fisioterapicas
complementam-se com questbes psicopedagodgicas implicitas no movimento. Este
possivel ponto de referéncia pode servir para elucidar a busca de uma atuacéo
"interdisciplinar’ gue se processa na area da Educagéo Fisica.

Quanto aos professores de Educacdo Fisica, vemos que, na formagao
destes profissionais, a preocupacac com o florescimento das potencialidades dos
individuos € foco das diversas linhas de atuacdo da area, especificamente da
Educacdo Fisica Adaptada ou Educacdo Fisica para portadores de necessidades
educacionais especiais. Pode-se considerar que este aspecio apoia-se na
reabilitacao e adaptacdo das estratégias metodoldgicas (Martins, 1995). Estes dois
aspectos colocam a Educacgdo Fisica no contexto das praticas e servigos prestados
aos portadores de necessidades educacionais especials num  mecanismo
interdisciplinar, uma vez que os profissionais, na sua formacdo, sao contemplados
pelo conhecimento tanto terapéutico quanto pedagdgico.

Assim, podemos considerar que a relacdc da Educacdo Fisica com o0s
portadores de necessidades educacionais especiais € pedagodgica, pois se da
através da relacdo ensino/aprendizagem na mediacdo de um dado conteddo.
Porém, esta relacéo é também reabilitadora, porgue refere-se ao desenvoivimento e
maximizacédo das potencialidades do individuc como um todo. Neste sentido,
podemos situar o profissional de Educacdc Fisica como um profissional que

converge 0s dois eixos de atendimento a esta populacio.
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Andrade (1986) realizou uma pesquisa sobre a participacdc de
profissionais atuantes em instituicbes para deficientes mentais e constatou que o
profissional de Educagio Fisica atua na selecdo de contetdos para discusséo e,
principalmente, na busca de dados, com os outros profissionais, que caracterizem
os casos dos alunos. Este fato parece coincidir com o gue encontramos em nossos
estudos, com relacao a postura dos profissionais.

Vemos que, conforme apontam os resultados coletados, busca-se uma
relacdo em equipe, por parte dos professores responsaveis pela Educacéo Fisica.
Parece-nos gue cs profissionais pesquisados incorporam, de certa forma, o carater
interdisciplinar da Educagdo Fisica , pois demonstram qus, com a busca de
conhecimentos de outros profissionais ou areas, podem estar redimensionando
suas atuacgdes. Porém, o trabalho em equipe "nem sempre acontece”, conforme
apontam os pesquisados.

O trabatho em equipe pode estar vinculado a varios aspecios.
Acreditamos que, dentre os varios fatores que ditam ¢ trabalho em equipe, é a
propria expectativa dos profissionais envolvidos com a prestacdo dos servicos e a
necessidade deste tipo de trabalho (em equipe) delineada pela dinamica
organizacional da instituicdo, que pode ser indicativo da implicagdo e efetivacdo do
desenvolvimento dos trabalhos em equipe numa instituicéo.

Entendemos que a interdisciplinaridade, enquanto complemento de
informagdes de problemas concretos, muitas vezes, esbarra também no
corporativismo dos profissionais das equipes, gue dissociam e duaiizam o proprio
homem, quando dicotomizam os conhecimentos dos campos de atuacio de cada
profissional. isto leva a préaticas fragmentadas dentro da instiiuicdo e, neste sentido,
o trabalho corporal da Educacgdo Fisica ndo estd integrado ac trabalho dos demais
profissionais, fato apontado também por Zaniolo (1985) em seus estudos.

Para que haja um trabalho interdisciplinar e/ou integrado, é evidente que
ha a necessidade de se clarear ndo sé o campo de atuacdo de cada profissional,
mas também a forma de intervencdo de cada area.

Visualizando que a Educacgéo Fisica nem sempre € assumida por
profissionais com formacé&o na éarea, entendemos que o campo de atuacdo da

Educacéo Fisica pode ndo estar sendo definido nas instituicbes.
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E importante ressaltar que existe uma especificidade da atuacéo de cada
area de conhecimento, que se inter-relacionam, complementam-se e interpdem-se
com outras areas, mas nao se dissipam umas as outras, no que se refere aos focos
e objetivos de interveng&o. A medida que a Educagao Fisica ndo traca seu perfil no
processo de intervencdo no contexto educacional, o seu "espago” tende a ser
disseminado nas diversas facetas que constituem as atuacgtes.

Assim, vemos que cabe ao profissional dimensionar sua atuagdo e a
pratica da Educacdo Fisica na dindmica institucional em que esta inserida, de forma
qgue trace o perfil da sua praxis n&o como um espago de reproducdo de valores
mercantis da sociedade contemporanea, mas, sim, em tormo do individuo concreto,
com agbes conscientes e transformadoras.

Diante destes aspectos, estamos defronte a alguns determinantes que
estdo implicitos na atuagio de cada profissional, como competéncia profissional,
condicHes fisicas e materiais de trabalho, salarios etc. Estes pontos s&o levantados
em nossos estudos como fatores que influenciam nas atuagbes dos profissionais
pesquisados.

Entendemos gue o limite do descasc com a educacgdo dos portadores de
necessidades educacionais especiais estende-se ndo somente ac dito deficiente, a
educacdo especial, mas aos proprios profissionais que atuam juntc a esta
populacdo. As condigbes reais de trabalho (salarios, materiais, espago fisico etc.),
citados pelos profissionais pesquisados como fatores que influenciam suas
atuacdes, sao aspecios pelos quais juigamos que as razdes historicas da
impiementacdo dos servigos institucionais com portadores de deficiéncia justificam
os comportamentos assistenciais € até "filantropicos” untc a esta populacdo, bem
como a exigéncia de um corpo técnico que traduza as mesmas perspectivas na
instituicdo. Neste sentido, as instituicbes desenham © projeto politico-idecldgico que
direcionam os atendimentos que nela se efetivam, o que, de certa forma, delineia a
concepcdo e a definicdo da populacdo que se atende.

Podemos, assim, visualizar a complexidade das relacGes infrincadas no
seio social € captar como a dinamica do pensamentc vigente em determinado

momento arquiteta tfodo o mecanismo que circunda o homem.
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A amplitude dos fatos que dimensiona a iraejetdria de um individuo esta
permeada por um jogo de poder que delineia, de certa forma, as perspectivas que
as sociedades tragcam para seus integrantes. Essa rede, que suscita os ditames
sociais, transcende as fronteiras da ordem ideolégica, ditando as atitudes e os
comportamentos dos individuos.

Assim, 0 que rege o movimento das relagdes € um jogo pretensioso de
manifestacdo de poder que vem se construindo hisioricamente. Portanto, qualquer
analise atual compreende toda uma bagagem historica precedente, nas quais
intrincam-se e sobrepujam-se as crengas, o8 valores € 03 poderes que veiculam
num dado momento/movimento.

O qgue ha de se relevar é que as praticas ditadas num meio embutem
concepedes que apoiam as perspectivas objetivadas, a medida que a concepgéo
induz as praticas vivenciadas num determinado local (Mendes, 1995; Omote, 1994;
Odeh, 1996) .

Visualizando este contexto, algumas questdes podem ser ressaltadas. As
bases histdricas das instifuicdes que atendem portadores de necessidades
educacionais especiais em nosso pais tiveram inicio no movimento higienista que
culminou num redimensionamento das praticas que envolviam estas pessoas. Esse
momento histérico incorporou, nas instituicées & nos servigos que sdo dirigidos a
esta populacdo, a visdo meédica da deficidincia com base nos prognésticos
preestabelecidos. Essa visdo prevalece ainda na maioria das instituicbes e dita a
perspectiva que se enfatiza nas praticas ali vivenciadas.

As guestbes histdricas que marcam a trajetdria da concepgéoe de
deficiencia explicitam as atitudes dirigidas a pepulacdo gue portam necessidades
especiais, tendo como pano de fundo a concepc¢do de doenca. Os limites gue
separam o0s quadros patolégicos dos saudaveis sdo sustentados pelo paradigma do
normal e de anormal, a partir de quadros sintomaticos. Com a evolugéo das ciéncias,
o homem passa a intervir no desvendamento dos agentes que ameacam a especie.
Assim, s80 'clareados” padrbes patologicos e de normalidade, de forma que a
doenga 'em si' é concebida come um fendmeno gue aflige os individuos e acomete a

populagdo. Sendo assim, deve ser fratada e corrigida.
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Esta questdo ¢ interessante, quando cruzamos com 0s dados coletados
nesta pesquisa quanto aos criterios adotados para a formacéo das turmas. Vemos
que prevalecem consideracbes apoiadas no diagnostico dos alunocs, 0 que nos
remete considerar que as profissdes de cunho médico, que prevaleceram por muitos
anos nas praticas com 0s porfadores de necessidades especiais, costumam ainda
direcionar as profissées de cunho educacional.

Como a deficiéncia apresenta-se nos individuos de forma ’'similar a
doenca, alterando o processo e a cadéncia do desenvolvimento em geral, propicia,
neste contexto, um guadro de intervencdo em nome da especie. Seja gual for o
enfoque dado a intervencdo, religioso, cultuoso, de curabilidade ou tratamento, as
acbes tendem a uma unica direcdo, o individuo. Desta forma, incutindo a deficiéncia
no individuo, a nogéo que se tem € que o individuo necessita ser 'tratado’.

Vemos que existe uma associagéo de deficiéncia com doenga, o que
consolida as acfes médicas junto a esta populacdo portadora de necessidades
especiais. Conforme clareia Fonseca (1995), sdo utilizados critérios sociais para
caracterizar uma pessoa como deficiente, principalmente guando nos referimos a
deficiéncia mental, mas assumem-se critérios meédicos para agdes.

Neste contexto, como visto no guadro tedrico, instala-se também a
psicologia sob a otica da caracterizacdo, selec@ic e corregdo. A perspectiva de
educabilidade para esta populacdo deu-se mais recentemente, © que, de cerla
forma, concebeu as realidades historicamente delineadas pelos profissionais
envolvidos com esta populacdo. Vemos que, por muito tempo, os trabalhos que se
dirigiam & esta populac&o foram dominados pela medicina. Esie fato pode estar
associado, num primeiro momento, & propria identificagdo de deficiéncia com
doenca. Porém, no nosso entender, isto se deu principalmente pela falta de
trabalhos efetivamente concretos realizados por outras areas.

A nocéo de educabilidade para essa populago tomou propulsdo mais
recentemente, e, hoje, agregadc aocs conceitos e concepcbes médicas, 0 ambito
educacional mostra-s¢ mais condizente aos portadores de necessidades especiais,
desenvolvendo uma educacdo voltada para a contexiualizacdo de cada individuo

frente ao meio e potencialidades pessoais.
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Vemos que, neste sentido, a educacio abarca o diagnostico medico de
cada individuo como ponto de partida para o perfit do individuc, mas notamos
também que as perspectivas educacionais mais atuais, parecem nao adotar a nogao
de prognostico fechado, © que, por muito tempo, fol uma constante na trajetdria dos
deficientes. Esse aspecto coaduna-se com a discussdo mais ampla do paradigma
contemporaneo da visdo de homem, no qual o desenvolvimento das potencialidades
de cada individuo n&o se sustenta por implicagbes de progndsticos pré definidos,
pois respaidam-se nas potencialidades e maximizacéo das capacidades individuais.

Os componentes das relacbes gue se travam no ambito institucicnal
podem ser entendidos, visualizando-se as relacdes de poder das profissbes da area
médica sobre as educacionais, 0 que traz & tona ¢ percursc histdrico da prépria
concepcao de deficiencia. Porem, a concepgdo que prevalece, num dado grupo de
atuac@c, nao se justifica através da incompeténcia efou alienagdo de um
profissional. A visdo a-histérica que se tem dos servicos e escolas especiais e as
relacdes discriminadoras e estigmatizantes na prépria escola quanto as classes e
grupos ‘especiais’ e aos educadores envolvidos sao fontes fortalecedofas do
descrédito dispensado aos profissionals da area pedagdgica. Este fato também é
apontado por Monteiro (18996}, quando analisa as situagbes dialdgicas no cotidiano
das classes especiais.

Neste sentido, seja com 0s alunoes ou com outros profissionais envolvidos,
o profissional de Educagéo Fisica deve clarear gue sua atuagdo no meio institucional
efetiva-se numa determinada perspectiva politica e técnica, o que se da pelo
conhecimento do contexto e suas implicagles, assim como pela competéncia
técnico-metodoldgico (Saviani, 1989).

Ao tocar na atuagdo profissional, no que diz respeilc a competéncia
técnica, temos que considerar a forma como efetivam-se as aulas de Educacdo
Fisica do ponto de vista metodoldgico.

Nosso estudc propiciou detectar que alguns aspectos, quanto 2
planificacdo e sistematizacdo das aulas, parecem confusos. Observamos que 0%
critérios que delineiam ¢ planejamento ndo demonstram ser claros e diretivos, além
do que s30 subjetivos e unipessoais. Este ponic chama-ncs a atengdo, porque

implica uma atuacdo camuflada que sucumbe a falla de diretrizes, 4 medida que ndo



se distingue 0 que se pretende, onde se quer chegar, como atingir onde se quer
chegar e qual o foco de atuagéo — grupal, individual.

Partindo-se do pressupostc que a Educag8o Fisica lida com o©
conhecimento da expressdo corporal ditada pela sociedade, o gue constitui uma
forma de linguagem, podemos entender gue a Educacdo Fisica abstrai da propria
express&o da sociedade a constituicdo de seu contetdo. Assim, este conteudo
selecionadc € apreendido pelos alunos a partir da mediacdo viabilizada pelo
professor.

Ao selecionar os conteudos a serem mediados, o profissional de
Educagdo Fisica capta as significagbes sociais que a linguagem ‘corporal’ assume
no ambito da sociedade. Assim, o profissional toma as significacdes construidas
sociaimente e media, intencionalmente, estas significacbes para os alunos, atraves
das atividades selecionados, como, por exemplo, 08 jogos, a danca, o desporto etc.
Desta forma, vemos que a apreensdo dos conhecimentos da linguagem corporal n&o
se finda nas questdes fisicas da atividade, mas incorpora um contexto social com
significacbes ditadas sociaimente, através das relacdes que se efetivam nas aulas.
Conforme aponta Leontiev (1981) citado em Col. Autores (1992, p62), as
significacdes ndo sao eleitas pelo homem. Elas penetram as relacbes com as
pessoas, de modo que as atividades comportam significagdes dadas socialmente.

Ressaltando estas consideraces, entendemos que o papel da atividade
esta organicamente ligado ao sentido do movimento daquela atividade no grupo
social de uma sociedads, o que leva o profissional da dérea de Educacio Fisica a
atuar “ no sentido de implantar no proprio movimento humano os difames da cultura”.
{Ghiraldelii, 1991, p.53)

A diversidade e abrangéncia das experiéncias, gue estdc implicitas nas
operactes das atividades, centralizam acgfes que descontextualizam a constituicao
da atividade em condicdes concretas de exercicio, dissociando-se do contexto
situacional das relagbes que se efstivam numa dada atividade. Este processo
centraliza uma pratica que perspectiva uma Educacao Fisica direcionada para a
atividade, e ndo uma Educagio Fisica direcionada a uma educacio na atividade.

Este fatoc também fol encontrado por Ferreira (1995), num estudo

realizado sobre o desenvolvimenio gdas atividades colidianas dos siunos de uma



73

instituig8c para deficientes mentais, no qual a autora concluiu que a
desconsideracao do sujeito real faz com que a diversidade das atividades ali
praticadas seja colocada no nivel das operagdes de cada acdo. Também na
Educagdo Fisica, autores como Bracht (1992) e Freire (1991) demonstram
preccupacdes neste sentido, visando uma educagdo nao do movimente, mas uma
educacao pelo movimento.

Neste sentido, podemos entender que a falta de clareza nos objetivos da
Educaco Fisica nas instituicbes implica uma postura profissional que compromete a
intencionalidade da mediacéo da linguagem corporal. As significacdes, socialmente
construidas e expressas numa determinada atividade, podem estar sendo captadas
somente na otica das significacdes proprias do aluno.

Analisando, visualizamos gue as experiéncias desfrutadas pelos alunos
nas aulas, referem-se a atividades com fim em si mesmo, 0 que circunscreve a
interpretac&o da agéo vivenciada sob a otica de cada membro. Este fato, tem como
resultado, operacbes de atitudes néc objetivadas, que se dissociam do motivo que
perfaz o processo de intervencdo da educago.

Assim sendo, propomo-nos a disculir os aspectos que permeiam 08
fundamentos metodolbgicos adotados pelos profissionais pesquisados.

Nosso estudo mostra que alguns dados sao detectados pelos
professores, mas nem sempre aparecem como fonte para o planejamento de suas
praticas, como, por exemplo, as preferéncias dos alunos por determinadas
atividades. Partindo-se de que toda atividade incorpora o aspecto motivacional da
acdo e tomando-se como referéncia o ato pedagdgico como atitude de intervencac
intencional, entendemos gue a preferéncia do aluno pode ser determinante na
elaboracéo do planejamento.

Entendemos, ainda, que a Educagdo Fisica € um objeto ideoldgico
contextualizado que se efetiva na dinamica corpe - movimento - educagao, e, por
issc mesmo, ha que ser discutida nestes ambitos em sentido muito mais amplo que
a semantica elucida, de modo que esses trés polos sejam compreendidos frente as
relacdes dialéticas que se processam.

Quando o professor tem conhecimento das preferéncias do alune, ele tem
em sey poder grande parte da diretriz de seu planejamento. Conhecendc as
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preferéncias, o professor fica perto da realidade de aluno, ou seja, toma contato com
as atividades que o aluno conhece e, com a forma que o aluno lida com o contexto e
com o conhecimento implicito na atividade. isto torna possivel delinear, ainda, o
contexto social gue o aluno vive.

A partir da motivac@o expressa nas atividades preferidas pelo aluno, o
professor tem em suas méos o ponto de partida para mediar a intervencio da
Educacdo Fisica. O grau de dificuldade, os dominios corporais, a motivacéo e a
socializacdo sao questdes que podem ser observadas e avaliadas através das
atividades. S&o aspectos de referéncia, principalmente, para que ¢ professor analise
a aproximacdo efou distanciamento do aluno do eixo curriculer da instituigio,
pocdendo a partir de ent&o, elaborar um projeto pedagodgico gue compatibilize e
viabilize a realidade institucional, o aluno e a préatica da Educacdo Fisica.

Ultimamente, a Educaglo Fisica vem se mostrando mais atenta a estas
guestdes. Segundo Gallardo (1997), no final da década de 80 e inicio dos anos 80,
comeca a ser estruturada uma nova concepcdc de bEducacdo Fisica. Esia nova
concepgéo tem como base os estudos das influéncias que o meio fisico e social tém
sobre ¢ desenvolvimento humano, preocupando-se com ¢ processo € a forma de
produgdo cultural nas diferentes regides e cultura. isso direcionou uma abordagem
calcada na necessidade de facilitar a apropriacdo dos elementos da cultura motora
gue fazem parte de cada grupo social. Essa nova abordagem ¢é definida pela area
como abordagem sécio-cultural.

Nesta nova concepcdo, podemos visualizar que 93 dados  efou
preferéncia dos alunos colocam o professor em contato com a cultura € msic em gue
o aluno vive, facilitando um dialogo mais proximo da realidade de cada aluno. Assim,
visualizamos que, nesta nova abordagem da Educacdo Fisica, torna-se também
determinante, a preocupacac de dimensionar os dados coletados scbre © aluno,
com a elaboracgéc do projeto curricular da Educacao Fisica.

Ao referirmos a aspectos dessa ordem, estamos nos reportandc as
guesides que subiazem um certo conceito de curriculo. A énfase que se observa
nessa concepgao de curriculo respaida-se no carater vivo que o curriculo delingia,
por adotar a dimens&o dos delerminantes culturais, a coniemporaneidade dos
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conteudos e a perspectiva de agente transformador gue a mediacéo e veiculacdo de
contetido embute.

A elaboracdo de um projeto curricular ndo & uma construcdo facil, porque
frata de mostrar um caminho que direcione a tarefa da educac&o. Tratando-se mais
especificamente da Educagdo das pessocas poriadoras de necessidades
educacionais especiais, vemos que, hoje, as perspecltivas respaldam-se na
integracdc dessas pessoas, o que, de certa forma, concebe um curriculo
dimensionado neste contexto tambem.

Quando nos reportamos a Integracdo, estamos nos referinde a integracgéo
como um movimento do sistema escolar que urge visando uma mudanca na
perspectiva de um alargamento de oportunidades e a uma maior acomodacgao de
criancas com necessidades educacionais especiais. Neste contexto, ndc estamos
falando da simples incorporacac fisica do aluno com necessidades educacionais
especiais num contexto dito como regular de educagdo, mas estamos nos atendo as
condi¢bes concretas de vigbilizacio da insercéo de todos os individuos ao acesso
do conhecimento sistematizado, seja o individuo portador de necessidade especiais,
negros, pobres, caipiras ou obesos.

Assim, as perspectivas da integracdc agui referenciadas, confinam as
discussdes da escola e sociedade inclusiva, a medida que sinaliza uma mudanga no
processo de acesso & democratizacdo do ensino para todos. Essas consideragbes
t&m dimensionado as propostas brasileiras de ensino, podendo ser visualizadas na
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio.

Atualmente, conforme Rodrigues {1895), os curriculos na area de
Educacdo Especial para pessoa com deficiéncia mental, ou mentalmente
comprometidas, de um modo mais amplo, tém se apoiado na propria definicdo de
pessoa portadora de necessidades educacionais especiais ¥, que veicula a idéia de
comportamento adaptativo. Essa definicdo situa dez areas de aptidbes, que servem,
também, de direcionamento para ¢ processo de intervengéo.

* Definicio da AAMR ( American Association on Mental Deficiency), 1992, refere-se a limitagies substanciais
em certas capacidades pessoais. Manifesta-se como significativo funcionamento abaixo da média,
coexistindo com dificuldades relacionadas em duas ou mais das seguintes dreas de aptidBes adaptativas:
somunicacio, cuidado pessoal, vida domdstica, aptidos sociais, participacio comunitgria, autonomia, satds
¢ seguranga, contefidos escolares funcionais, lazer ¢ trabatho. (Rodrigues, 1993) Essa conceituagio da
AAMR também foi incorporada pelo Ministério da Educacfio ¢ Cultura (MEC) no Brasil na politica de
Educacio Bspecial, conforme aponta Ferreira & Nunes {1984).
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Ferreira (1997), ao referir-se a definicdo de comportamento adaptativo
analisado por diversos autores, ressalta que, apesar da definicdo considerar alguns
pontos de referéncia para avaliagdo/observacado de um aluno, as limitacbes destes
pontos esbarram no posicionamento do profissional responsave! pela observagao.

Com essas consideracBes, as diversas caracteristicas que norteiam o
comportamento do individuo s deverdo implicar em intervencdo, a partir da
observacao criteriosa do interventor, de forma que o profissional ‘observador’ seja
capaz de discernir quais areas necessitam de intervengdo e quais as areas em que
cabem sua atuaco. Isto faz do profissional um observador e pesquisador, pois cabe
a ele o estabelecimento do projeto de intervencdo em torno da observagio
levantada de cada aluno, projeto este que podemos chamar de diretriz curricular. O
papel do professor no planejamento curricular, a partir de dados concretos
observados nos alunos, € citado por varios autores envolvidos com a area da
educacdo especial { Rodrigues, 1991; Stefanini, 1995, Almeida, 1995; Marchesi &
Martin, 1995).

Essa linha de pensamento sugere uma concepc@o de curriculo que
impliqgue uma criteriosa observacdo, oObjetividade e funcionalidade, em que o©s
aspectos metodologicos permitam flexibilidade e critérios alargados para que possa
abranger a diversidade e heterogeneidade da populagdo em foco.

Com esta compreenséo, entendemos qgue a sustentagdo dos conteudos
da Educagdo Fisica pode vir a apoiar-se na instancia proviséria dos objetivos,
arraigados na visdo histdrica do homem e na unicidade das relacfes nas quais as
aprendizagens se consubstancializam.

Baseado nessa concepcao de curriculo, entendemos que as diretrizes
gue sustentam a construcdo das agBes metodoldgicas da Educacdo Fisica séo
componentes ditados pelo proprioc aluno na relagdo com o profissional, o gue implica
num redimensionamento constante dos conteudos contemplados.  Assim,
concordamos com Fonseca (1994) quando o autor, ao referir-se a curriculo, diz que
ha gue se respeitar 0s biorritmos e preferéncias de cada crianga, de forma a adotar

uma filosofia centrada na 'semelhanga diferenciada’.
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Considerando as questdes ressaltadas, vemos gue um curriculo, nestes
moeldes, incorpora o processo de individualizacdo como suporte basico para o
desenvolvimento da efetivacdo das aulas propriamente ditas.

Analisando os resultados coletados em nossos estudos, observamos que
a maioria dos pesquisados, de um modo geral, conhece algum conceito de
individualizagdo. Porém, quando tragamos um paralelo com os dados observados
guanto a planificacdo das aulas, planos e objetivos de curso, verificamos que a
concepcdo de individualizacdo como processo de ensino ndo se coaduna com a
concepcac que concebemos nestes estudos.

Notamos que, nem sempre, 0s profissionais pesquisados reconhecem em
suas praticas a individualizag@o no processo de ensino. Este fato aponta que existe
a possibilidade de os profissionais ndo conceberem a individualizacdo como
entendemos, e/ou a individualizacdo fica no nivel da sensibilidade dos profissionais
e ndo estd incorporado, no processo metodoldgico das agdes pedagdgicas. Pelo
menos isto ndo fica claro nos dados dos profissionais pesguisados.

A individualizagdo, como processo de ensino, requer e carece de
sistematizag&o na mediacdo de conhecimentos. Isto deve estar integrado com uma
concep¢do de educacdo delineada por cada profissional. A Educacao Fisica, neste
contexto, deve definir seu papel e transferir ao profissional a autonomia e
competéncia que a sociedade necessita para sua construgao/transformacdo das
relacbes e significacbes veiculadas.

Um trabalho nestes moldes requer muita obietividade e planejamento e,
conforme aponta Rodrigues (1995), a area da Educacdo Fisica ainda carece de
estudos sobre o desenvolvimento curricular. Algumas tentativas tém-se findado
nesta perspectiva de centrar no aluno a amplitude dos conteddos e seguem a linha
de analise de tarefas, como, por exemplo, os estudos de Rodrigues {1991); Aimeida
(1895); e Zaniolo (1995).

Vemos que o processo € trabathoso e arduo, mas possibilita um
plangjamento dimensionade na flexibilidade e adequacdo, pois visualiza-se um
processo graduai, crescente, qualifativo e quantitativo, em que o professor atua a
todo momento, estruturande e reestruturande todo o desenvolvimento do processo

face as atitudes do giuno.
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Rodrigues (1991) demonstra que, numa experiéncia com um grupe de
multideficientes, foi possivel e compativel desenvolver um plano de aprendizagem
individualizada. Assim como esse autor aponta, outras experiéncias de metodologia,
na perspectiva da individualizacdo, vém-se desenvolvendo-se.

Predispor a olhar o alune na sua dimenséo concreta , observar; partir do
que se tem para o que se quer conguistar, trabalhar as possibilidades e assumir as
adaptacbes como postura de vida, adequar, evidenciam grandes precedentes para
que se efetive uma mediagdc de educagdo na perspectiva da individualizac&o.
Somam-se ainda o0s aspectos metodolégicos da pratica pedagdgica que sfo
disseminados no processo de formacao do profissional de Educacéo Fisica. Assim,
temos um perfil de individualizacdo, que pode ou n&o vir a tornar-se processo de
ensino.

A observacado, a adequagdo, o olhar as possibilidades do individuo, a
planificacdo e a atitude profissional frente a ética da docéncia e compromisso
consciente nas intencionalidades das acgdes, clareiam n&o apenas um processo de
individualizag@o no ensino, mas mostram também a efetivaclo de relagbes de
ensino/aprendizagem num mundo onde a heterogeneidade & sufocada pela
homogeneizacao dos propositos veiculados.

A Educacgéo Fisica atua através do movimento humane, gue manifesta-se
pela agdo organizada do pensamenio em forma de linguagem corporal. Ora, atuar
através do movimento no ‘corpo’ do outro € intervir na unificacdo de todos os
agentes ditados pela cultura em que vivemos, sob uma estrutura pessoal, politica,
cultural e histérica, simbolicamente construida, & intervir na condi¢do humana. isto
significa que cada individuo tem uma forma diferenciada de ser ¢ estar num dado
‘tempo’ social e sua expressdc desenvolve-se face as inter-relagdes que se
efetivam.

Como visto anteriormente no quadro tedrico, o homem forma-se a partir
de suas apropriacbes e objetivacdes, consolidando-se desta forma, como género
humano e sua identidade concretiza-se frente & sociabilidade em gue vive. Assim,
todo individuo € uma bagagem histérica construida & um momento vivenciado, o
que implica que cada individuo expressa-se em determinadas circunstancias em

pleno processo de transformacao. isto evidencia sua unicidade como ser ne mundo
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e nas relagdes, indicando a concomitante dinamica do huméno, que polariza, em
cada relagéo, a sua construgdo e a construcao histdrica dos homens.

Portanto, na relacao professor/aluno, temos ac mesmo tempo a unicidade
do corpo do ‘outro’ (aluno), assim como a singularidade da atitude do profissional.
Neste sentido, o profissional de Educacéo Fisica privilegia-se das interlocucdes gue
se findam na pratica da Educagdo Fisica, pois dialoga com as interagfes que se
manifestam nos ‘corpos’ (em si, no outro e com ¢ outro}, de forma que tem a
oportunidade de efetivar a intervencgdo dimensionada no momento-movimento do
ato pedagogico.

S&o intmeros fatores que atuam num contexto relacional. Séo fatores de
ordem psicossociais, ambientais, entre outros, que estdo implicitos no momento em
que se da uma relagdo. As historias pessoais emergem de tal forma que delineiam
toda a dindmica entre professor/aluno. O professor, na sua fungéo de educador,
necessita ter claro que as instdncias que sua atuacgdo atinge acarreta
significativamente uma modificacdo direta e mediata nas estruturas da formagao do
individuo.

A filogénese, ontogénese, sociogénese e microgénese sio planos que se
interagem para a formacdo do individuo, segundo Vygotsky (1996) citado por
Oliveira (1997, p.54). Nestes quatro planos, a histéria bioldgica da espécie, a
evolugao cronolégica do individuo, sua maturacéo no contexto historico-cultural e a
multiplicidade das conquistas pessoais definem a dinamica de relacdo entre os
dominios, © que concretiza a peculiaridade pessoal de cada ser humano. isto nos
leva a considerar que a modificacdo gue se processa na relacdo professor/aluno é
individual, mas ¢ acesso & modificabilidade é via relacdo, nas quais as trocas
interacionais sdo os processos transformadores. Assim, formam-se  individuos
diferentes na sua identidade, a partir de relacdes unas, mutuamente.

Sabendo gue o delineamento das relagbes é histdrico e gue sobretudo
emerge no momento da relagcdo, vemos que a perspectiva norieadora com gque o
profissional deve atuar com o aluno é na transigdo do mediar o conhecimento frente
as alteracdes transformadoras que venha possibilitar.

Neste sentido, o compromisso do profissional da Educacao Fisica € com

a consciéncia de suas intencgfes nas suas agdes, que se processam no contexto
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corpo - movimento - educagdo, de maneira que estes trés componentes ndo se
esgotem na crenga de um individuo preexistente e acabado e, sim, numa
construgdo de individuo com configuracdes particulares no seio de uma sociedade.

Analisando a Educacdo Fisica € a relagdo professorfaiuno, podemos
entender que, considerando a Educacg&o Fisica como um obijeto ideoibdgico-social,
esta ciéncia traduz uma linearidade na prestacdc e veiculagdo de servigos
prestados a sociedade ditada pelo proprio perfil da sociedade.

Porém, a medida que a Educacgdo Fisica depara-se com o individuo
portador de necessidades educacionais especiais na efetivacdo da mediacdo do
conhecimento existe um ponte de corte na linearidade da ciéncia que, até entao,
calcava-se na padronizagao. O reconhecimento do sujeito concreto pelo professor €
instalado pelo proprio envolvimento do professor na relagéo ensino/aprendizagem.
Este ponto esclarece que a Educac@o Fisica sofre um rompimento pela prépria
mecanizacaoc da pratica efetivada pelo professor. As circunstancias que se inserem
na relacdo professor/alunc e as reais possibilidades e singularidade do aluno ditam
as adaptacdes que a Educacgéo Fisica incorpora.

Neste sentido, a Educacio Fisica estd mergulhada num processo
universal de desenveolvimento dos préprios componentes da  sociedade,
acompanhando o percurso do pensamento ideolégico do momento. Assim, a
medida que surge a Educagado Fisica Adaptada ou a Educac8o Fisica para
portadores de necessidades educacionais especiais emerge a evolugdo da area
num projeto mais amplo de desenvolvimento, 0 que coaduna-se com uma pratica
gue se delineia frente as dinamicas ideoldgicas da atualidade.

Em contrapartida a esta questdo, visualizamos que a Educacdo Fisica
Adaptada, vinculada ainda as instituicbes que atendem portadores de necessidades
educacionais especiais almejando a busca de iguaidade e oportunidade para todos
08 gue dela desfrutam, depara-se com a evidéncia que se instala entre portadores
de maiores necessidades como sujeifos "'menos lucrativos” na sociedade. Este fato
embute um desafio concreto para os profissionais da area, pois, a0 mesmo tempo
gue caminha para uma sociedade menos excludente, de certa forma mais
homogénea, trabaiha também para pdr em evidéncia as diferencas dos individuos

"menos produtivos’ num sistema capitalista.
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Assim, vemos que o professor trabalha com a heterogeneidade para
atingir a homogeneidade, de modo que essa homogeneidade ndo se respalda na
igualdade de individuos, mas, sim, no acessc dos individuos aocs meios da
sociedade. E neste ponto que nds acreditamos que os professores de Educacéo
Fisica para portadores de necessidades educacionais especiais estdo frente a um
grande desafio rumo as transformacdes que a propria relagdo professor/aluno pode
vir a perspectivar.

Desta forma, seja do pontc de vista morfoldgico-estrutural, poiitico ou
social, a dimensao da relacio professor de Educac¢io Fisica/aluno configura-se a
partir da unicidade  do individuo, no movimento/momento intencional da
aprendizagem gue se processa na educacdo.

Assim, concordamos com Gongalves (1994) no que se refere as
gxperiencias inerentes & pratica e execucéo das modalidades da Educacéo Fisica,
quando a autora ressalta que o homem, quando participa das atividades “ditas
corporaig’, participa como unidade existencial, em que ocorrem transformacées gue
‘modificam néo somente seu Ser corporeo e motriz, mas seu ser como uma
fotalidade — sua forma de ser e de engajar-se em um projefo existencial de
refacionar-se com o mundo e com os outros. (p. 177}

A concepgao de Educacdo Fisica, neste sentido, perpassa pela
concepcado de homem dimensionado na sua unicidade, 0 que Na8o concebe a
homogeneizacdo dos individuos e a desvalorizagdo de suas peculiaridades
pessoais. Neste contexio, partimos da concepcio de que as aulas de Educacao
Fisica s8o ambientes de relagbes dialéticas, nas quais as trocas inler e entre
individuos s80 universos unicos e carregados de significagbes préprias.

Atualmente, podemos visualizar que a area tem mostrado algumas
preocupacdes nesta perspectiva. O respeito ao que € préprio do outro é zigo que
necessita ser dimensionado na pratica do professor de Educacgio Fisica, lembrando
sempre que

* £ importante ndo homogeneizar a classe. As criancas s&o diferentes no
inicio e serdo diferentes no final do processo educative. Ndo adianta
querer transforma-las em iguals, segundo padrbes estabelecidos. Quem
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é igual ndo tem © gque ftrocar, por isso, & necessario conservar-se
diferente. As relacbes , os direifos, as oportunidades, é gue tém que ser
iguais, ndo o0s gesfos, 0s comportamentos, ©0s pensamentos, as
opinides.” (Freire, 1989, p. 206)

Os profissionais pesquisados apontam gue dedicam um tempo
‘especifico’ na aula para o aluno que possui  “‘mais dificuldades”. Esse ponto é
relevante a medida que identificamos um ponto de distingdo entre os alunos calcado
em caracteristicas de necessidades, 0 que dimensiona a descrencga, a incapacidade,
€ a compaixao, na relac¢do com o outro. Pode-se abstrair que a propria atitude frente
ao portador de necessidades educacionais especiais em situacédo de aula inclui um
processo de julgamento e interpretagdo do outro, o que compromete a relagdo gue
se estabelece. Neste sentido, Omote (1994) afirma que “mais do que uma mera
somatoria de algumas caracteristicas do percebido e as do percebedor, 0 percepto
parece expressar a natureza da interagdo entre efes”. (p.70)

O confronto gue se trava na concepcdo de "maior necessidade de um
dado "aluno" no pensamento profissional embute uma concepcdo organicista de
deficiencia, que culmina em atitude seletiva e segregadora do caracterizado. A
atitude de negar uma peculiaridade, que se destaca frente ao nosso olhar, perpassa
pela negac¢éc dos modelos de caréncia e insuficiéncia que subestimam "o outro”. Ha
que se considerar que a relagdo de ensino € um consiructo inter-relacional,
conforme ja discutido, em gue os pdios concebem o raciocinio veiculado e efetivam,
a partir dai, as frocas. A discriminacdo de um pdio, seja em forma de poder ou
infantilizacdo, compromete a simetria do ato.

0O papel do professor na compreensdc deste mecanisme € determinante,
uma vez que compreender as “barreiras’ de atitudes em relacdo acs portadores de
necessidades educacionais especiais é identificar aspectos cuiturais/histéricos que
subjazem as relacGes com esta populacdo. A medida que o profissional de
Educacé@o Fisica toma consciéncia do processo de veicuiacdo de propdsitos dos
ditames relacionais institucionais da ética da discriminagdo da pessoz “dita
deficiente”, ele traz a luz ¢ papel da instituigdo na difusdo da imagem do “deficiente”,

o que contribui para a transformacéo das praxis realizadas. Neste sentide, aiguns
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autores ressaltam que 0s mecanismos que percorrem as interpretacdes do ‘outro’,
sd80 construidos socialmente e ditam o papel de se mascarar e difundir determinada
imagem, de forma que a construcdo de um conceilo e a realidade educacional
vivenciada conduzem a concepc¢do, que, como visto, induz as praticas (Omote,
1994; Marques, 1995; Mendes, 1995; Glat, 1995 Odeh, 1996).

Moreira(1995), num estudo realizado com professores de Educagac
Fisica, observou que o0s profissichais nadc se déo conta das inumeras e
diversificadas interagbes que 0 meio pode propiciar e que isto pode influenciar e
prejudicar o papel do educador.

Contudoe, entendemos qgue, ac tomar contato com as representacdes que
se fravam nos processos interacionais com a populacdo dos portadores de
necessidades educacionais especiais, (nds) os profissionais de Educacdo Fisica
poderado refletir sobre as transformacfes que sua atuaco profissional pode
possibilitar. Assim, estes profissionais poderdo perspectivar novo horizonte para as
dinamicas das relagbes que se estabelecem, tantc com os outros profissionais da
instituicdo como com 0s proprios alunocs.

E importante que o profissional que atua com a Educacéo Fisica entenda
que 0s objetivos especificos de sua praxis, bem como 0s$ objetivos sociais que a
docéncia assume, configura-seé numa acdc pedagodgica que deve estar
intencionalmente dirigida as transformacfes das estruturas que a delineiam. O
profissional deve estar ciente da importancia de se conhecer o contexto no qual se
media determinado conieudo, tendo, sempre, como referéneia a especificidade e
clareza dos objetivos nos guais almeja intervir, de modo gue compreenda as
entranhas que subjazem & efetivacio das relacbes que se estabelecem. E claro que
um unico profassor com seus alunos ndo mudara todas as relacbes que se
processam no meio institucional. Mas este profissional podera estar corroborando
para que as dinamicas das relacbes gue se expressam neste meic ndo se
concretizem num alicerce calcado na alienacdo.

Assim, mesmo gue as relagbes no ambito institucional expressem-se,
muitas vezes, por meio de interesses diversos e até antagbnicos frente aos agentes

sociais envolvidos, o fazer, no cotidianc da instituicdo, deve se processar através ds
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relagdes conscientes, na perspectiva de que as relagbes possam florescer, sempre,
redimensionadas.

Nos dias de hoje, com a globalizagdo das sociedades e sua repercusséo
devastadora, vemos que a invasdo dos conceitos individualistas de supremacia e
supressao comegam a dar sinais de declinic em contrapartida aos codigos pessoais,
ou seja, ao resgate dos valores basicos de auto-expressdo da espécie. Neste
contexto, a individualizagdo, um conceito oriundo da modernidade, insere-se num
redimensionamento dos valores humanos de sustentacdo e superacdo do sentido da
vida no mundo contemporaneo.

Neste sentido, a discussdo destes estudos esta contextualizada no
pensamentc disseminado neste momento histdrico, no qual o discurso das
generalizagdes ndo se sustenta, de forma que a igualdade, o universal e o global
dos ideais burgueses remanescente, dimensionam-se num novo contexto.

Assim, o profissional educador tem um papel pontual neste momento
histdrico a medida que media valores de vida num desenvolvimento pleno em torno
da maximizacéo do petencial de cada individuo na dinadmica contemporanea. Vemos
que € de suma importancia a compreensao das atividades sociais no dmbito da agéo
humana, pcis as atividades sdc ao mesmo tempo, os motives e as finalidades das
atitudes e dos atos. Esse mecanismo, que arquiteta as relagdes dos homens,
determina as cadeias que se constréem historicamente No percurso de nossas vidas.

Ao discutir estas idéias no processo de educacéo , especificamente para
pesscas portadeoras de necessidades educacionais especiais, ndc femos a
pretensao ingénua de objetivar nesta populagdo o acesss aos mecanismos globais
de sustentacdo da sociedade — processo de gualidade, eficiéncia, quantidade etc. —
mas temos a intenc@o de fortalecer os propositos culturais, enguanto elo de
construcdo da humanidade, mais demaocratica e para todos.

Neste sentido, falar de individualizacgo & remeter ao processo criativo do
homem-professor, & remeter ac seu modo de ver o mundo e lidar com este mundo.
Falar de individualizacdo, neste sentido, é vislumbrar e sonhar com as possibilidades
ditadas pela perspectiva que vemos no outro. E criar a relagdo humana de ensinar e
trocar com o outro. E é, acima de tudo, postura de vida frente aos nossos {imites e

as possibilidades do ouiro!



5. CONCLUSAQ

Mediante as investigagGes realizadas, tivemos a possibilidade de levantar
algumas consideracbes e indagacdes que permeiam a Educacgfo Fisica para
portadores de necessidades educacionais especiais.

Pudemos constatar que a responsabilidade da Educacadc Fisica para
portadores de necessidades educacionais especiais nas instituicbes pesquisadas
nem sempre esta nas maos de profissionais com formacao especifica em Educacao
Fisica. Este fato pode ser motivo e conseqliéncia pelos quais & Educacéo Fisica
parece carecer diretriz  objetividade.

A falta de objetividade e direcionamento respalda-se na diversidade de
atividades propostas aos alunos. Istoc tende a uma atuacdo gue sucumbe &
descontextualizagéo da relagdo que a atividade se efetiva na realidade institucional e
na concreticidade do aluno frente a construg@o histérica da propria atividade. Este
fato preconiza uma desarticulacgo da realidade do aluno com a proposta curricular,
pois, a medida que o ponto de partida s&0 as atividades, ¢ aluno deixa de ser central
na intervengdo, apontando uma pratica na atividade e no pela atividade.

O precario delineamento da Educa¢éo Fisica permite a consolidacdo da
fragmentacdo da atuacgdo do profissional no contexto institucional, que é corroborado
pela propria historicidade dos servicos destinados aos portadores de necessidades
especiais, bem como pelas relagdes que envolvem os profissionais. Podemos
concluir que as concepgdes veiculadas no ambito institucional ditam as praticas, de
forma que as interpretagfes e concepgdes que permsiam as relagdes gue se
efetivam no meio perspectivam ne mesmo sentido.

Neste contexto, a educabilidade e integracdc social das pesscas
portadoras de necessidades educacionais especiais ainda expressam-se
comprometidas com a historicidade do meic e das proprias praticas que vém sendo
vivenciadas.

Pudemos verificar que a individualizacdc como processo de ensino ndo se
consolida nas atuacbes verificadas. A individualizagdo a que os profissionais
pesquisados referem-se esta ao nivel da sensibilizacdo, o que ndo coaduna-se com

a idéia disseminada nestes estudos.
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A individualizagdo abordada neste trabalho transcende as questbes
metodolégicas pois ndc se limita aos aspectos curriculares, de modo que um
processo que se delineie nos moldes propostos também pode ser visualizado na
postura de vida do profissional, pela forma de lidar com a unicidade do ser homem.
Este aspecto difere da percepcéo de sensibilidade e compaixao frente a deficiéncia,
porque o olhar ac portador de necessidades educacionais especiais, neste contexto,
& assumido na complexidade da relacdo ensino/aprendizagem, num coOmpromisso
com a ética profissional da Educacéo no projeto histérico da sociedade.

Entendemos que a individualizacdc, enquanto processo de ensino,
traduz-se em mediagdo de um plangjamento sistemético baseado na observacéo e
na maleabilidade da planificagdo. Porém, a efetivacdo da individualizacdo na pratica
implica e reguer, acima de tudo, um aprofundamento de "algo” que diferencie o
profissional, de modo que este profissional esteja capacitado para reconhecer &
validar as diferencas. Este "algo" é uma peculiaridade propria da pessca que se
manifesia na capacidade de percepcdo, discernimento e elaboracio das
particularidades "do outro”, num contexto dinamico onde se expressam as relacles.

No nosso entender, a efetivacdo concreta da individualizacdo se da em
decorréncia da maturacao do poder de percepcio e discernimento da relacéo que se
processa entre professor/faluno, © que € possivel ser identificado na atuacéo e
intervencao do profissional.

Assim, a atuagé@o do profissional, na perspectiva da individualizac&o, esta
dirigida a busca da homogeneidade de acesso dos individuos na sociedade,
calcada na heterogeneidade da populagdo, diferindo radicalmente da idéia de
homogeneidade dos alunos frente a padronizagdo do ensinc veiculado em tempos
antecedentes. Neste sentido, concluimos que a homogeneizacdoe é um dos ponios a
ser alcancado pela efetivacdo da individualizacdo no processo de ensino.

Neste contexto, o projeto curricular, no qual a Educacgao Fisica engaja-se,
deve ser sinalizado pela provisoriedade, maleabilidade e instancia institucionai,
tendo como centro a diversidade e complexidade das relacbes e a unicidade do
aluno, frente as possibilidades diversas das significacBes da cuitura corporal. No
nosso entender, essas seriam as premissas para as direlrizes e elaboracdo do
projeto pedagdgico da Educacio Fisica a luz da Individualizac3o.
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A partir da contextualizag@o das acBes e reflexdes conscientes do
profissional de Educacdo Fisica junto a unicidade das relagbes com o individuo
portador de necessidades educacionais especiais, acreditamos que 0 processo de
individualizag&o no ensino da Educacao Fisica pode apontar novos caminhos para
uma pratica mais condizente com as realidades situacionais, nas guais as relagdes
de ensino/aprendizagem acontecem.

Desta forma, a intencdc constanie deste estudo respalda-se numa
tentativa de, através da Educacdo Fisica para portadores de necessidades
educacionais especiais, trazer a luz alguns aspecios da complexidade que envolve a
questdo das relagBes com o portador de "deficiéncia’ na sociedade. A medida que
adotamos a Individualizaggo como eixo e postura da mediacdo das relactes de
ensino/aprendizagem, concebemos uma visdo de homem gue esta permeavel a
otica da unicidade deste ser no mundo atual.

Assim, n&o identificamos, na perspectiva da individualizagdo, uma
proposta pronta de sistematizac@io de irabslho para a Educacdo Fisica, mas
visualizamos concepgbes que ditam um comportamento frente as relagbes de
ensino. Contudo, as reflexdes, que fundamentam uma pratica neste sentido, estéoc
propostas como forma de apoio filosofico nestes estudos, pois acreditamos que, a
partir disto, propostas concretas possam Ser criadas para cada realidade

circunstancial e institucional em que esta enquadrado o profissional.
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QUESTIONARIO

Este questionario faz parte de uma pesquisa que estd sendo realizada com professores de
Bducacio Fisica, com o intuito de discutir a abrangéncia e repercussio de algumas idéias que
estio em questdo atualmente na area. Sua participagio ¢ de suma importdncia para a
realizac8o destes estudos.

N#o ha necessidade de identificar-se pessoalmente. (ostariamos, apenas, que fosse
classificado o seu local de trabalho em publico ou privado e a cidade a que pertence.

Pablica () Privada ()

Cidade:

1} Ha quanto tempo atua nesta area? E nesta instituigio?

23 Qual sua formagdo académica (graduagio, especializacio, mestrado...)?

3) Possui alguma formagio especifica (cursos, estagios etc,..) para atuagdo na 4rea de

Educacio Especial ¢/ou Educaco Fisica Adaptada ? (Cite-os sucintamente. )

4y O que levou vocé a escolher esta drea de atuacao?

5) Para vocé atuar como professor de Educagfo Fisica para portadores de deficiéncia mental,

o que foi relevante em sua formaglo?
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6) O que vocé acha que seria importante para aprimorar sua qualidade de trabalho?

7) Cite alguns fatores que influenciam no seu trabalho como professor de Educacgio Fisica

nesta mstituicio.

8) Para realizar seus programas de curso, qual seu ponto de partida:
( ) uma modalidade a ser ensinada
{ ) a caracteristica da turma

{ ) programa de outras disciplinas

7) Como a direcdo e/ou coordenacio participa dos seus programas de curso?

8) Existe um trabalho em conjunto com os demais professores e/ou profissionais atuantes?
{)sim

{ ) ndo

9} Seus objetivos de curso e aula tém carater individual ou coletivo?
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10) Nos seus planos de curso, vocé inclui referéncias quanto aos objetivos e avaliagdes de

seus alunos de forma individual e/ou coletiva?

11) Qual o cntério adotado para a formagdo de turmas para suas gulas?
{ )idade
() diagnostico

{ ) sala a que o aluno pertence

12) Quem define esses critérios?

13} Qual sua participacdo na adocio desses critérios?

14) Estes critérios podem ser alterados, caso vocé julgue necessario?

15) Quantos alunos (em média) vocé tem em cada turma?

16) Qual a duracdo de tempo das suas aulas?

17} Quantas vezes por semana cada turma tem aulas de Educagéo Fisica?

18) Vocé segue seus planos de curso rigorosamente?
() sim
{ yndo

{ ) as vezes



97

19) Com que freqiiéncia vocé realiza seus planos de aula:
{ ) semanalmente
{ ) diariamente

{ } mensalmente

20) Vocé escolhe as atividades baseado em:
{ ) preferéncia dos alunos
{ ) no material disponivel

( ) na sua preferéncia

21) Vocé programa:
{ )y varias atividades para atingir seus objetivos de aula
{ Ytrabalha com a variagio de uma mesma atividade
» considerando variag@io de atividade toda e qualquer proposta que caracterize a manutengio
das regras da atividade micial
22)Vocé conhece as afinidades e/ou preferéncias de cada aluno por determinadas atividades?
() ndo
{)sim.
Este conhecimento € utilizado na pratica de seu trabalho cotidiano?
{Ysim/{()n8o/{ ) as vezes.
23) Vocé avalia se atingiu os objetivos propostos?
{)sim

( yndo

24) Vocé utiliza os resultados das avaliagfes no processo de ensino?
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25) Como vocé lida com o aluno que ndo participa efetivamente da aula?

26) Vocé dedica algum tempo especifico para cada aluno durante as aulas?

27y O que vocé entende por individualizagio?

280 que voce conhece sobre individualizacBio, vocé obteve durante sua formagdo

académica?

29) Vocé acha que este conhecimento € importante para lidar com pessoas portadoras de

necessidades especiais?

30} Considerando que “individualizagio ¢ um tipo de ensino no qual o aluno se envolve em
atividades adequadas ao seu estilo de aprender” (Bishop, 1977), vocé reconhece este

processo em sua prética cotidiana ?

31) Caso deseje, dé sua opinidio sobre as questdes realizadas neste questionario.

Este questionario deve ser eniregue em milos, somente 3 pessea responsavel pela
pesquisa, Graciele Massoli Rodrigues, que assume total sigilo e responsabilidade de

anonimate das respostas contidas agui.
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