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RESUMO

O estudo teve como objetivo analisar a perspecte/gprofessores responsaveis pelo
componente curricular Educacéo Fisica sobre sumafgio profissional para atuacao
em contextos educacionais inclusivos. Para tanapsm®u no grupo de focalizacdo, que
contou com a participacdo de professoras da redecipal de ensino de uma cidade
paranaense. Os resultados encontrados indicamisfagab em relacdo a suas
qualificacbes profissionais para atuacdo em coomgexhclusivos. Programas de

formacdo continuada com carater relacional, e aquiham os professores como
protagonistas das reflexdes/acdes realizadas, padetnbuir para a superacdo das
contradicbes enfrentadas na intervengdo profissi@m contextos educacionais

pretensamente inclusivos.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Formac&afisBional; Educacdo Fisica;

Incluséo Escolar.

ABSTRACT

The purpose of this study was to analyze the viewtpad teachers who are responsible
for the curricular component Physical Education agwning their professional

education in order to perform in inclusive eduaagilocontexts. As for that, they were
based on the focus group that counted on the jmation of teachers from the

municipal teaching network of a city in the Staté*arana. Results show dissatisfaction
in relation to their professional qualification f@erforming in inclusive contexts.

Continuing education program with relational ché&acthat have teachers as
protagonists of reflections/actions carried out, ymaontribute to overcome

contradictions faced in the professional intervamtin educational contexts allegedly
inclusive.

Key words: Educational Policies; Professional Edioca Physical Education; School

Inclusion.

RESUMEN

El estudio tuvo como objetivo analizar la perspectie profesores responsables del
componente curricular Educacion Fisica sobre smdoidon profesional para actuacion

en contextos educacionales inclusivos. Para tangpsyo en un grupo de focalizacion,
gue contd con la participacién de profesoras dedamunicipal de enseflanza de una
ciudad paranaense. Los resultados encontradosimdisatisfaccion con relacion a sus
cualificaciones profesionales para actuacién entex¢os inclusivos. Programas de

formacion continuada con caracter relacional, y d¢eegan los profesores como

protagonistas de las reflexiones/acciones realgzagaieden contribuir para la
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superacion de las contradicciones enfrentadas emtévencion profesional en
contextos educacionales pretensamente inclusivos.

Palabras-clave: Politicas Educacionales; Formadtéofesional; Educacion Fisica;
Inclusién Escolar.

INTRODUCAO

Em nivel de formulacdes de politicas educacionaisciusdo é fato posto
(BRASIL, 2009a; 2008). Embora ainda ndo possuarargespondente pratico de suas
formulac@es, as Diretrizes Nacionais para a Educ&special na Educacdo Basica —
RESOLUCAO CNE/CEB n° 2, de 11 de fevereiro de 20BRASIL, 2009b) e a
Deliberacdo 02/03 que define normas para a Edudag@decial na Educagéo Basica no
Parana (PARANA, 2003), ilustram este comentarioo & pode negar a crescente
presenca de alunos com necessidades especiaigrags tregulares, assim como uma
espécie de hegemonia do temauusAo nos debates realizados na esfera educacional.

A questdo da formacgao profissional ocupa posicadedtaque em discussdes
académicas, profissionais e politicas que se maféréenclusdo escolar de pessoas com
necessidades especiais. Nao reside nesta asseftiv@ncdo de aumentar 0 peso nos
ombros dos formadores — em nivel de ensino superd® professores que atuardo na
Educacdo Bésica. Mas ao contrério, importa por @evo o que pode se chamar de
raro consenso acerca da inclusdo escolar de pesswasecessidades especiais, qual
seja: a necessidade de preparacdo adequada paderatiemandas especificas de
alunos, em contextos complexos e dinamicos comosataaou quadra de aula. Em boa
parte das discussOes e textos elaborados sobrasssteto a formacéo/preparacéo dos
professores é invocada. Cumpre, entretanto, percgleeessa preparacdo ndo encerra
ao final de um curso de graduacdo. Muito menosese der em mente que a pos-
graduacéo (seja em nivato oustricto) sera redentora de uma formacao lacunar, assim
como a experiéncia profissional, por si sO, naara.f

N&o se pode ignorar que parte dos professorestatuam nossas escolas néo
teve, durante sua formacdo, acesso a qualguemmaf@io relacionada ao assunto
deficiéncia— particularmente aqueles formados até o finadéleada de oitenta. O
conhecimento acumulado sobre esse assunto caresferefar-se tanto em nivel de
reflexao filosofica quanto de conteado empiricoudl@s que tém ou tiveram acesso a
informacgdes especificas ndo podem se iludir, tampalesiludir. A sustentagcédo para
acOes pedagogicas relacionadas a escolarizacdonds aom necessidades especiais se
encontra em processo de construcdo, em algunstespesesconstrucamoutros. Cabe
ao professor no exercicio de sua autonomia — camgirdo com a autoria de projetos
educacionais ousados — promover uma intervenca@gpgita que traduza sua
autoridade profissional, expressao de suas refteg@gdes cotidianas. A esse respeito,
Sage (1999) sinaliza que a inclusdo escolar deoslgue apresentam necessidades
especiais implica necessariamente em mudancasstansai de ensino, e menciona a
pratica reflexiva como aspecto importante de sasiderado quanto a consecucao dos
resultados almejados pela escola. Essa idéia ébowada por Mittler ao afirmar que,
do ponto de vista do desenvolvimento profissioralpdofessor, “criar oportunidades
para reflexdo e discusséo é essencial na implegéntie qualquer tipo de inovacéo”
(2003, p.184).

Tardif (2000) € um dos autores para guem o0s comegtos académicos e
profissionais devem se articular com vistas a fgdoado professor, rumo ao
estreitamento da relacdo entre professores docehésico e do ensino superior. Nessa
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mesma linha de pensamento Schon (1997, 2000), wnda&i-nos sobre a pratica
reflexiva na formacédo de professores — reflexace rembre a pratica — aponta como
obstaculo para sua implementacdo a desarticulagéoopida na universidade entre o
conhecimento cientifico e sua aplicabilidade ndigaéotidiana. Como contraponto a
esta constatacdo, o dia-a-dia do professor devepeseebido como palco para o
desenvolvimento de um tipo de conhecimento pouptbexdo em nivel académico.

Neste sentido Pérez Gomes afirma que “as ciénorsideradas basicas para a
pratica profissional docente produzem normalmente aonhecimento molecular e
sofisticado, cada vez mais fraccionado, incapazedelar ou orientar a pratica docente
e de descrever ou explicar a riqueza e complexidaddendmenos educativos” (1997,
p.107). A luz de seu envolvimento em programasod®dcio de professores do ensino
bésico — com énfase no espaco ocupado pela pp&titzgdgica na formacao inicial do
professor, sem perder de vista seu aporte a foonegétinuada — Zeichner (1997)
alerta para limitacdes de préaticas pedagdgicastadas na otica da prética reflexiva.
Para ele esta pratica pode significar “um perigajye pode conduzir a perpetuacao de
um modelo conhecido de mudanca em que tudo contiauamesma [...], em que as
reformas servem justamente para legitimar as patijce deveriam ser transformadas”
(p.127).

Pode-se reunir a consideracéo anterior as refled@dédarcao (2000a, 2000b) a
respeito da formacao reflexiva de professores. larassa “coqueluche” crescente em
torno das idéias propaladas por Schon, faz sers&da@onsiderarmos, entre outros
aspectos, anseios por uma formacéo profissionaradpra da dicotomia teoria X
pratica. No entanto, de acordo com a mesma awopagciso estar alerta para que o
carater reflexivo na formacdo de professores ndmedeza a reivindicagdes que 0s
situem a margem das necessarias transformacdescemhais. Ela prossegue seu
raciocinio destacando que “educar para a autonwnpbca fazer um ensino reflexivo
que, por sua vez, se baseia numa postura refleiaoprio professor’ (ALARCAO,
2000b, p.187).

O carater sedutor das idéias veiculadas pela eatpectde formacdo de um
professor reflexivo, capaz de problematizar o @atid escolar e encontrar solugdes
adequadas aos conflitos que dele emergem, é alvoriieas que merecem ser
observadas. Isso por se tratarem de andlisesiasdsr das proposicdes reflexivas
anteriormente comentadas. Uma dessas criticas t& pair Pimenta (2002), ao
demonstrar sua preocupacao com o0 esvaziamentombeitn de professor reflexivo,
que por sua vez pode sucumbir a mais uma tempadedaoda nos grandes saldes da
Educacao brasileira. Ela aponta a “excessiva (enmesxclusiva) énfase nas praticas”
(p.43) como um dos problemas que deve ser sup@gerspectiva de formacgéo do
professor reflexivo. Para a autora € preciso colot®b suspeita” propostas
educacionais formuladas em contextos estranhossanealidade. Em sua opinido a
idéia de professor reflexivo representa um “cowncedlitico-epistemologico que requer
o acompanhamento de politicas publicas consequerdes sua efetivacdo. Caso
contrario, se transforma em mero discurso ambifflacioso e retérico” (PIMENTA,
2002, p.47). Uma outra critica contundente é fpiia Duarte (2003), para quem a
pratica reflexiva no campo da formacao de professenaltece o conhecimento pratico,
desenvolvido na atuacao profissional, em detrimeataonhecimento académico. O
fato de haver contradicbes na atuacdo docenteehdd Educacdo Superior ndo deve
implicar na desvalorizacdo do conhecimento tedigggue o autor afirmando que, ao
invés de buscar a superacdo da incoeréncia entrdin@nsdes tedrica e pratica
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presentes na formacdo do professor, 0 que se pmpdgandonar o conhecimento
académico-cientifico.

A formacdo — em nivel de ensino superior — do geife que atua na educacao
basica, apresenta necessidade de aprimoramenta damito de oferecer o devido
suporte aos futuros profissionais da educacaoisserem mente é importante para que
se desvincule a idéia da formacdo continuada/pemefem servico, como sendo
redentora de uma formacdo superior deficiente, @snm como encarregada de
preencher as lacunas observadas nessa formacamadA de que a graduacao oferece
uma formacdao profissional inicial, formacéo esta gantinua se processando ao longo
da vida profissional, € fundamental para que ateates aproximagdo de estudos e
experiéncias mais recentes nao seja negligenciada.

A formacado continua, continuada ou permanente déegsor € abordada, na
esfera da educacdo escolarizada, por trabalhos ocsnae Perrenoud (1998, 1999,
2002), que ao enfatizar a pratica reflexiva na foy@o continua do professor justifica-a
devido a uma formacéo inicial, por vezes supetficime pode se beneficiar da
cooperacao entre pares. Nessa mesma linha de partsaate indica como uma das
competéncias do professor a gestdo de sua formag@dinua, indicando a
implementacdo de projetos de formagdo em conjunta professores da unidade
escolar. Em sua opinido a formacéo continua remi@se busca de equilibrio entre o
autoritarismo das “reciclagens obrigatorias” e aadiculacdo entre a liberdade de
escolha dos professores, quanto ao seu aperfeiptanee uma determinada politica
educacional.

A assertiva anterior pode-se acrescer a criticecabdue Collares, Moysés e
Geraldi (1999) fazem as politicas brasileiras denégdo continuada, entendida mais
como um processo de “descontinuidade” da relacde em formacao prévia e o
exercicio profissional do professor. Eles apontamma um dos denunciadores dessa
“politica da descontinuidade” a “vulgarizacdo de delos cientificos, tornados
‘modismos’ e transmitidos como ‘receitas’, em pai@acpara todos os problemas”
(p.215). Ainda na esfera da formacéo continua,imaada ou permanente do professor,
Imberndn (2000), por sua vez, destaca na formagéognente do professor: a reflexdo
sobre sua pratica educativa, a troca de expergeraie os pares e a formacao atrelada
a um determinado projeto de trabalho. Vale regsaits trabalhos mencionados
(PERRENOUD, 1998, 1999, 2002; COLLARES; MOYSES; GERI, 1999;
IMBERNON, 2000) a formagdo do professor entendidaaa um processo dinamico
longe de ter um ponto final pré-estabelecido pas@®o de uma formacgéao prévia, inicial
ou bésica.

Na Educacdo Especial, os debates em torno da féaomap professor
responsavel pelo atendimento educacional escadarizBe alunos que apresentam
necessidades especiais vao desde reunides pedegogializadas nas unidades
escolares, até a definicdo de politicas publicagdlecacdo, passando por reflexdes
tedricas e proposi¢cdes académicas. Denari (2004), Magalhdes e Carneiro (1998)
sdo algumas das autoras que ao desferirem seuss#tubre a formacao / capacitacao
de professores em uma perspectiva educacionalsimalusinalizam a importancia da
experiéncia profissional cotidiana do professorseia formacao continuada.

Ferreira (1999) contribui a discussdo sobre a edgido® de um projeto
pedagogico para a formacéo de professores que ataidducacao Especial apontando
para uma formacgdo inicial generalista — afinada qmeceitos de atendimento a
diversidade na educacdo escolarizada — devidamemimulada a uma formacéo
continuada incumbida da formacdo especifica docador especial”. Nesta linha de
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pensamento pode-se reunir Jannuzzi (1995), aocisegaro ponto de partida para uma
escola inclusiva uma formagdo comum para todosrofegsores, reservando para
cursos extracurriculares, de aperfeicoamento olomieacdo em servigco, 0os conteudos
especificos pertinentes as demandas educacionas atllmos que apresentam
necessidades especiais. Cabe reunir a essas esflexdroposicdes as ponderacdes de
Fusari (1999) ao sinalizar que a proposi¢do derpmags de formacao continua, ou em
servico, ndo deve ignorar circunstancias histonipas podem agir como deformadoras
do professor em seu exercicio profissional. Avadgaem suas consideragdes sugere
ainda que tais proposicfes “sejam mais proximasirdeparadigma que propicie a
formagao do educador como um processo perman@mgosto pela articulacdo entre
a formacdo inicial e a continua”, levando o prafess producdo de conhecimento
amparado pela “pratica profissional coletiva raflaX (FUSARI, 1999, p.223).

Toda essa discussao € potencializada pela expectasitada sobre o processo de
inclusdo de alunos com necessidades especiais 880D rgistema de ensino. Ao
investigar o processo de inclusdo no municipio daridda-PR, Miranda (2001)
menciona que ac¢des governamentais como organizdedacursos e eventos de
capacitacdo de professores para atuarem no ensperia — particularmente em
situagbes de inclusdo — podem estar apoiadas raaperspectiva da racionalidade
financeira do que na efetivacdo da inclusdo esd#asa parcela de nossa populacéo
estudantil, haja vista, de acordo com a préopriaraub movimento de esvaziamento das
classes especiais a partir de 1997. De qualquepssjia em ambiente integrado ou
segregado, The Council for Exceptional ChildrerO(®0a0 se referir a preparacdo para
atuar em Educacdo Especial, destaca a importanciacahtinuo crescimento
profissional.

Seja por intermédio da iniciativa publica (MIRANDACARMO, 2001;
PARANA, 2002) ou privada (UNIVERSIDADE GAMA FILHC1994), algumas acdes
vém sendo fomentadas ja ha algum tempo com ooantiégtoferecer o devido suporte
para o enfrentamento das tensdes decorrentes gqdisaipdes de uma perspectiva
educacional inclusiva na Educacdo Fisica. Parte qde pode se chamar de
encaminhamentos objetivos a problemética da includ& respeito a formacgéo
profissional. Nesta direcdo pode-se citar trabaljos apesar de nao focalizarem
especificamente a formacdo do professor de Educhk{fioa em uma perspectiva
educacional inclusiva indicam a relevancia de @o@gs de formacéo continuada na
formagdao profissional deste mesmo professor, nosipedo pensar sobre o aporte de
seus estudos em contextos educacionais inclusivos.

E o caso dos estudos de Giinther e Molina Neto j2008olina e Molina Neto
(2001), que contribuem nessa discussdo com apomtasnéavoraveis a formacéo
continuada. O primeiro estudo — assentado nas semiE;des de professores de
Educacéo Fisica da rede municipal de ensino de Réegre sobre a relagdo entre sua
pratica docente e atividades de formacao permarectastata na fala dos professores
investigados a revisdo de sua préatica pedagogita ctecorréncia da participacdo em
atividades de formacdo permanente. No segundoeptofessores de Educacao Fisica
da rede municipal de ensino de Porto Alegre — e em atividade de formacéao
permanente orientada por professores de Educas@a ia Universidade Federal do
Rio Grande do Sul — revelam a necessidade de ipargen de um processo de reflexado
permanente em contraposicdo a priorizacdo de “n@vosedimentos e estratégias
didaticas inovadoras” (MOLINA; MOLINA NETO, 2001,.88) nas propostas de
formag&o permanente recorrentes.
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O envolvimento nessas discussfes daqueles que exssem seus cotidianos a
responsabilidade de implementar programas educasi@fetivos — 0s atores sociais
protagonistas das tdo propaladas mudancas —, iaptarsobremaneira o processo de
formacdo profissional do professor. Além disso, perse com a Visdo
mitificada/mitificadora de universidade como serdredentora das mazelas sociais e,
no caso, educacionais. Ao contrario, passa-se @elpar como alternativa efetiva ao
enfrentamento/superacdo do estado de coisas quafligegm no ambiente escolar a
reunido de competéncias académicas e profissiaam$yrme indicam Lawson (1990,
1999) e Betti (1996).

Diante do quadro exposto, a constituicdo de umgesppicio a sistematizacao
de acOes/reflexdes de professores que atuam coompooente curricular Educacgéo
Fisica em um cenario de politicas educacionaisusingis sugere pertinéncia. A
participacdo efetiva/ativa de professores resp@isapelo componente curricular
Educacdo Fisica em programas de formacgdo continuaskibilita o adensamento de
aspectos atitudinais, conceituais e procedimeptasentes na competéncia profissional
almejada em sua formacdao, principalmente se agateé prestar servicos educacionais
de qualidade a todas as pessoas inseridas em owostxto social. Deste modo, o
presente estudo assentou-se na implementacdo geograma de formacao continuada
destinado a professores responsaveis pelo commopanicular Educacéo Fisica de
uma cidade paranaense, guardando como objetivis@nalperspectiva de professores
responsaveis pelo componente curricular Educac&icaFisobre sua formacéo
profissional para atuagdo em contextos educaciamaissivos.

METODO

A pesquisa apoiou-se em pressupostos metodolodmagupo de focalizacao
(KRUEGER, 1998; MORGAN, 1997). Foram convidadosadipipar de um Grupo de
Estudo/Trabalho, voluntariamente, 20 professoreSrino Fundamental que atendiam
simultaneamente alunos com e sem deficiéncia peEnmées as 31 escolas da rede
municipal de ensino de uma cidade paranaense.ciparim da pesquisa vinte
professoras da rede bésica publica de ensino d#, Irasponsaveis pelo
desenvolvimento de conteudos relacionados ao coemp@curricular Educacao Fisica.
Elas constituiram Grupo de Estudo/Trabalho com foas questdes relativas a
intervencdo em ambientes escolares inclusivos.

Ao longo dos anos de 2006 e 2007 foram efetuadosn&os mensais de 4
horas cada um (de manha e a tarde, para viabdizaguste de horéarios de trabalho das
participantes) com a realizacdo de entrevistagicateregistradas em gravador digital.
A transcricdo e a andlise das respectivas inforegg¢ésultaram em um conjunto de
respostas das participantes da pesquisa, orgasizapartir de um tema disparador. O
contetdo bruto das informagdes, referente as esitasvfoi transcrito e analisado linha
a linha. Na sequéncia, foram destacadiasn{inadag as expressdes que aparecerem
com frequéncia, sugerindo certa redundancia, agolaa andlise. Para efeito de
apresentacao dos resultados e discussdo serdderadsis apenas as participantes que
estiveram presentes em todos os encontros qudarasulnos dados apresentados a
seguir.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Em 2006 foram realizados trés encontros com as egsofas de
aproximadamente 4 horas cada um, em 2007 foranzadat mais trés encontros de
aproximadamente 4 horas cada, totalizando seisngneso Desses seis encontros, trés
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foram gravados em fitas cassete, sendo um totE2 d®ras de gravacédo. Foi feita ainda
uma fotografia do grupo, com informacdes relacionadas ao tempatdacdo, a
formacdo profissional, a responsabilidade por rremisaulas de Educacéo Fisica e a
intervencdo com pessoas que apresentam algum gpaleficiéncia. Depois de
transcritos os dados, os mesmos foram analisapadgiado extrato individualizado das
falas de cada participante, sem perder de vistaoextos nos quais elas ocorreram.
Esse procedimento foi definido comaadiografia do grupo.

encontrava por ocasido da realizacao do estudo.

Fotografiado Grupo
A idéia defotografiado grupo, diz respeito a informacdes relacionadasmapo

de atuacao, a formacao profissional, a respondab#i por ministrar aulas de Educacéao
Fisica e a intervencdo com pessoas que apreselgam @po de deficiéncia (Quadro
1). Essas informacdes permitem situar o grupo, igard de cada um de seus
integrantes, a partir do ponto de apoio académipoo@issional no qual cada um se

Quadro 1 Fotografiado Grupo

Id Tempc Forma Forma Ministra Experié
ade de cao cao aulas ncid
Especi de Edu
atuacio fica® Fisica

28 9 anos Pedag Sim Nao Sim
1 ogia

48 18 Pedag Sim Sim N&o
2 anos ogia

29 6 anos Ed. Sim Sim Sim
3 Fisica

30 9 anos Pedag N&o Néao Sim
4 ogia

33 10 Ciénci Sim Sim N&o
5 anos as

20 3 Magist N&o Sim N&o
6 meses erio

20 2 Magist N&o Sim N&o
7 anos ério

49 6 anos Magist Nao Sim Sim
8 erio

37 6 anos Magist N&o Sim Sim
9 ério

40 16 Magist N&o Sim N&o
10 anos ério

Do ponto de vista déotografia do grupo é possivel perceber o intervalo de
guase 30 anos entre as participantes de maior ernt=te, o que nos leva ao maior e
menor tempo de atuacado, que conseqientemente maisepasualizar uma contradicédo

Y Em nivel de pés - graduacao
2 Com alunos que apresentam necessidades especiais
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interessante. Era de se esperar que as profesoraaior idade se mostrassem menos
inseguras quanto a sua intervencdo devido a expai@rofissional, e as de menor
idade se mostrassem mais seguras devido a umacirmecente, mais envolvida com
a questdo da inclusdo. Mas nenhuma das duas gtuacontece, todas demonstram
inseguranca em suas intervencdes profissionaistelkgante constatar também que a
metade das participantes tem ou teve alguma exgeiéom alunos com necessidades
especiais e a outra metade nao, e nem por issardeixde trocar experiéncias e buscar
estratégias pensando em uma intervencao futura.

Radiografiado Grupo

Radiografar o Grupo significa vé-lo por dentro. A partir dessalocacéo a
radiografia do grupo tem por finalidade localizar as reflexdes participantes desse
grupo, por intermédio de entrevistas abertas, telisparadores que foram coletados no
decorrer de cada encontro. Esse tipo de entremiztaleva a opinides inesperadas,
distintas sobre cada assunto discutido. Os tenspardidores foram: inclusdo de alunos
com necessidades especiais nas escolas regulargereepcdo sobre a qualificacao
profissional em contexto educacional inclusivo.

Foram realizados no total seis encontros e em teldssos temas disparadores
deram inicio as discussfes. Os comentarios fertss participantes foram coletados
durante os trés ultimos encontros por intermédigrdeador de voz, sendo considerado
para efeito de analise o extrato individualizade fdéas de cada participante, ocorrendo
na maioria das vezes o compartilhamento dos mesoroentarios. Segue abaixo cada
um dos temas abordados e comentarios relevantggmdaspantes da pesquisa.

O primeiro tema discutido foi a inclusdo de alunos necessidades especiais
nas escolas regulares. Todas as participantes rcdamecocom a inclusdo, sendo
necessario o apoio profissional de outras areagadela escola. As falas a seguir
ilustram essa afirmagao:

P2:“Eu acredito assim, que a inclusédo ela tem que caQr
mas o professor, ele precisa de um apoio... nalasespecial, o
aluno tem o seu professor e o auxilio de todosrofisgionais que
ali estdo, e na escola regular ndo, o aluno temnageo professor
pra resolver tudo, é complicado.”

P5: “Eu concordo com a inclusdo, mas uma inclusdo bem
pensada, ndo é soé incluir o aluno ali, sem o apd&® outros
profissionais... eu concordo com a inclusdo, mas séuno so esta
ali para ler e escrever, eu acho que nédo esta \daen

P8:“O apoio faz muita falta, porque a gente tenta,¥i0,
mas tentativas, quanto tempo perdido da crianca.”

Essas falas permitem constatar que as professst@s eientes do papel que
representam neste cenario, mas nao conseguem desg@rlp pela falta de apoio da
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escola, pois “cabe a escola transpor os obstaquiesse interpdem entre o aluno e o
ensino” (CARVALHO, 2001, p.14). O outro tema a descutido foi a percepgcao sobre
a qualificacdo profissional para atuar em conteediocacional inclusivo. Todas as
participantes compartilham a idéia de que sairasuds formacdes despreparadas para
atuar neste contexto. As professoras P1, P3 edfd@am essa idéia dizendo:

P1:“Tive uma experiéncia com a inclusdo de um aluno em
minha sala... ndo estava preparada, corri atrag)guém foi 14 me
ajudar, fiz cursos, mas foi bastante complicadas pdio estava nem
um pouco preparada.”

P3:“A inclusdo esté todo tempo sendo discutida e rtardn
as professoras estdo saindo das instituicbes seepapo, sem
conhecer o0 que é uma deficiéncia. Entao é l6gie\mpcé tem uma
rejeicdo, tem medo...ndo é simplesmente pegar woatu colocar
dentro de uma sala de aula e falar se vire, papafessor isso € um
massacre, pro aluno, para os colegas, pra tudo.”

P10:“Que professor estd sendo formado? Pois a maioeia s
sente incapaz e néo sabe lidar com o problemaaddn-o muitas
vezes de lado.”

A partir desses comentarios podemos notar algumitisas dessas professoras
em relacdo a suas qualificacbes, particularmentequ® diz respeito ao estagio
supervisionado. Foram apontadas as possiveis fdlltaste a formagéao profissional:

P6: “Essa questdo de estagio € muito complicada, é @ouc
tempo.”

P5:“Eu acho a carga horaria de estagio muito importarit

P7.:“Sem o estagio vocé se prepara sem saber com gaem v
trabalhar.”

Elas indicam a falta de estagio ou a pouca cargarinode estagio que as
instituicbes oferecem, como sendo o fator princgpasse despreparo, mas também
determinam o professor realizando um papel nadoddaor neste cenario:

P9: “Além de todo esse problema da qualificacédo, el vej
assim, muita falta de conscientizacdo dos professem relacdo ao
trabalho com esses alunos, porque € uma coisaldgiquando a
coisa é dificil tem que ter uma motivacdo maior @ma disso pra
poder superar... pois ndo adianta saber, estudatarfsobre o
problema e néo fazer nada para aquilo melhorar.”

P4: “Muitos professores ndo se abrem pra discutir sohre
inclusdo... o aluno ja é rotulado incapacitado eonéem essa
abertura para se trabalhar... s6 de vocé saber guorealuno vai ser
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incluso da aquele alvoroco, porque é problema. Msse professor
precisa abrir a cabeca, correr atrés, aceitar, pooar...”

Segundo MANTOANapud CARVALHO (2001, p.13), “a adeséo a incluséo,
como uma probabilidade que se abre para o apesfegato da educacéo escolar e para
0 beneficio de alunos com deficiéncia, depende éamdtle uma disponibilidade interna,
que ndo é comum a todos os professores.” Ao selpErem como integrantes de um
sistema de ensino definido pela Secretaria Muniaiga Educacdo e, deste modo,
assumindo a condicdo de contribuintes para queparagéo, ou ndo, dessa situacao
ocorra, as professoras demonstram bastante coasce&iiscernimento podendo criar
expectativas que as levem a aulas de melhor qdalida

CONSIDERACOES FINAIS

Buscou-se com essa pesquisa, analisar a perspeetprafessores responsaveis
pelo componente curricular Educacdo Fisica sobee fetmacdo profissional para
atuacdo em contextos educacionais inclusivos. Adicipantes da pesquisa se
mostraram bastante insatisfeitas quanto a suasificaghes, se considerando
despreparadas para a tarefa de promover simultaméara educacdo escolarizada de
alunos com e sem necessidades especiais em arshiegtgares de ensino. Cabe por
em relevo na analise proposta, o estabelecimentonte relacdo de confianca que
permitiu contribuicdes francas decorrentes dasrdg@es realizadas no Grupo. O
envolvimento dos pares sugere ser fundamental paea a escola alcance seus
propositos, inclusive em relagcdo ao atendimentocaanal de alunos com
necessidades especiais.

A busca do desenvolvimento profissional, apoiadmanyperspectiva de auto-
aprimoramento com vistas a intervencdes de impdiaitte das demandas sociais que
se colocam, sugere ser um aspecto mais centrampiiagdo do entendimento de
formacdo continuada. N&do se pode ignorar que @riasistle vida e o processo de
escolarizacdo em nivel de educacdo bésica inflaena processo de formacao
profissional ao qual a pessoa se submetera. Neeuefere ao processo de formacao
vivenciado pelo Grupo, o contetdo pratico das dis@es merece destaque. A partir dos
dados coletados pode-se depreender a contradicaoifesta na busca de
formagdao/informagédo garantidora da intervencaoigsioinal almejada. Se em alguns
momentos o0 conhecimento tedrico € reivindicadotrooé exatamente a experiéncia
reveladora de um conhecimento mais pratico queostrancapaz de atender aos anseios
dos participantes do Grupo.

A reflexdo sobre a inclusdo em ambiente escoladuoa apontamentos sobre a
qualificacdo profissional, apoiados em questiondosere percep¢des angustiantes,
compartilhados pelas participantes da pesquisaseAperceberem como protagonistas
desse cenario, as professoras demonstram respatesbiprofissional, ao admitirem o
despreparo frente a uma perspectiva educacional sgueretende inclusiva, com
preocupacgédo sobre a qualidade do processo de mzagd® oferecido aos alunos
inseridos em contextos educacionais inclusivos.n@ha atencdo o fato de que a
presenca no grupo de uma professora com formacaBderwacéo Fisica ndo definiu
uma percepc¢ao da atuacao profissional que se destadas demais. Essa situacao pode
estar relacionada ao fato de que as questbes delenttransitaram mais pelas
peculiaridades apresentadas pela pessoa que dprekpmn tipo de deficiéncia do que
pela especificidade da &rea de atuacédo profissional

10
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As participantes do estudo apresentaram percepgiksidantes acerca do
assunto abordado, a despeito de suas caracteyigtidéculares. Em suas opiniées seus
processos de qualificacdo profissional ndo forafitisntes para garantir que elas se
sentissem preparadas para atuar em um context@@on@al inclusivo. A superacgéo
dessa situacdo passa pelo investimento constanfermacdo profissional, com o
intuito de aliar uma teoria rica em experiéncigeaticas de qualidade. Essa formacao
deve — desde a graduacao, com atencao especsthgmeupervisionado — assentar-se
na articulagado entre teorias vivas, recheadas titiaxm escolar, e praticas pedagogicas
que reflitam debates academicamente sustentados.
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