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Introdugao

Os movimentos em prol de politicas publicas comprometidas com a inclusdo social da
pessoa com deficiéncia ganham destaque em diversos paises a partir dos anos de 1970, por
meio de tratados e legislagGes que passaram a reconhecer a universalizacdo dos direitos hu-
manos como forma de assegurar o pleno desenvolvimento desses sujeitos, garantindo-lhes o
acesso aos diversos recursos e dispositivos sociais.

Nesse seguimento, as politicas educacionais tornam-se um dos principais eixos para a
promocao da inclusdo, articuladas a compreensdo de que tais processos pressupéem um re-
ordenamento social, com vistas a satisfazer necessidades relacionadas com a qualidade de
vida, o desenvolvimento humano, a emancipacdo e igualdade de oportunidades de sujeitos ou
grupos que se encontram em situacdo de desvantagem (PASSERINO; MONTARDO, 2007, apud
SCUSSIATTO, 2015).

Por esse curso, tratados internacionais, como a Declaragdo Mundial sobre Educacao para
Todos (UNESCO, 1990) e a Declaragdio de Salamanca (DECLARACAO, 1994), além de eventos,
como a Convencdo da Guatemala (OEA, 1999), iniciaram discussGes no intuito de desenvolver
politicas e praticas educacionais de cardter igualitario, impulsionando propostas em ambito
mundial para a educagdo numa perspectiva inclusiva, assegurando condicGes para que todos
tenham acesso a um ensino de qualidade (CHICON; SA, 2012).

No cenario nacional, o percurso pela educagdo inclusiva passou a ser reconhecido a
partir da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) que, em seu art. 5°, fundamenta o principio legal
de igualdade a todos os brasileiros e determina a educacdo como “[...] direito de todos e dever
do Estado e da familia” (art. 205). Para tanto, assegura que o Atendimento Educacional Espe-
cializado (AEE) seja oferecido na rede regular de ensino a alunos com deficiéncias (art. 208, IlI).

Posteriormente, temos a Lei n° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional (BRASIL, 1996) que, em seu Capitulo V, define a educacdo especial como moda-
lidade de ensino escolar para alunos com deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento
(TGD) e altas habilidades ou superdotacdo (art. 58)* e também recomenda que os sistemas
educacionais oferegam curriculos, recursos, métodos e organizagdo para atender as necessida-
des desses alunos (art. 59, I).

Na década seguinte, destaca-se a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), cuja diretriz visou a assegurar condi¢des humanas, ad-
ministrativas, financeiras e estruturais para garantir o acesso e permanéncia desses alunos na
escola regular. Para tanto, redefiniu que o AEE se organizasse no contraturno da classe regular
na prépria escola, como forma de garantir o pleno desenvolvimento dos processos de escola-
rizacao? desses estudantes.

De acordo com Chicon e Sa (2012), tais avangos normativos ainda ndo deram conta de
garantir qualitativamente a efetivacdo das politicas inclusivas no Brasil. Esse cenario gera divi-
das e questionamentos por parte dos professores que, em sua maioria, apontam o despreparo
profissional e a desinformagdo como fatores que dificultam a inclusdo dos alunos com defici-
éncia que frequentam as classes regulares nas escolas basicas.

Particularmente no ambito das aulas de Educagdo Fisica,? dificuldades, como falta de
experiéncia docente, desconhecimento sobre a deficiéncia, escassez de equipamentos adap-
tados para o desenvolvimento das aulas, grande quantidade de alunos por turma e condicées

1 Posteriormente, tomando por base a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(BRASIL, 2008), esse publico passa a ser reconhecido no dmbito das politicas educacionais como publico-alvo da
educagdo especial.

2 Compreendemos que o processo de escolarizagdo esta atrelado ao estabelecimento de politicas para que uma
rede de instituicdes assuma a responsabilidade pela garantia de um ensino elementar que, consequentemente,
sera aprofundado e complexificado. Esse processo se reflete na produgdo de conhecimentos socioculturais, em
que a escola se torna espago para a “[...] construgdo e transmissdo de saberes” (GONZALES; FENSTERSEIFER, 2005,
p. 168).

3 A Educacdo Fisica trata do conhecimento pedagdgico da cultura corporal de movimento como instrumento para
aformagdo de um cidaddo que ird “[...] usufruir, produzir, reproduzir e transformar as formas culturais de atividade
fisica” (GONZALES; FENSTERSEIFER, 2005, p. 148) utilizando a linguagem corporal para formagdo de cidaddos
criticos a partir de um movimento que considere o ser humano em todas as dimensdes para a sua transformagdo
social.
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inadequadas de acessibilidade na escola, vém comprometendo os processos inclusivos desses
alunos (SA; COVRE; FERREIRA, 2019; GORGATTI; ROSE JUNIOR, 2009).

Além disso, ao analisarmos o contexto que envolve as aulas desse componente cur-
ricular, recorrentemente nos deparamos com praticas segregadas, fortemente atreladas ao
Modelo Médico da Deficiéncia (MMD), no qual esses sujeitos sdo vistos como incapazes e
devem adaptar-se as condi¢des do ambiente para que nele possam ser inseridos. Dessa forma,
0 contexto escolar ndo assume, como deveria, compromisso com o processo de aprendizagem
do aluno (CHICON; SA, 2011, 2012).

No enfrentamento a esse cenario, Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) investigaram o
processo de formagdo de uma professora de Educacéo Fisica da cidade de Porto/Portugal, que
se tornou deficiente fisica em virtude de uma lesdo medular, passando a se locomover por
meio de uma cadeira de rodas apos iniciar a sua graduagao. Para tanto, os autores evidenciam
que os curriculos de formacgdo de professores fomentam ndo somente a promogado de prati-
cas pedagodgicas inclusivas, mas também e, principalmente, a responsabilidade em relagdo ao
olhar social para a diferenca.

Espera-se que uma formacdo de professores para a
Inclusdo prepare os formandos ndo sé para participarem no
movimento da Inclusdo (contribuirem com boas praticas em
uma perspectiva inclusiva), mas também para que possam
ser, eles proprios, os reformadores ou inovadores da escola
onde actuam, incentivando, encorajando e motivando a
transformac@o rumo a valores e praticas mais inclusivos. Para
isso, no ambito dos cursos de formacdo de professores, ha de
se saber muito bem quem reforma os reformadores e como o
fazem. E que n3o existe uma metafisica da formagdo em que
o professor se transforma em um inovador por pura magia, se
ele ndo for formado e preparado para isso (RODRIGUES; LIMA-
RODRIGUES, 2011, p. 319).

De acordo com os autores, foram as diversas adaptacdes realizadas pela instituicdo de
ensino (curriculares, estruturais etc.) que garantiram o acesso qualitativo da aluna ao conhe-
cimento. Outro aspecto a se ressaltar foi que essa situacao possibilitou a todos ressiginificar a
compreensdo sobre a diferenca, transformando aquele ambiente em um contexto inclusivo:

Um dos aspectos fundamentais da reforma dos cursos de
formacdo de Professores de Educacdo Fisica é o valor que se
da a toda diferenga, incluindo 4 diferenca dos seus proprios
formandos. Ndo uma diferenga que é de alguns e que diminui,
mas uma diferenca que é caracteristica de todos e que
enriquece (RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2011, p. 321).

No fluxo dessa compreensdo, apoiamo-nos nos estudos de Chicon e Sa (2010, 2011),
cujos pressupostos tedrico-metodoldgicos tomam por base a diversidade/diferenca como
instrumento de humanizacdo e de transformacao social, entendendo ser necessario, no trato
pedagdgico dos conteudos, tematizar e discutir sobre género, etnia, sexualidade, deficiéncia,
condicdo social, entre outras questdes, para o enriquecimento do acervo cultural dos alunos.
Dessa forma, é possivel compreender a importancia de projetos educacionais para as aulas de
Educacdo Fisica que assumam o compromisso com a formagao humana com foco na participa-
¢do ativa e critica dos educandos.

Consequentemente, cabe aos professores de Educacdo Fisica ressignificar constante-
mente suas praticas, com vistas a uma perspectiva educacional que explore o movimento hu-
mano como expressdo de manifestagao cultural. Todavia, cumpre ressaltar a necessidade de
gue ndo somente as aulas de Educagado Fisica, mas também todo o contexto escolar assumam
o desafio de organizar suas a¢des balizadas em principios de equidade,* “[...] no intuito de que

4 0 conceito de equidade nos remete a ideia de igualdade de oportunidades proporcionada a todos os individuos
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as propostas educativas reconhegam, em seus processos pedagogicos, as diferentes condi¢oes
singulares de seus/suas alunos/as” (SA, 2010, p. 201).

Por esse viés, acreditamos ser extremamente proficuo conhecer e compreender como
outras realidades vém enfrentando os desafios da inclusdo educacional desse publico, visto
que, ao analisar como outras culturas enfrentam problemas semelhantes aos nossos, poderia-
mos nos apropriar dessas experiéncias e, assim, estariamos mais bem preparados para pensar
novas estratégias favorecedoras a promogao de praticas educativas com bases inclusivas.

Para tanto, corroboramos o pensamento de Célio Sobrinho et al. (2015, p. 344), que evi-
denciam que as contribui¢des de estudos comparativos nos ajudam a enfrentar nossos desa-
fios na medida em que nos sugerem novas formas para se “[...] conhecer e compreender como
sdo pensadas e problematizadas as praticas educacionais” em contextos distintos.

A opcao pela realizagdo de estudos comparados se apoia na capacidade analitica que
essa perspectiva tedrico-metodoldgica oportuniza para ndo somente se conhecer e analisar
a forma como diferentes realidades organizam seus respectivos sistemas educacionais, mas
também, e principalmente, entender como enfrentam os eventuais desafios dentro de seus
contextos. Esse movimento pode gerar outras e novas conclusdes no direcionamento a “[...]
implementagdo de futuras politicas educacionais em diferentes paises” (CELIO SOBRINHO et
al., 2015, p. 341).

Nesse sentido, concordamos com Silva e Molina-Neto (2014, apud SANCHO GIL,1999),
guando enfatizam a poténcia que a escuta e compreensao sobre os diversos sentidos e signifi-
cados produzidos na/com/pela escola apresentam para a promogao de processos de produgdo
de conhecimentos emancipatdrios, logo, inclusivos.

Ao analisarmos essas reflexdes, percebemos que, para
construir conhecimentos sobre os sentidos da escola na
atualidade, necessitamos compreender as culturas que
constituem o contexto escolar. Para tanto, procuramos
compreender o problema de conhecimento com base
na escuta, ouvindo as pessoas envolvidas no processo
educativo escolar; mesmo reconhecendo que as
perspectivas sdo constituidas em contextos diferentes:
a perspectiva da cultura docente e da cultura estudantil
(SILVA; MOLINA-NETO, 2014, p. 1141).

Diante disso, o estudo em tela objetivou conhecer e analisar as concepc¢des dos profes-
sores de Educacdo Fisica atuantes em Sassari/Italia,’ em referéncia aos processos de escolari-
zacdo de alunos com deficiéncia. Interessou-nos, também, compreender o que consideram por
avancos e/ou desafios a educabilidade desses alunos.

Partimos do entendimento de que o conhecimento e a compreensdo sobre como os
professores contemplam a efetivacdo das politicas publicas relacionadas com a escolarizacao
desses alunos e, também, como essas politicas vém sendo postas em pratica no cenario inves-
tigado podem nos auxiliar a pensar estratégias favorecedoras a universalizacdo da educacdo
e ao pleno desenvolvimento social de alunos com deficiéncia tanto no plano global, quanto, e

de forma justa, mas ndo igualitaria em relagdo a meios e recursos disponiveis a todos. No ambito educacional,
a equidade representa a promogdo de agdes que oportunizem a todos os estudantes, independentemente de
condigOes étnico-raciais, de género, de deficiéncia, se beneficiarem da Educagdo e da formagdo, em termos de
igualdade de oportunidades, acesso, tratamento/processos e resultados qualitativos (PISCO, 2008).

5 Aescolha desse locus investigativo tomou por base um estudo maior intitulado “Politicas educacionais inclusivas
em diferentes contextos: tensdes, avangos e possibilidades nos processos de escolarizagdo do publico-alvo da
educagdo especial”, envolvendo professores-pesquisadores atuantes nos Programas de Pesquisa e P6s-Graduagdo
em Educacgdo da Universidade Federal do Espirito Santo e da Universita degli Studi di Sassari. O objetivo dessa
pesquisa foi cartografar a educagdo especial em municipios brasileiros, buscando identificar articulagdes/
aproximagOes e também compreender diferentes aspectos dos processos relativos a educabilidade das pessoas
publico-alvo da educagdo especial em diferentes cenarios.
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principalmente, em contextos locais.

Vale ressaltar que ndo buscamos com este estudo nos limitar a visdo reducionista de co-
letar e comparar os dados, por entendermos que contextos e realidades diferentes ndo devem
ser medidos nem comparados na mesma dimensao, haja vista os diferentes processos histori-
cos e culturais que perpassam tais realidades (CELIO SOBRINHO et al., 2015).

As Politicas Inclusivas e o Cendrio Italiano

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtiem/Taildndia, no
ano de 1990, constituiu-se num marco siginificativo na redefini¢do de politicas educacionais
em nivel mundial, que passaram a fomentar politicas publicas voltadas ao desenvolvimento
humano como forma de restabelecer sua economia e erradicar a pobreza e fome. Suas princi-
pais metas preconizam a promogdo de agGes capazes de promover a universalizagdo do ensino
de modo a satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de todos os alunos (UNESCO,
1990).

Aprofundando o debate, no que se refere ao contexto que envolve o0 movimento pro-
duzido em prol da populagdo com deficiéncia, para além de todos esses elementos, constata-
mos também uma mudanca na forma como a deficiéncia passou a ser encarada socialmente,
no sentido de ser percebida como uma questdo de direitos humanos e, portanto, precisava ser
compreendida e gestada numa perspectiva muitidimensional (civil, cultural, politica, social,
econdmica etc.) como forma de garantir “[...] o usufruto pleno e igualitdrio de todos os direitos
humanos e liberdades fundamentais por parte das pessoas com deficiéncia e promover o res-
peito pela sua dignidade inerente” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 9).

Nessa dire¢do, a Unesco passa a difundir amplamente os pressupostos da educagao
inclusiva, ou seja educagdo ofertada de forma igualitaria a todos, como uma politica social a ser
implementada mundialmente (BANCO MUNDIAL, 2011).

Entretanto, vale salientar que, em virtude das especificidades locais — definicdo de
quem/quais sdo os grupos que demandam apoio no dmbito da educacdo especial — o desejo
de promover uma politica global sofreu algumas modificagdes. Esse cendrio sécio-histérico-
-cultural evidencia-se quando direcionamos nosso olhar ao periodo em que as legislagdes que
garantem o acesso e permanéncia do publico em questdo nas escolas regulares foram promo-
vidas, tanto na Italia quanto no Brasil.

Assim, a escolha pela realizagdo do estudo a partir da realidade italiana se apoia no fato
de a educacdo inclusiva nesse pais ser reconhecida internacionalmente como referéncia desde
os anos 1970 e também pelo pioneirismo na promogao de politicas e agdes na perspectiva da
inclusdo. Conforme evidencia Scussiatto (2015, p. 24),

[...] ainclusdo configurou-se como diretriz fundamental para
toda a educacdo nacional italiana desde a década de 1970 e
vem permanecendo na perspectiva de continuidade, sendo
modelo internacionalmente reconhecido como referéncia. A
Italia é considerada o pais pioneiro na orientagdo inclusivista
e esse percurso iniciou a partir de iniciativas sociais, politicas
e historicas e modificagbes estruturais nas mais diversas
instancias.

Outro aspecto a ressaltar é que a Itdlia foi um dos primeiros paises a oferecer assisténcia
educacional para auxiliar alunos com deficiéncia sob a orientacdo de insegnante de sostegno,®
que possui a responsabilidade de auxiliar pedagogicamente o processo de escolarizacdo desse
publico no que tange as dimensdes pedagdgicas, interacionais e especificas a cada tipologia
(GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013).

No que se refere aos marcos legais mais representativos desse processo, podemos des-
tacar a Lei n° 517 (ITALIA, 1977, apud SCUSSIATTO) ao determinar, nas classes de ensino regu-

6 Insegnante di sostegno (professor de apoio).
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lares, a integragdo de estudantes com dificuldades de aprendizagem, extinguindo as classes de
recuperagdo ou diferenciais. Segundo Scussiatto (2015), essa lei também estabeleceu que as
classes contendo um aluno com deficiéncia deveriam ter, no maximo, vinte estudantes. Além
disso, garantiu a presenca de professores especializados para prestar apoio ao aluno com defi-
ciéncia e ao professor regente.

Em 1992, com a Lei n° 104 (ITALIA, 1992, apud SCUSSIATTO, 2015), a matricula desses
estudantes foi garantida em classes escolares do maternal’ ao ensino superior. Para tanto, além
de promover a integragao entre sociedade, escola e familia, essa lei também prevé o auxilio so-
cial e psicopedagdgico, apoio ao cumprimento de atividades escolares, assisténcia doméstica
as familias e auxilio econdmico para bolsas de estudo e compras de livros.

A referida lei também indica um Perfil Dindmico Funcional (PDF) em que o aluno é ava-
liado por uma equipe multidisciplinar que envolve a escola, profissionais especializados e ins-
tituicdes qualificadas para a realizagao de um diagndstico. Logo, esse perfil tem por fungdo fa-
cilitar o desenvolvimento do trabalho escolar para a inclusdo desses estudantes. Além do PDF,
temos o Plano de Educagdo Individual (PEI) que “[...] indica caracteristicas fisicas, psiquicas,
sociais e afetivas do estudante, apontando limites e possibilidades [...] para atender as capaci-
dades, habilidades e potencialidades dos estudantes em situacdo de deficiéncia” (ITALIA, 1992,
apud SCUSSIATO, 2015, p. 25).

Contudo, somente em 2012, a Diretiva Ministerial (ITALIA, 2012), que estabelece os ins-
trumentos de intervengdo para alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEEs) e a
organizagao territorial para a inclusdo escolar, classificou esses alunos como: estudantes com
deficiéncia,® disturbios especificos de aprendizagem?® e desvantagens socioeconémicas, linguis-
ticas e culturais.®

Corroborando o pensamento de Alves (2016, apud JESUS; RIBEIRO; VENTURINI, 2019) e
Baptista (2001, apud SCUSSIATTO, 2015), compreendemos que, na ltdlia, a elaboragdo de poli-
ticas referentes a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia foi colocada em préatica radicalmen-
te, reverberando o desejo da sociedade italiana de que alunos, com e sem deficiéncia, tenham
acesso as mesmas oportunidades educacionais. Desse modo, a reforma educacional italiana
considerou escola, sociedade e individuo como um todo, garantindo o “[...] pleno respeito a
dignidade e aos direitos, liberdade e autonomia” (SCUSSITATTO, 2015, p. 24).

Todavia, apesar de se caracterizar como um modelo ideal, por seu percurso histérico e
de cardter inovador em relagdo a paises como o Brasil, especialmente no campo normativo, é
preciso salientar que a educagdo inclusiva na Itdlia ainda apresenta tensdes e desafios a serem
superados, a fim de se garantir qualitativamente os processos inclusivos de alunos com defici-
éncia (GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013; SCUSSIATTO, 2015).

Segundo Meirelles, Dainese e Friso (2017), o PEI que, conforme supracitado trata-se de
um planejamento que deve ser construido coletivamente entre todos os envolvidos na vida
escolar do aluno, em determinados casos, limita-se somente ao professor de sostegno. Con-
forme Mura e Zurru (2016), em alguns momentos, os proprios professores regentes delegam
a responsabilidade pelo ensino de alunos com necessidades educativas ao professor de apoio.

Metodologia

Trata-se de um estudo de carater qualitativo, descritivo e exploratério (GIL, 2008), no
intuito de melhor aprofundar questdes relacionadas com a percepgao dos professores sobre
os processos de escolariza¢do de alunos com deficiéncia, com foco no que consideram avangos

7 Cabe destacar que, no contexto italiano, o sistema educacional é classificado de acordo com as seguintes etapas:
maternal (dos 3 aos 5 anos), escola primaria (dos 6 aos 10 anos), escola secundaria de primeiro grau (dos 11
aos 14 anos) e escola secundaria de segundo grau, na qual o aluno podera optar por uma formagdo técnico-
profissionalizante ou por uma formagdo ampliada com duragdo entre trés e cinco anos (SCUSSIATTO, 2015).

8 Estudantes que apresentam “[...] alguma limitagdo fisica, psiquica ou sensorial, que causa dificuldade de
aprendizagem, de relacionamento ou de integracdo [...] a ponto de determinar um processo de desvantagem
social ou marginalizagdo” (RODRIGUES, 2005, apud SCUSSIATTO, 2015, p. 24).

9 Estudantes com dislexia, disgrafia, disortografia e descalculia (ITALIA, 2010, apud JESUS; RIBEIRO; VENTURINI,
2019).

10 Lei n® 170/2010 (ITALIA, 2010, apud JESUS; RIBEIRO; VENTURINI, 2019).
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e desafios na educabilidade desse alunado.

Os dados foram coletados a partir de um grupo focal em Sassari/ltalia, durante uma
visita técnica realizada por um grupo de professores-pesquisadores vinculados ao projeto de
pesquisa,* entre os dias 14 e 31 de maio de 2018. Nesse encontro, contamos com a presenga
de trés professores de Educagao Fisica (EF1, EF2 e EF3) e um professor de sostegno (S1) atuan-
tes em uma escola secunddria®? na provincia investigada.

Os instrumentos para coleta dos dados constituiram-se em anotagdes e gravagdes de
audio. Também foi utilizado um roteiro para que o mediador realizasse o grupo focal, instigan-
do que os participantes narrassem suas experiéncias relativas aos processos de escolarizagao
dos estudantes com deficiéncia nas aulas de Educagao Fisica, com foco na percep¢do construi-
da em relagdo ao que consideram avancos e/ou desafios na educabilidade de alunos com defi-
ciéncia. Cabe destacar que esse grupo focal também contou com a presenc¢a de um intérprete
que realizou a tradugdo do idioma italiano para o portugués, visando a facilitar a transcrigao
proveniente das narrativas.

O trabalho tomou por base as abordagens de anadlise categorial de contetddo (BARDIN,
1977) e de analise critica do discurso a partir dos objetivos da investigagdao. Os dados foram
analisados, categorizados e discutidos a partir de estudos que abordam a tematica educagao
especial/inclusdo e Educacdo Fisica/inclusdo.

A escolha pela realizagdo desta pesquisa em Sassari/Italia ocorreu em virtude da aproxi-
macao tedrico-epistemoldgica entre os grupos de pesquisadores vinculados a Universita degli
Studi di Sassari e a Universidade Federal do Espirito Santo, especialmente no que tange ao
conceito de inclusdo social. Consequentemente, essa aproximagdo resultou na assinatura de
um conveénio de cooperagdo técnica firmado entre ambas as institui¢Ses.

As Concepgoes dos Professores de Sassari/ltalia

Neste subtema, direcionamos nossas aten¢des para o contexto italiano de Sassari, vi-
sando a compreender a percepgao dos professores de Educag¢do Fisica em relagdo ao que consi-
deram avancos e/ou desafios perante os processos de escolarizagdo de alunos com deficiéncia.

Sassari ¢ uma das provincias mais importantes da regido auténoma** da Sardegna,**
por conta de sua forte produgdo e exportagdo no ramo agricola. Possui uma area de 7.692km?
e cerca de 484.078 habitantes, distribuidos por 66 municipios, entre estes Sassari, capital da
provincia (SA; COVRE; FERREIRA, 2019).

Em Sassari, a inclusdo do aluno com deficiéncia decorre da integragdo de diferentes
agentes, como assistentes sociais, professores, gestores, familiares do aluno e profissionais da
area da saude, que buscam prestar assisténcia para garantir o acesso desses sujeitos a educa-
¢d0. Cabe ressaltar que, a partir da Lei n° 104 (ITALIA, 1992, apud ALMEIDA; CAETANO, 2019),
cada municipio passou a organizar-se para uma gestdo integrada de servigos e, como desdo-

11 Politicas Educacionais Inclusivas em diferentes contextos: tensdes, avangos e possibilidades nos processos de
escolarizagdo do publico-alvo da educagdo especial cujo nimero de registro na Pré-Reitoria de Pesquisa e Pds-
Graduagdo (PRPPG/Ufes) é 6.869/2016.

12 O contexto sociocultural que abrange a escola secunddria de primeiro grau caracteriza-se por um publico
diversificado que abrange moradores dos distritos de Dolce Lette, Santa Maria di Pisa, Sant’Orsola e da regido rural
de Buddi Buddi. Os pais dos alunos que frequentam a instituicdo sdo, em geral, trabalhadores do setor agricola
e do setor tercidrio na construgdo civil ou comércio. Nesse contexto, a escola é uma referéncia no atendimento
as demandas correspondentes as diferentes realidades socioculturais e econémicas. A escola, que conta com
dez turmas, também é apoiada por outros 6rgdos locais que atuam em parceria com a escola e com as familias,
partindo de agbes inclusivas com foco na permanéncia de alunos na escola, especialmente no que se refere aos
aspectos comportamentais e educacionais.

13 Art. 114: “Os Municipios, as Provincias, as Cidades metropolitanas, as Regides sdo entidades autdnomas com
estatutos proprios, poderes e fungdes conforme os principios estabelecidos pela Constituicdo” (ITALIA. 1947).
Segundo Almeida e Caetano (2019, p. 87), por se tratar de uma regido auténoma, a Sardegna tem um estatuto
proprio que garante que o territdrio tenha autonomia legislativa e financeira. Com isso, “[...] possui movimentos e
legislagdes especificas em varios ambitos, principalmente na educagdo inclusiva e na inclusdo escolar de pessoas
com deficiéncias”.

14 A Sardegna encontra-se a sudoeste do Mediterraneo e abriga uma populacdo de 1,65 milhdo de
habitantes distribuidos por um territério de 24.090km? (ALMEIDA; CAETANO, 2019).
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bramentos, houve um aumento significativo na matricula desses alunos nas escolas italianas
entre 2004/2005 e 2014/2015.

Em relagdo aos avangos percebidos, constatamos, na fala do professor EF1, que a adap-
tagdo dos conteudos durante as aulas de Educagdo Fisica favoreceu a participa¢do de um aluno
autista nas atividades propostas, quando o aproximou dos demais estudantes:

[...] nds fizemos algumas modificagdes em algumas
modalidades de esportes para incentivar a interagdo dele com
os colegas e criar momentos de trabalho em equipe entre eles,
sem a nossa intervencdo [...]. E essa experiéncia no interior do
trabalho da Educacdo Fisica [...] se mostrou até fora das aulas
de Educacdo Fisica, o que a propria professora de sostegno
que o0 acompanha percebeu. Isso é muito importante porque
vai de encontro a uma dificuldade geral do autismo. Essa é
uma consequéncia do trabalho na sala de aula que é muito
importante. Todo o trabalho feito na escola influencia e cria
condigGes que ultrapassam a escola (EF1).

Quanto as adaptacGes dos contetidos, compreendemos, a partir de Chicon e Sa (2012,
p. 82), que as atividades realizadas nas aulas de Educacdo Fisica s6 serdo acessiveis a esses
alunos por intermédio de “[...] uma perspectiva educacional cujos objetivos, conteiidos e mé-
todos valorizem a diversidade humana de forma comprometida com a constru¢do de uma
sociedade inclusiva”. Para tanto, é imprescindivel que os contelddos propostos e os materiais
diddticos sejam adaptados as especificidades desses estudantes, potencializando sua aprendi-
zagem e interagdo com os demais alunos.

Nao obstante, o professor também acredita que o trabalho especifico e individualizado
por intermédio de circuitos motores é uma das alternativas para atender as dificuldades desse
publico. Para isso, busca trabalhar com “/...] o tato, questdo de distdncia, movimento, nogdo de
peso [para que o aluno autista participe] ativamente da aula de Educagdo Fisica mesmo tendo
muita dificuldade de se relacionar” (EF1).

Vale salientar que, apesar de considerarem esse aspecto um avanco, ressaltamos que a
realizacdo de atividades individuais nos momentos em que o grupo se encontra em atividades
coletivas reforca a perspectiva integracionista,** pois os alunos com deficiéncia ndo tém a opor-
tunidade de participar das atividades em grupo, de forma a interagir e trocar experiéncias com
os demais estudantes da classe.

Em nossa percepcdo, a medida que a escola investe em atividades motoras e individuali-
zadas para esses estudantes, desconsiderando a dimensao sociocultural e a emancipatdria que
emergem nas atividades coletivas, acaba por impor obstaculos aos processos de humanizacdo
desses individuos.

Contrapondo-se a esse aspecto, os estudos de Chicon e S4 (2011) evidenciam a poténcia
das relagdes interpessoais na/para os processos inclusivos. Para os autores, o comportamento
do professor diante de alunos com deficiéncia pode influenciar positiva ou negativamente o
comportamento dos demais alunos da turma. Portanto, é preciso atentar para o fato de que o
processo de inclusdo envolve também, e principalmente, o “[...] campo dos afetos, dos desafe-
tos e dos sentimentos ambiguos, num entrelagamento de nds que tanto podem nunca desatar,
quanto serem passiveis de formar lacos de criagdo de vida” (CHICON; SA, 2011, p. 97).

Enfatizamos ainda que essa acdo deve partir de todos, mas, principalmente, do profes-
sor que, diante dos desafios que fazem parte do cotidiano escolar, permite que todos compre-
endam que a participacdo efetiva do aluno com deficiéncia nas aulas sé ocorrerd mediante
colaboracdo conjunta. Com isso, o professor EF3 relata acerca de alguns momentos em que
os préprios alunos de uma de suas classes colaboram para que um aluno autista participe das
aulas de Educacdo Fisica:

15 O processo de integragdo implica a “[...] inser¢do da pessoa com deficiéncia para conviver na sociedade, mas
tendo ela que se adaptar ao meio” (CHICON; SA, 2012, p. 46).



[...] no caso do aluno autista, ele age muito por imitagdo,
entdo, quando ele vé alguém jogando bola, ele repete o gesto
e a ac¢do. Ele se adapta aos exercicios e acompanha a turma
mesmo com os obstaculos de sua deficiéncia e, muitas vezes,
0s proprios colegas o ajudam e participam dessa inclusdo. Se
o exercicio é de pular e ele ndo consegue pular, a professora o
ajuda a passar por baixo e os amiguinhos ddo a mao [...] (EF3).

Nesse aspecto, os professores ainda destacaram que o desenvolvimento das atividades
em colabora¢do com o professor de sostegno também é de extrema importancia para a pro-
mocado de processos inclusivos para esse alunado:

Os nossos colegas que conseguem trabalhar juntos, o
professor de Educagdo Fisica e o de sostegno, percebem que
€ um grande momento de inclusdo em que se pode trabalhar
muito bem com as criangas [...]. Os nossos colegas sempre
acolhem muito bem os professores de sostegno porque é um
apoio pra todos os alunos, até porque, do ponto de vista legal,
na Itlia, o professor de sostegno entra na sala porque tem
uma crianga com certificado (laudo), mas ele é professor de
toda a classe (S1).

Ainda de acordo com a professora de sostegno, o trabalho em parceria com os outros
professores se constitui fundamental para o sucesso educacional dos alunos com deficiéncia:

[...] Como eu também sou professora de Educacdo Fisica, eu
reconheco a importancia desse momento e desse espaco
pro aprendizado do aluno e por isso eu sempre incentivo a
participacdo dele nas aulas e sempre acompanho (S1).

[...] junto com a colega de Educagdo Fisica, nds planejamos
formas de incluir o aluno nas atividades, trabalhamos com
pequenos grupos de modo que ele pudesse interagir com
todos e, dessa forma, ele era aceito e integrado por toda a
classe (S1).

Por esse viés, o depoimento também destaca que o PEIl tem se constituido um impor-
tante instrumento para os processos de escolarizacdo de alunos com deficiéncia, pois se trata
de um documento que oferece pistas para que o trabalho educativo tenha continuidade nos
anos seguintes (JESUS; RIBEIRO; VENTURINI, 2019).

Segundo Meirelles, Dainese e Friso (2017, p. 192), a inclusdo escolar e a produc¢do do
PEI se materializam mediante o envolvimento de todos os profissionais e dos demais envol-
vidos “[...] no percurso da pessoa com deficiéncia, ndo possuindo um espago especifico de
trabalho individual com o aluno, mas sim prestando apoio”. Com isso, os autores evidenciam
que, na ltdlia, a utilizacdo do PEIl tem se apresentado como um instrumento favorecedor ao
processo de escolarizacdo desse publico.

Entretanto, apesar de os professores se mostrarem favoraveis ao PEl e ao acompanha-
mento do professor de sostegno durante as aulas de Educacdo Fisica, os estudos de Mura e
Zurru (2016) indicam que tal articulagdo ainda ndo se efetivou na Italia. Segundo os autores,
“[...] os planejamentos, assim como a gestdo do PEl, ainda sdo designados somente ao profes-
sor de sostegno” (p. 206-207).

Em nosso entender, essa falta de didlogo pode impactar negativamente a inclusdo desse
publico, visto que as demandas especificas desses alunos, no que se refere aos contetidos de
ensino da Educacdo Fisica, ndo sdo levadas em considerac¢do na elaboragdo desse plano.

Conforme S4, Covre e Ferreira (2019), esse cendrio ocorre, principalmente, pelo fato de
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os diretores e gestores escolares priorizarem a parceira entre o professor de sostegno e o pro-
fessor de sala de aula comum. De acordo com os autores, “[...] as dificuldades dos professores
de Sassari estdo voltadas a falta de sensibilidade dos que atuam no contexto escolar para a
efetivagdo de politicas pubicas que garantam o auxilio escolar a esses alunos” (2019, p. 207).

Assim, é necessario compreender que a construgdo de sistemas educacionais inclusivos
ainda se constitui um desafio e que a quebra de barreiras atitudinais, por parte de diretores,
pedagogos, coordenadores ou professores, é fundamental para o desenvolvimento de praticas
inclusivas no ambito escolar (FIORINI; MANZINI, 2016).

Dialogando com Lima (2011), percebemos que a garantia de um ensino de qualidade
ndo depende somente de uma mudanca significativa por parte das politicas publicas vigentes.
Nesse sentido, todo o contexto escolar, em conjunto, deve comprometer-se e preparar-se para
promover a inclusdo desses alunos. A autora enfatiza que a falta de conhecimento dos envolvi-
dos ainda pode gerar desigualdades por atitudes como exclusdo ou segregagao.

O sistema educacional somente alcangara sucesso [...] quando
a escola assumir que as dificuldades de alguns alunos ndo
sdo apenas deles, mas, também, do modo como o ensino é
ministrado e a aprendizagem é concebida e avaliada. Isso [...]
ja vem indicando que existe a necessidade de uma mudanga
de atitudes e conceitos dos educadores e administradores,
considerando as dimensdes sdcio-politicas, historicas,
técnicas, culturais e didatico-pedagdgicas do ensino [...] (LIMA,
2011, p. 17).

Em contrapartida aos avancos citados, um dos maiores desafios indicados refere-se a
grande quantidade de alunos por turma em classes que possuem alunos com deficiéncia. As-
sim, vale ressaltar que a legislacao italiana prevé que as classes com um aluno com deficiéncia
tenham no maximo 20 estudantes (ITALIA, 1977, apud SCUSSIATTO, 2015) No entanto, depa-
ramo-nos com outra realidade em Sassari (2015, p. 30), pois ha “[...] dados que indicam que a
realidade [italiana] apresenta distanciamentos em relacdo a legislagdo quanto ao numero ma-
ximo de alunos em sala de aula, pois ha denuncias de irregularidades, apontadas no relatério
de educagdo especial”.

Nesse sentido, o professor EF2 relata que, em Sassari, “Dentro de uma tnica classe tem
casos de hiperatividade e comprometimento intelctual [...]" e completa enfatizando que “[...]
podemos ter alunos que apresentam diversos problemas, como hiperatividade, autismo. Numa
classe a gente pode ter até cinco alunos com deficiéncias”. Para Gorgatti e Rose Junior (2009),
a presenca de professores auxiliares, planejamentos em parcerias com outros docentes e a
reducdo da quantidade de alunos por turma podem minimizar as dificuldades dos professores
de Educacdo Fisica e facilitar o processo de escolarizacdo de alunos com deficiéncia.

Ndo obstante, também constatamos, na fala do professor EF3, que a Educagdo Fisica,
como componente curricular, ainda ndo é percebida como importante para a formagao huma-
na dos alunos. Partimos do pressuposto de que o curriculo é composto por disciplinas conside-
radas mais relevantes que, consequentemente, sdo priorizadas quando nos referimos ao apoio
do professor de sostegno e parcerias para projetos multidisciplinares:

Acho que a maior dificuldade em todos os casos é relacionar
a Educagdo Fisica com as outras matérias e o desafio mais
importante é dar dignidade a Educagdo Fisica como matéria.
Depois o trabalho feito na Educagdo Fisica ndo se finaliza
aqui, na escola, porque é muito importante o conhecimento
que é constituido, dd uma base de conhecimento diverso.
O professor pode trabalhar mantendo um contato diverso
com os alunos, estabelecer uma relagdo diferente da que é
constituida nas outras matérias (EF3).

Compreendemos, a partir de Sa, Covre e Ferreira (2019), que é necessério que nao so-
mente os professores de Educacdo Fisica, mas todo o contexto escolar busque adotar perspec-
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tivas pedagdgicas que levem em consideragdo as diferencgas e valorizem as potencialidades
individuais para ampliar as oportunidades de aprendizagem desse publico, assim como sua
interagdo com o meio sociocultural por intermédio das praticas corporais e demais saberes.

Consequentemente, o professor EF2 reconhece que o apoio do professor de sostegno
é fundamental para o desenvolvimento das aulas de Educacgdo Fisica, entretanto relata que,
em determinadas ocasides, os gestores escolares impedem que tal parceria seja realizada para
priorizar as disciplinas de sala de aula:

N&o, ndo tem um impedimento legal, o que tem €, da parte
de muitos diretores, a ideia de que o professor de sustegno
deve trabalhar predominantemente nas matérias de estudo.
Como alguns alunos tém muitas dificuldades, sdo hiperativos
e muitas vezes demandam muito apoio, eles tém que ter
acompanhamento na sala de aula, mas, ja na aula de Educacdo
Fisica, como as atividades ndo sdo dentro da sala de aula e os
alunos ndo permanecem sentados nas suas cadeiras, se tem a
ideia de que sozinho o professor de Educacédo Fisica consegue
trabalhar com o grupo (EF2).

Nesse sentido, os estudos de Jung et al. (2013) nos indicam que os professores de Edu-
cagdo Fisica ainda apresentam dificuldades no trato didatico-pedagdgico, quando se deparam
com a presenca de alunos com deficiéncia em suas aulas. Parte dos docentes que participaram
da pesquisa apontaram que a falta de apoio durante as aulas é um dos fatores preponderantes
para a ndo materializagdo de préticas inclusivas nas aulas da disciplina. Segundo os professores
entrevistados por Gorgatti e Rose Junior (2009), é comum que os professores de Educacao Fisi-
ca ndo recebam qualquer apoio da escola para trabalhar com alunos com deficiéncia.

Outro ponto destacado como desafiador refere-se a inclusdo dos alunos imigrantes,®
visto que, na Itdlia, a inclusdo escolar ndo se limita somente aos estudantes com deficiéncias,
TGD ou disturbios especificos de aprendizagem. De acordo com a Lei n° 170/2010, “[...] alunos
com diferentes questdes agrupadas na grande denominagao NEE também podem ser atendi-
dos” (JESUS; REBEIRO; VENTURINI, 2019, p. 182). Assim, os imigrantes sdo contemplados no
amplo conceito de inclusdo social no cenario italiano, logo, sdo alunos com direito a escolari-
dade.

Pela Lei n° 170, é possivel o trabalho com os alunos ndo
certificados que apresentam NEE de outra natureza, tais
como desvantagem socioeconémica, diversidade cultural,
dificuldade relacional-comportamental, entre outros. Tais
casos recentemente podem ter o apoio especializado do
professor do apoio em alguns momentos/aspectos de sua
escolarizagdo (JESUS; REBEIRO; VENTURINI, 2019, p. 181).

As dificuldades diante da inclusdo desse publico aparecem durante o grupo focal, quan-
do um dos professores relata que determinadas situacdes ocorridas influenciam negativamen-
te a participacdo de imigrantes que se encontram em situacdo de vulnerabilidade social:

[...] um aluno especifico, natural de Sassari, apresentava
resisténcia de interagir com as criangas imigrantes, mas era
algo que se justificava pela necessidade de marcar territdrio
e de ndo aceitar os imigrantes, mas foi feito um trabalho para
conscientizar que ele ndo estava se comportando de maneira
correta tendo essa postura racista [...]. Ele tinha uma ideia de
que os imigrantes estavam aqui para tirar alguma coisa dele
(EF2).

[...] e eu vejo uma dificuldade na adaptagdo do trabalho [...]

16 Advindos de paises do norte da Africa e de algumas regides da Asia.
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com as criangas com problemas na familia, criangas que vém
da rua, com pais drogados, pra mim o trabalho mais dificil
é com eles [...]. Eles precisam de assisténcia porque eles, as
vezes, brigam muito, se batem, [...] isso pra mim é o mais dificil
no trabalho com as criangas (EF2).

Guimaraes et al. (2001) apontam que, nas aulas de Educacao Fisica, situa¢Ges confli-
tuosas implicam a busca de soluc¢des por intermédio de acOes colaborativas e afetivas com o
intuito de aproximar toda a turma nao somente por meio de praticas corporais, mas também
com a reflexdo e discussdao que o espaco dessas aulas proporciona. Dessa forma, o professor
deve “[...], conscientemente, assumir e representar o papel de orientador no desenvolvimen-
to de atitudes, servindo como um modelo e como referéncia de didlogo” (GUIMARAES et al.,
2001, p. 22).

No entanto, consideramos que, na Itélia, essa atribuicdo deve estar associada a colabo-
racdo do professor de sostegno. Paralelamente a isso, salientamos a importancia que as equi-
pes de assisténcia social tém para que a escola possa melhor compreender o contexto daquele
aluno, para que acOes pedagdgicas sejam elaboradas a partir das dificuldades e necessidades
desse estudante, pois somente a partir do momento em que a realidade desse aluno for com-
preendida, sera possivel intervir com vistas a mediacdo desses conflitos.

Consideragoes Finais

0 estudo revela que os avangos normativos ocorridos na Itdlia, principalmente a partir
dos anos de 1970, influenciaram positivamente a efetivagdo de praticas inclusivas nas escolas
do pais. No entanto, os desafios decorrentes do cotidiano escolar ainda se constituem obsta-
culos para a materializagdo de politicas publicas comprometidas com a escolarizacdo de alunos
com deficiéncia e desvantagens socioculturais.

No que concerne aos avangos, podemos destacar a elaboragdo de estratégias metodo-
|6gicas articuladas com a atuagdo do professor de sostegno, com a adaptacdo de contetdos e
com a elaboragdo de projetos pedagdgicos que consideram as especificidades e potencialida-
des desses alunos. Quanto aos desafios, a grande quantidade de alunos por turma em classes
de alunos com deficiéncia, a falta de compreensao da importancia da Educagdo Fisica para a
formacdo humana dos alunos, a falta de apoio do professor de sostegno e a presenca de imi-
grantes em situacdo de vulnerabilidade social ainda se constituem elementos que dificultam os
processos inclusivos desse alunado.

Assim, cumpre salientar que a realizagdo de praticas pedagdcas com o foco apenas
no comportamento motor do aluno, desconsiderando a dimensdo sociocultural no trato dos
conteudos das aulas de Educacdo Fisica, reforca uma abordagem biomédica para a disciplina.
Tal perspectiva necessita ser superada, pois ndo enfrenta as formas de opressao emergentes,
guando o ambiente social nega ou limita a participagdo de pessoas com deficiéncia ao impor
obstaculos e violagdes a sua dignidade.
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