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Disfarca a pena de viver, mais nada:
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RESUMO

Estudos sobre aspectos relacionais sujeito/escola, com enfoque no estudante que é
publico-alvo da Educacgdo Especial, tém aparecido com frequéncia na escola. Como
tensdes, as relacbes mantidas nesse ambiente podem criar maiores ou menores
condicbes para o estudante aprender, de forma que a afetacdo reciproca entre
professor e estudante provoca o conhecimento que clama para ser apropriado de
modo autdbnomo junto ao outro no mundo. Esta pesquisa teve a pretensdo de
adentrar pelos caminhos da escola regular, com o intuito de desvelar
fenomenologicamente os modos de ser de um estudante cego em suas relacfes de
interdependéncia mantidas entre 0 seu corpo vivo e 0 seu corpo vivido na sua
corporeidade com seus encontros e experiéncias nos processos proprios da
constituicdo de sua autonomia e inclusdo social em aulas de Educacdo Fisica no
cenario escolar comum de uma unidade da Rede de Ensino Publico Municipal da
cidade de Vitéria. Faz uma abordagem qualitativa, dentro de uma perspectiva
tedrico-metodolégica da Fenomenologia Existencial, sobre o0s processos
constitutivos da autonomia de um adolescente cego congénito. Para a recolha e
producdo de dados, lanca mao de diario de campo, entrevistas ndo estruturadas e
depoimentos pessoais na observacdo em dezoito momentos para perceber parte do
mundo circundante do estudante, desde encontros com a familia e a casa, com a
escola e seus gestores, até as aulas de Educacao Fisica, que foram o foco principal
desta pesquisa. As observacbes e as escutas do cotidiano do estudante cego,
durante o processo de recolha dos dados, propiciaram um pensar-sentir sobre os
modos de ser cego em aulas de Educacédo Fisica e suscitaram uma reflexdo sobre
as praticas pedagogicas inclusivas e outros aspectos que afetam o0s processos de
aprendizagem do estudante cego na escola comum. Os resultados e as discussodes
direcionam para o entendimento de que ser cego em aulas de Educacéo Fisica
significa ter que enfrentar barreiras fisicas e atitudinais, além de demandar um
esforco pessoal para que haja uma apropriacdo das experiéncias e conhecimentos
vividos, uma incansavel busca pela autonomia propria, que se constitui em seus

modos de ser sendo junto ao outro no mundo.

Palavras-Chave: Cegueira. Educacgéo Especial. Educacéo Fisica. Fenomenologia.



ABSTRACT

Studies on relationships between subjects and schools focusing on special education
target students have been frequent in the school setting. Such as tensions,
relationships in this setting may increase or decrease students’ conditions to learn.
So, mutual affect between teacher and student creates knowledge to be appropriated
autonomously with others in the world. This study aims at walking through the
regular school and phenomenologically unveiling a blind student’s way of being in his
interdependence relationships kept between his living body and his experienced
bodiliness during the processes for constituting his autonomy and social inclusion in
physical education classes in a public municipal school setting in the City of Vitoria,
ES, Brazil. The study adopts a qualitative approach from a theoretical-methodological
phenomenological-existential perspective about autonomy constitution processes of
a congenitally blind adolescent. Data gathering employed field journal, non-
structured interviews and testimonies of eighteen moments of observations of the
student’s surroundings, from his family and home, to the school and its managers, to
physical education classes, which were the focus of this study. The observation and
hearing of the blind student’s everyday life during data gathering allowed us to think
and feel what it is like to be blind in physical education classes. They made us reflect
on inclusive pedagogical practices and other aspects that affect the learning
processes of a blind student in a regular school. The results and discussions lead to
understanding that being blind in physical education classes means to face physical
and attitudinal barriers. Also, it requires personal effort so that experience and
knowledge are appropriated in a tireless search for autonomy, which is constituted in

his way of being along the other in the world.

Keywords: Blindness. Special Education. Physical Education. Phenomenology.
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INTRODUCAO

Diante das configuracdes sociais e politicas que se apresentam no cotidiano desses
anos de 2015, é notoria a presenca de tensdes relacionadas com as mais diversas
areas do conhecimento. Os meios cientificos e académicos cada vez mais se
debrucam sobre o0s estudos que possam de alguma maneira considerar

possibilidades para viabilizar melhores condicbes em todos os ambitos.

Na area da Educacao, diversos temas tém sido abordados, entre os quais estédo
aqueles associados a Educacdo e a inclusdo de uma diversidade de estudantes
presentes nos ambientes educacionais comuns, sobretudo daqueles que sé&o
considerados publico-alvo da Educacéo Especial.' Nessa direcdo, ndo mais se pode
negar que a inclusdo escolar desse publico é uma questdo que faz parte de nossa
realidade e é digna de um tratamento respeitoso que deve ser contextualizado no

cenario educacional.

Seguindo essa linha de pensamento, oferecer uma educacao inclusiva de qualidade
nao se restringe a inscrever o sujeito estudante, publico-alvo da Educacao Especial,
em uma unidade de ensino comum. Faz-se necessario ter um olhar diferenciado e
considerar que, no cotidiano da escola, hd manifestacdes de uma pluralidade de
valores relacionais que emergem da convivéncia desses sujeitos com seus colegas,

professores e objetos de conhecimento.

Existem pesquisas que se concentram em investigar o corpo vivo. Outras focam
seus interesses no corpo vivido. Este estudo teve a pretensédo de adentrar pelos
caminhos da escola regular, com o intuito de desvelar fenomenologicamente os
modos de ser de um estudante cego nas suas relacfes de interdependéncia
mantidas entre 0 seu corpo Vivo e 0 seu corpo vivido na sua corporeidade com seus
encontros e experiéncias nos processos proprios da constituicdo de sua autonomia e

inclusdo social em aulas de Educacao Fisica.

! Conforme o Decreto n.° 7.611, de 17 de novembro de 2011, assinado pela Presidéncia da Republica
Brasileira, que dispde sobre a Educacdo Especial e da outras providéncias, paragrafo 1°
“Considera-se por publico-alvo da Educacao Especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos
globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotagdo” (BRASIL, acesso em 5 set.
2015).
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Quem foi o protagonista desta pesquisa? Mateus,> um menino cego congénito que

aos sete anos de idade, foi matriculado em uma escola regular da Rede Publica de

Ensino da cidade de Vitéria/ES. Estudou na mesma escola até os 14 anos, quando,

j& no nono ano, aceitou participar desta pesquisa.

Mateus morava com a mde e uma irmad em um bairro da cidade de Vitéria. A casa
onde reside fica no segundo pavimento de um pequeno prédio de dois andares a
gue se tem acesso por uma escada ingreme e estreita. Foi construida em um
terreno da familia da mae, onde ha outras trés casas. Ele frequenta uma Igreja
Catdlica que fica no mesmo bairro onde reside. Na igreja, faz aulas de musica e
participa do grupo de jovens. No ano da recolha dos dados desta pesquisa, Mateus

encontrava-se regularmente matriculado no nono ano do Ensino Fundamental.

Diante desse cenério existencial, o objeto de pesquisa desta dissertacdo foi desvelar
os modos de ser de Mateus, estudante cego, em aulas de Educacao Fisica, e suas

relacbes com o mundo circundante.

Nesse sentido, as condicdes das aulas de Educacdo Fisica ministradas em
ambientes como os das escolas comuns da Rede Publica de Ensino do municipio de
Vitéria/ES levaram-nos a indagar como se constituiam os modos de ser e estar do
estudante cego na sua condicdo de ser humano social, que produz conceitos e

histéria nas aulas de Educacéao Fisica.

Desse modo, este estudo tem como objetivo geral (des)velar e descrever, a partir
dos pressupostos tedricos do fildsofo francés Maurice Merleau-Ponty, mais
especificamente em seu livro Fenomenologia da percepcéo, aspectos fenoménicos
percepcionais da corporeidade e modos de ser de um estudante cego, nos seus
proprios processos de inclusdo em aulas de Educacdo Fisica, dentro do cenéario
escolar comum de uma unidade da Rede de Ensino Publico Municipal da cidade de

Vitéria.

2 Diante da necessidade de escolher um nome ficticio a fim de identificar o sujeito da pesquisa nas
escritas do texto, na ocasido do convite para o estudo, perguntamos aos responsaveis pelo
estudante qual nome lhes parecia mais adequado para tal fim. Assim, o nome Mateus foi escolhido
pela mée do estudante, que, por ser religiosa, nos disse que, no texto biblico, esse nome significa
“‘dom de Deus”.
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Nessa trilha, entendemos que (des)velar o fendmeno, removendo o manto que
encobre os modos de ser sendo de um estudante cego em uma escola regular
comum, nas aulas de Educacao Fisica, impulsionando o surgimento de sentimentos
proprios do ser, imita o proceder das pérolas que, mergulhadas no mar, se
encontram envoltas por conchas que sobem para a superficie pairando na praia e
brilham na abertura de suas conchas, aparecendo e se mostrando ao outro e ao

mundo.

Adentrar no fenbmeno com intencéo de retirar 0 manto que o encobre € uma acao
fenomenoldgico-existencial, na observacdo do pesquisador, sobre os modos de ser

sendo do estudante cego em aulas de Educacéo Fisica.

Nos anos de 2015, ja era incontestavel a presenca de uma diversidade de sujeitos
no contexto escolar comum. Nesse panorama, encontravam-se aqueles
considerados publico-alvo da Educacao Especial. Nesse sentido, uma hipétese a ser
considerada diz respeito a tolerancia e a diferenca, com relacdo aos estudantes

com deficiéncias, sobretudo os deficientes visuais.

Ha um consenso entre profissionais de Educacao Fisica de que fazer uso do corpo
possibilita, mesmo minimamente, vivenciar experiéncias e aspectos relativos as
categorias da percepcdo. Em Merleau-Ponty (2011), o sentido, o cogito, sdo

experiéncias corporais que mantém constante relacdo com a corporeidade do ser.

Assim, acreditamos que o estudante cego, nos seus modos de ser no mundo e com
0S outros, imerso em movimentos relacionais que 0 constituem como um ser
(humano), em uma constante e reciproca subjetivacdo, sempre serd atravessado por
diferentes forcas, que acabam por afetar os seus modos de ser e estar na espaco

escolar.

Considerando que a pesquisa fenomenoldgico-existencial desperta em noés uma
inquietacdo em relagdo a um determinado fendmeno, do qual julgamos conhecer
alguns aspectos, foi no amago de nossa prépria corporeidade que encontramos a
motivacao para este estudo. Assim sendo, vemos agora a necessidade de desvelar
NOssos proprios modos de ser no mundo e com o outro, mostrando-nos e trazendo a
‘lume” um pouco de nossa vida no mundo circundante, a exemplo do que sugere

Merleau-Ponty (2011), em sua obra Fenomenologia da percepcéao.
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Nascido na cidade de Vitéria/ES, no ano de 1963, desde crianga sentiamos uma
fascinacao por esportes, como o surf e outras manifestacdes corporais e artisticas —
musicais, dancas e lutas. Na adolescéncia (1978), nos modos de ser sendo menino-
rapaz no mundo e com O outro, as manifestacdes corporais expressas por Dancas
de Saldo, Ballet Classico, o Jazz e a Danca Moderna e Contemporanea, com efeito,
apareciam com grande intensidade, na estesia de nosso corpo préprio, percebido e
vivido, nos proporcionavam-nos experiéncias sensiveis, como lemos nas obras de

Merleau-Ponty.

Experiéncias essas que foram vivenciadas em nossa prépria corporeidade, em uma
reciproca relacdo de afetos com o outro e com o mundo, culminando na participacéo
em festivais de Ballet que perduraram até os anos de 1980, inclusive com
apresentacdes no Teatro Carlos Gomes, em Vitdria, e em outras cidades do interior

do Estado, como Sao Mateus e Linhares.

Em paralelo a afeicdo e ao fascinio pelas artes das dancas, também surgia em
nosso ser grande interesse pelas artes marciais, como a Capoeira, o Ju Do e o Kara
Te Do.> Em todos esses movimentos, em tempos e espacos provocadores,
procuramos nos envolver existencialmente com o0 nosso proprio corpo. Esse
envolvimento proporcionou-nos experimentar sensagoes e percepc¢des de ser sendo

em tudo que havia no mundo que nos circundava de maneira plena e sensivel.

O interesse pelo Kara Te Do, vulgarmente conhecido escrito como Karate sem o Do,
conduziu-nos ao aprofundamento nessa arte marcial japonesa, que foi vivida
intensamente até o grau de faixa preta — Yoo Dan —, que significa faixa preta 4.°
grau. No Karate, a partir do 3.° grau (San Dan), somos contemplados com o titulo de
Sensei, que, traduzido para a lingua portuguesa, significa “professor de terceiro

grau”.

Na qualidade de professor de Karate (Sensei), pudemos transmitir e mediar

conhecimentos para muitos discipulos, inclusive para aqueles que eram publico-alvo

% A palavra Kara Te Do tem sua origem na ilha de Okinawa no Japao. A escrita original do alfabeto
japonés se apresenta em Hiragana, Katakana e em Kaniji. A palavra Kara Te Do se escreve com trés
simbolos do Kaniji (i), entretanto, para facilitar a compreensao da escrita e do vocabulario nipénicos
com seus significados, duran}e a primeira Guerra Mundial, criou-se o Romaji, que é o som produzido,
por exemplo, quando se |é (1 ) Kara Te Do em Kaniji. Assim, Kara significa vazia, Te significa mao e
Do significa caminho. Concluindo, a escrita Kara te Do, ou Karate Do significa: Caminho de méos
vazias.
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da Educacéo Especial (1985). Nessa experiéncia, ministramos aulas de karate nas
cidades de Vitoria/ES, Rio de Janeiro /RJ, Teixeira de Freitas e Porto Seguro/BA.
Nesta ultima, passamos grande parte da vida adulta e foi onde tivemos muitos

discipulos, adultos e criancas, que hoje séo avés, pais e maes de familias.

As vivéncias no Karate aproximou-nos, dentre outros saberes, daqueles que se
referem a esséncia da arte marcial e de sua filosofia Zen. A pratica do Za Zen
(meditacdo sentado) proporcionou-nos um entendimento do ser, “ser pre-senga” em
uma “fé perceptiva” percebendo o mundo e o outro, de acordo com o que
entendemos lendo Heidegger (2013) em sua obra Ser e tempo e em Merleau-Ponty

(1984), em sua obra O visivel e o invisivel, respectivamente.

Todas essas experiéncias da nossa propria corporeidade nas sensacdes e
percepcdes vividas também em outros esportes como o surf, as artes marciais e as
artes das dancas, talvez estivessem nos conduzindo para uma (inter)corporeidade
gue se lancava na direcdao de uma condi¢ao situacional de uma ecologizagcéo do
corpo, de onde se (des)velavam as nossas proprias sensagdes no Nnosso corpo

vivido e percebido, como lemos em Andrieu (2015).

ApGs o curso de licenciatura plena em Educacéo Fisica e, em seguida, dos cursos
de pos-graduacdo lato sensu, pelos quais enveredamos em diversas areas do
conhecimento, como fisiologia, saude coletiva, recursos humanos e educacéo para a
diversidade, empenhavamo-nos em aprofundar conhecimentos sobre o homem e
seus modos de ser no mundo e com o0 outro. Entretanto, todos os caminhos
pareciam direcionar-nos para a atuagao profissional como professor de Educacgéo

Fisica, tanto na educacédo béasica, qguanto no ensino superior.

No desempenho da docéncia na area de Educacdo Fisica, trabalhamos em
academias, prefeituras e universidades. Na cidade de Vitoria, nos anos de 2005,
atuamos na Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), no Centro de Educacao
Fisica e Desportos (Cefd), onde, como professor substituto, no curso de licenciatura,
pudemos afetar e ser afetado em uma reciproca intersubjetividade dos nossos
préprios modos de ser com os modos de ser daqueles que seriam os futuros

professores dessa disciplina.
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J& na cidade de Vila Velha/ES, nos anos de 2006 a 2008, atuamos na Secretaria
Municipal de Assisténcia Social da Prefeitura Municipal de Vila Velha
(SEMAS/PMVV) e no Programa de Erradicacao do Trabalho Infantil (Peti). A atuacao
no Peti possibilitou-nos um contato direto com uma diversidade de criancgas,
inclusive aquelas que eram consideradas como publico-alvo da Educacgéo Especial,
gue se encontravam em situacdo de risco social, por serem obrigadas a contribuir

para o sustento familiar, ou que sofriam algum tipo de violéncia.

Em momentos concomitantes, na cidade de Vitéria/ES, tivemos a oportunidade de
atuar na geréncia de protecdo ao idoso e a pessoa com deficiéncia na Secretaria
Municipal de Assisténcia Social da Prefeitura de Vitéria, onde no cargo de professor
de Educacéao Fisica, davamos aulas em diversas outras instituicdes, como Unidades
de Saude, Associacdes de Moradores, entre outras. Para destacar, a bem desta
pesquisa, trabalhamos também no Instituto Luiz Braille do Espirito Santo, onde
ministrAvamos aulas de Educacéo Fisica para idosos cegos congénitos que residiam
naquele Instituto e que, com seus modos de ser no mundo e com o outro, acabaram
por afetar nossa corporeidade e, com sentido e efeito, foi-se desenhando um mapa
cartografico da movimentacdo de nossa propria corporeidade, como se pode ler na

obra O olho e o espirito, de Merleau-Ponty (1984).

Nas escolas de educacédo basica, em trajetérias como professor de Educacao Fisica
(PEB IlI), na regéncia de classes em unidades de ensino, na Secretaria Municipal de
Educacdo da Prefeitura Municipal de Vitéria (SEME/PMV), atuamos tanto na

Educacao Infantil, quanto no Ensino Fundamental.

Nos anos de 2007, enveredamos pelos ambientes escolares da rede de ensino
publico da cidade de Vitdria. Ali nos sentimos provocado pelos diferentes conceitos
de inclusédo e variadas leituras produzidas pela escola em relagcdo aos estudantes
considerados publico-alvo da Educagdo Especial. Outra inquietacdo que emergia
das convivéncias no ambiente escolar com estudantes com deficiéncia referia-se a
preocupacdo de como aquelas leituras poderiam influenciar os modos de ser dos e
nos processos constitutivos do ensino e da aprendizagem para os estudantes,

guando de suas relagbes com o outro na escola e no mundo.
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Nesse caminho, motivado pelas experiéncias de nossa vida pregressa, buscamos
investigar as condi¢cdes e possibilidades de sujeitos com deficiéncia visual, dentro da
realidade de uma escola regular comum da Rede Publica de Ensino do Municipio de
Vitéria/ES, em aulas de Educacgdo Fisica. Essa decisdo permitiu-nos uma reflexdo
ampliada sobre diversas relacdes e tensdes da escola, que acabaram por afetar os
processos de ensino e aprendizagem de sujeitos considerados publico-alvo da

Educacao Especial.

Continuando por essa trilha, foi importante vislumbrar a adogéo de posicionamentos
politicos e sociais que, de algum modo, pudessem minimizar barreiras fisicas e
atitudinais presentes nos processos de inclusdo desses sujeitos na escola,

potencializando a educacéao regular daqueles que vivem essa realidade.

Nessa direcdo, vemos, agora, necessidade de abordar algumas questbes sobre a
inclusdo daqueles que sdo considerados publico-alvo da Educacdo Especial.

Portanto, no capitulo a seguir, trataremos um pouco dessas questdes.
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1 O PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL E A INCLUSAO ESCOLAR

A historia da educacao de pessoas que sao publico-alvo da Educacao Especial tem
sido grifada em diferentes etapas, desde o isolamento e separacdo até a
emancipacdo e conquista do direito a inclusdo na escola comum nas redes de
ensino regular. De acordo com Drago (2013), no Brasil, o atendimento a esse
publico teve seu marco inicial no século XIX, época em que, por iniciativa de D.

Pedro I, se instalou o Imperial Instituto dos Meninos Cegos.

Assim, o Brasil vem presenciando um denso processo de dialogos sobre a inclusao
no panorama educacional comum, em todos 0s seus niveis. As politicas para esse
fim, sobretudo no que diz respeito ao publico-alvo da Educacdo Especial, surgem
com o propoésito de garantir o direito a educacéo a todos os sujeitos. Mesmo assim,

muitos sdo os enfrentamentos diante dos processos de incluséo.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de
2007 vem mostrar que ha necessidade de confrontar as praticas discriminatorias e
criar alternativas para supera-las. A educacdo inclusiva assume espaco central no
debate acerca da sociedade contemporéanea e do papel da escola na superacéo da
l6gica da excluséo.

De acordo com Caiado, Berribille e Saraiva (2013), no ano de 2009 foi confirmada
no Brasil a Convencdo Internacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
aprovada pela Assembleia Geral das Na¢des Unidas. As autoras chamam nossa
atencdo para a importancia do reconhecimento desse documento por parte das
autoridades brasileiras, que assumiram perante o0 cenario internacional o

compromisso de seguir as diretrizes nele propostas.

O documento foi elaborado com a colaboracdo de pessoas envolvidas com o
publico-alvo da Educacédo Especial de varios paises do mundo e foi considerado
como resultante de movimentos articulados de instituicdbes da sociedade civil,
integradas por militantes dos direitos humanos, organizacdes internacionais e 192
pessoas que representavam seus paises, em um extenso processo de debate,
iniciado no ano de 2001 e concluido no ano de 2006, quando da aprovacao de todo
o teor do texto pela Organizacédo das Nac¢des Unidas (ONU) (CAIADO; BERRIBILLE;
SARAIVA, 2013).
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Caiado, Berribille e Saraiva (2013) confessaram que se sentem surpresas diante da
constatacdo de que as leis brasileiras, quando comparadas com as internacionais,
nao contemplam a realidade de pessoas consideradas como publico-alvo da
Educacédo Especial, no que diz respeito aos direitos humanos. Para as autoras, a
impressao que persiste é de que esta naturalizado o fato de que nao ha lugar na
escola comum para aqueles que, em idade escolar, carecem de atencdo no aspecto
da Educacdo Especial. Nao obstante, também parece estar naturalizado que
pessoas em fase adulta, consideradas publico-alvo da Educacédo Especial, ainda
sejam vistas como sujeitos que necessitam de caridade ou assisténcia. Entretanto,

de acordo com as autoras, algumas pessoas resistem a essas naturalizacdes.

Assim, a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educac&o nacional brasileira, tem papel fundamental na garantia de
prerrogativas desses estudantes, no sentido de exercerem o direito de estar

matriculados na escola comum (BRASIL, 1996).

O art. 58 da Lei n.° 12.796, de 4 de abril de 2013, traz em seu texto que Educacao
Especial ¢ a modalidade de educacéo escolar oferecida, preferencialmente, na rede
regular de ensino, a educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, que aqui chamamos de
publico-alvo da Educacéo Especial (BRASIL, 2013a).

No entanto, mesmo com o0 advento dessa lei, pessoas com deficiéncia ainda
enfrentam barreiras para gozar dos direitos que Ihes foram conferidos, quando

diante dos processos de serem incluidas em escolas comuns.

Em se tratando especificamente de pessoas com deficiéncias visuais, vemos, a
partir deste ponto, a importancia de abordar questdes meédicas e pedagogicas
relativas aos deficientes visuais, que julgamos necessarias para contextualizar
algumas pontuacdes sobre o tema. Assim, o capitulo a seguir trara uma reflex@o

sobre esse assunto.
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2 QUESTOES MEDICAS E PEDAGOGICAS SOBRE A CEGUEIRA

s

De acordo com Ganong (1999), o globo ocular é constituido por trés tunicas
concéntricas: a mais externa € formada pela cérnea e pela esclera. A camada média
ou vascular é composta da coroide, corpo ciliar e iris; e a camada interna ou

sensorial, pela retina.

A luz entra no olho através da pupila, e a imagem é focada na retina pelas das
lentes do olho. Na retina, a luz é transformada em impulsos elétricos pelos
fotorreceptores (cones e bastonetes) e transmitida ao cérebro através das células
bipolares e ganglionares. Sdo os axbnios das células ganglionares que constituem o
nervo optico. Antes de chegar ao lobo occipital, onde esses estimulos sé&o
decodificados, as células ganglionares fazem sinapse no corpo geniculado lateral
(GANONG, 1999).

A esclera ou “branco dos olhos” é uma camada fibrosa. Nela, os musculos
extraoculares se inserem para mover o olho. A cornea corresponde a parte
transparente dos olhos, permitindo a visualizacdo da iris e da pupila. A cOrnea e o
cristalino séo as lentes que focalizam a imagem na retina. Qualquer alteracédo na

transparéncia dessas estruturas trara prejuizos a formacdo da imagem e,

consequentemente, baixa acuidade visual (GANONG, 1999).

De acordo com Amiralian (1997), médicos oftalmologistas e profissionais
especialistas da area da educacao para estudantes cegos tém-se preocupado em
explicar e medir cientificamente tanto a intensidade quanto as causas e possiveis
consequéncias da perda da visdo. Segundo a autora, a maior parte da populagéo de
pessoas consideradas cegas consegue distinguir um ambiente escuro de um
ambiente claro. Ainda percebem vultos e outras sensacfes. Nesse sentido, a
concepcao médica sobre a cegueira se traduz no interesse pelos niveis de acuidade
visual, que sao os graus de aptiddo do olho na identificagcdo de pontos espaciais.
Assim, segundo a autora, o diagnostico da cegueira geralmente € realizado por um
profissional da area meédica. Sujeitos com limitacbes no o6rgdo da visdo séao
clinicamente classificados como deficientes visuais, ou como pessoas que possuem
viséo residual (AMIRALIAN, 1997).
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De acordo com o Instituto Benjamin Constant (IBC), um sujeito é considerado cego
guando sua visao é diagnosticada com acuidade visual igual ou menor que 20/200,
ou seja, esse sujeito tem condicdo de ver a uma distancia de vinte pés, que é o
equivalente a seis metros, quando comparado com outro sujeito que néo tem visao
diminuida e que consegue ver a duzentos pés de distancia, o que equivale a
sessenta metros ou, ainda, “[...] se o diametro mais largo do seu campo visual
subentende um arco ndo maior de 20 graus” (INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT,
acesso em 31 ago. 2015), mesmo que sua acuidade visual nesse estreito campo

venha a ser considerada maior do que 20/200.

Segundo o IBC, o campo visual reduzido é conhecido como visdo em tanel ou em
ponta de alfinete. Para esses diagndsticos, usa-se o termo “cegueira legal” ou
“‘cegueira econdbmica”. Ainda de acordo com o IBC, a partir de pressupostos
pedagdgicos, considera-se cego aquele sujeito que necessita de uma educacgéo

baseada no método Bralille.

Outro assunto que vem preocupando médicos oftalmologistas e professores
especializados na educacdo de pessoas cegas refere-se ao elevado indice de
sujeitos que apresentam doencas da visdo com muitos ficando cegos em virtude de
patologias como o glaucoma, o diabetes mellitus tipo 1, a catarata e o tracoma.

Quanto ao glaucoma, um relatério da World Health Organization (WHO) traz
informacbes sobre um programa de saude para a prevencdo da cegueira e da
deficiéncia visual, que identificou o glaucoma como principal responsavel por esses
problemas. De acordo com a WHO, estima-se que 65 milhdes de pessoas em todo o
mundo perderam a visao total ou parcial em funcédo do glaucoma. Ainda conforme o
relatorio, esse numero equivale a aproximadamente 12% da populacdo de cegos no
mundo. No Brasil, segundo o Ministério da Saude (MS), no ano de 2011, novecentos

mil brasileiros eram diagnosticados com glaucoma.

A OMS esclarece que o diabetes do tipo 1 caracteriza-se pela insuficiéncia na
producdo de insulina. A retinopatia diabética € uma lesdo a retina oriunda de
complicacBes causadas pelo diabetes mellitus. Ainda conforme com um relatério da
WHO (2009), a catarata congénita foi considerada como uma das principais causas

de cegueira em criancgas.
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O tracoma, segundo Silva et al. (2015), pode ser a principal causa de cegueira por
infeccdo no mundo. Seu agente etiolégico € a bactéria Chlamydia trachomatis.
Apresenta-se como um processo inflamatério cronico, que pode evoluir para quadros

com modificagcbes especificas podendo chegar a cegueira.

Feita essa ligeira abordagem sobre algumas questdes médicas e pedagdgicas sobre
a cegueira, entendemos que agora se faz de significativa importancia que, a seguir,
nossa discussao seja direcionada a assuntos relacionados com a Educacédo do

estudante cego.

2.1 SOBRE A EDUCACAO DO ESTUDANTE CEGO

O pensamento fundamentado no senso comum construido social e historicamente a
respeito do ser cego tem sido, muitas vezes, difundido de forma equivocada. Os
sujeitos com cegueira Sao Vistos como se estivessem imersos em um tipo de
escuriddo intensa e continua. Tem-se preconizado que o cego vive em uma total

auséncia da luz.

A condicdo de cego ha tempos vem sendo subjugada e repelida por aqueles que
nao reconhecem as especificidades e reais possibilidades dos sujeitos com

cegueira.

Ha interpretacdes equivocadas sobre a cegueira e sobre 0s sujeitos cegos, como
pensar que eles tém uma audicdo potencializada, ou o olfato apurado, ou seja,
pensar que, por serem cegos, possuem, de forma nata, oS outros sentidos
estimulados. Esses (pré)conceitos construidos a partir de ideias distorcidas, vém-se
constituindo uma barreira para a inclusdo do sujeito cego nos diferentes ambientes

sociais e na escola comum.

Na verdade, no ser humano, em sua condi¢do Unica de ser, ndo ha superioridade de
nenhuma das fun¢des sensorio-motoras. Entretanto, aqueles que, na sua condicéo,
tém visdo diminuida ou perda total da visdo, adquiridas ao longo a vida, ou
congénitas, precisam, de modo geral, desenvolver habilidades de orientacédo para a
mobilidade a partir de fun¢des remanescentes, como o olfato, a audicdo, o paladar,

as percepcoes cinestésicas e proprioceptivas, entre outras.

Atividades aparentemente simples da vida diaria de pessoas videntes, como subir e
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descer escadas, transitar por caminhos estreitos ou atravessar uma rua, podem
significar, para a pessoa com visao diminuida ou para a pessoa cega, um fator de

grande dificuldade.

Nesse sentido, criar possibilidades a fim de garantir, mesmo que minimamente, a
aquisicdo da autonomia para aqueles sujeitos que dependem de habilidades
especificas para se locomover em diferentes espacos e tempos de seus cotidianos &

de fundamental importancia.

De acordo com o Ministério da Educacédo (MEC) (BRASIL, 2012), para atender as
demandas da educacdo de uma crianga com cegueira, faz-se necessario
compreender 0s processos de construcdo do conhecimento por intermédio de
vivéncias nao visuais, que possam criar condicdes adequadas a apreensdo dos

conteudos curriculares.

Para Amiralian (1997), o sujeito cego deve, inicialmente, ser compreendido a partir
do discernimento do que representa a auséncia da visdo e quais possibilidades essa
deficiéncia sensorial oferece dentro de sua especificidade nas relacfes desse sujeito

com o outro e com o0 mundo.

Referindo-se a inclusdo de criancas cegas na escola publica, Lowenfeld (1973)
esclarece que, concomitantemente aos paises europeus, como Inglaterra e Escocia,
gue, nos anos de 1900, ja pensavam na inclusdo de estudantes com deficiéncia
visual no ensino publico, os Estados Unidos, com uma educacdo pragmatica,
iniciava o desenvolvimento do sistema Braille para criangcas com esse problema no
ensino publico, iniciativa que teve como consequéncia a abertura da primeira escola

na cidade de Chicago.

O exemplo de Chicago foi seguido, em 1905, por Cincinnati, cidade do Estado
americano do Ohio. Em 1910, oito cidades americanas ofereciam o ensino publico
para essas criancas. ApOs esse periodo, o niumero de escolas e de criangas cegas
cresceu. Durante os anos de 1948, cerca de quinhentas a seiscentas delas estavam
em escolas publicas. Esses numeros correspondiam a menos de 10% das criancas

com essa deficiéncia nos Estados Unidos.
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Citando Delazari (2006), Oliveira (2009a) relata que a inclusdo social do sujeito, em
sua condicdo de ser, é influenciada por diferentes manifestacbes relacionais
permeadas pelo preconceito, que acabam por interferir nos processos de acesso a
educacédo e na constituicdo de vinculos de amizade. “Quando se pensa em cegueira,
algumas indagac¢des sdo comuns: Como é a vida cotidiana sem a visdo? O que o
cego € capaz de fazer? Que tipo de vida pode levar? Como ele é capaz de
aprender?” (NUNES; LOMONICO, 2010, p. 55).

A preocupagdo, muitas vezes, centra-se nos “[...] modos de ser sendo junto ao outro

no mundo” (PINEL, 2012) da pessoa cega.

Compreendendo que muitas dessas vias metodolégicas estdo permeadas pelas
emocOes e pelos afetos, e que esses, por sua vez, tém significante importancia no
papel da educacdo de sujeitos com deficiéncia, € importante ressaltar que praticas
pedagdgicas afetivas podem influenciar substancialmente os processos de ensino e
aprendizagem, criando maiores ou menores condi¢cdes para a crianga com cegueira

aprender.

De acordo com Pinel e Colodete (2011), os percursos tracados pelo professor nas
relacdes que sdo mantidas com o sujeito que € publico-alvo da Educacdo Especial,
neste caso especifico, o estudante cego, podem ser revelados como disparadores
de sinais de possibilidades de libertacdo e autorizacdo para processos de ensino e
aprendizagem, em uma aproximacao delicada e sutilmente afetiva, demonstrando

variados tipos de aprendizagens proprias da escola, com intencionalidade de afetar.

Concordando com o que nos falam Pinel e Colodete, acreditamos que a incluséo do
estudante cego na escola regular de Vitéria/ES, como pudemos constatar nos dados
apresentados, ja € uma realidade e, por assim ser, cabe ao professor ndo se negar a

esse fato.

Porto (2005) escreve que admitir o mundo vivido por sujeitos cegos distinto daquele
dos videntes significa ignorar que todos fazem parte de um mesmo mundo.
Entretanto, ha um equivoco em desejar que 0 sujeito cego perceba esse mesmo
mundo de modo semelhante a percepc¢des de um sujeito vidente, pois, mesmo que
habitem o mesmo mundo e sejam reciprocamente afetados em uma relacdo de

interdependéncia, percebem-no por diferentes modos de ser e estar nesse mundo.
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Em um estudo que mapeou as trajetérias de pessoas consideradas publico-alvo da
Educacdo Especial, mais especificamente pessoas com deficiéncia visual, Bazon,
Aragéo e Silva (2013) constataram que, no ano de 2010, considerando um publico

de cegos, o ensino regular brasileiro recebeu em matriculas 58% dessa populacéo.

Diante dessa realidade, as autoras defendem que cabe a escola garantir aos
estudantes a transmissdo e aquisicdo de conhecimentos cientificos, para que
possam estar em condi¢ces favoraveis de integrar discussées, fazer uma reflexao
critica de seus atos e pensamentos em um contexto social e histérico, propor uma
transformacao e reconfiguracdo da sociedade, primando pela garantia de direitos
para 0s estudantes, em todos os niveis de escolaridade, em um intervalo
compreendido da Educacao Infantil & Pds-Graduacdo, em nivel de mestrado ou
doutorado, respeitando as diferencas e quebrando conceitos preestabelecidos social
e historicamente, que s6 acabam por criar estigmas que impedem a conquista de um
estado autdbnomo dentro de um processo democratico e igualitario (BAZON;
ARAGAO:; SILVA, 2013, p. 210).

Apos essa abordagem sobre a educacéo do estudante cego, entendemos que se faz
necessario realizar uma breve retrospectiva da histéria da Educacdo Fisica no
Brasil, jd& que acreditamos que muitos modos de ser dos diferentes fazeres
pedagogicos da area foram, de algum modo, influenciados pela histéria e formacéao
de professores de Educacéao Fisica. Assim, no capitulo seguinte, faremos uma sutil

abordagem sobre alguns fatos histéricos da Educacéo Fisica no Brasil.
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3 REMEMORANDO A HISTORIA DA EDUCACAO FISICA ESCOLAR NO BRASIL

Considerando a atualidade desses anos de 2015, entendemos que nas aulas de
Educacao Fisica, existem muitas varidveis que podem afetar os modos de ser do
estudante cego. Parece-nos oportuno relembrar um pouco da histéria da Educacéo
Fisica no Brasil, pois esta ndo esta dissociada da dos estudantes e da escola; ao
contrario, atravessa os modos de ser tanto da instituicdo quanto do estudante em
seus relacionamentos e, consequentemente, nas estruturas de conhecimentos sobre
0 seu proprio corpo e em suas condi¢cdes de ser e estar. Assim, acreditamos que a
constituicdo historica da Educacdo Fisica no Brasil exerce significativa influéncia

sobre os processos de aprendizagem dos estudantes.

Historicamente, a Educac¢éo Fisica no Brasil vem construindo seu lugar na escola
regular. A constituicAo desse espaco deve-se a um processo longo, que foi
permeado por uma diversidade de concepcbes e valores aplicados as praticas
pedagogicas. Para entender esse processo, faz-se necessario conhecer um pouco

do inicio dessa historia.

A histéria da Educacéo Fisica no Brasil foi por vezes confundida com a historia da
Escola Militar, criada em 4 de dezembro de 1810, por uma Carta Régia, dois anos
apos a chegada da Familia Real ao Brasil. Outros eventos, como a introducédo da
ginastica alem&, no ano de 1860, culminaram com o nascimento da Escola de
Educacdo Fisica da Forca Policial do Estado de Sao Paulo, que pode ser
considerada como 0 mais antigo estabelecimento especializado do Brasil,
responsével por difundir a Educacdo Fisica e suas aplicacbes desportivas, bem
como pela participagdo dos militares nos processos de formacao inicial de
professores de Educagéo Fisica (CASTELLANI, 1991).

Durante muito tempo, perdurou a concep¢do de que a Educacgdo Fisica era uma
disciplina para “trabalhar’ o corpo, tornando-o forte e capaz para realizar tarefas
fisicas. Essa ideia, que julgamos ser equivocada, ainda nos dias de hoje esta

presente em varios segmentos da sociedade brasileira.

De acordo com Castellani (1991), a Educacao Fisica, desde o final do século XIX, foi
colocada na escola como ferramenta de padronizacdo de corpos saudaveis e

alienados para atender aos interesses de grupos sociais e seus moldes. O modelo
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de homens fortes e prontos para servir aos propésitos politicos de uma época

perdurou na concepcao de uma Educacao Fisica de outrora.

Mas a relacdo estabelecida entre a Educacao Fisica e o corpo fisicamente educado
e saudavel ndo deve ser entendida como influéncia direta e exclusiva dos militares;
também sofreu influéncia da classe médica, que, baseada em uma medicina
higienista, se assumiu perante a sociedade brasileira como a categoria profissional
responsavel por ditar os padrbes de conduta fisica, moral e intelectual da familia
brasileira, que, naquela época, era vista como incapaz de preservar a vida de

criancas e adultos.

Fundamentados nos elevados indices de mortalidade infantil e nas débeis situacdes
de saude da populacdo adulta, os higienistas, em sua pedagogia médica,
impuseram as familias “uma educagao fisica, moral, intelectual e sexual’, baseada
em conceitos sanitaristas que fomentavam o prazer pela saude, abominando os
antigos habitos da desordem higienista. Essa pedagogia tinha como principal
objetivo garantir corpos saudaveis que aumentariam a reproducdo e a longevidade

das pessoas, promovendo novos habitos e a moral na sociedade brasileira.

Sobre a relacdo de interdependéncia entre a Educacéo Fisica e o conceito de corpo
saudavel dos higienistas, Castellani (1991, p. 43) escreve:
[...] para dar conta de suas atribuicBes, os higienistas lancaram méo da
Educacéo Fisica, definindo Ihe um papel de substancial importancia, qual
seja, o de criar o corpo saudavel, robusto e harmonioso organicamente.
Porém, ao assim fazé-lo, em oposicéo ao corpo relapso, flacido e doentio do
individuo colonial, acabou contribuindo para que esse corpo, eleito

representante de uma classe e de uma raca, servisse para incentivar o
racismo e 0s preconceitos sociais a eles ligados.

Nessa direcdo, a Educacdo Fisica escolar sofreu, ao longo dos anos, diversas
inferéncias que, de alguma forma, buscavam inclui-la no curriculo escolar. Uma das
mais significativas ocorreu em 1882, quando, na Camara dos Deputados, Rui
Barbosa, com o Parecer no Projeto de n.° 224, “Reforma do Ensino Primario”,
atribuiu a Educacéo Fisica um nivel de destaque, abordando questfes relativas ao
dualismo corpo-mente, que foi entendido de forma cartesiana durante uma €época,
além de outras medidas, como a que equiparou a categoria dos professores de

ginastica a dos docentes de outras disciplinas, o que culminou na inser¢cao da
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Educacéo Fisica nos curriculos escolares como disciplina obrigatoria (CASTELLANI,
1991).

E indiscutivel, para Castellani (1991), que o Parecer de Rui Barbosa subsidiou os
trabalhos e discussfes acerca da inclusédo da disciplina Educacéo Fisica no curriculo
escolar brasileiro, no Periodo Republicano e nas décadas iniciais do século XX.

Castellani (1991) traz-nos outros fatos dos processos historicos sobre a Educacao
Fisica, como decretos que proibiam as mulheres de praticar atividades fisicas, que
nos ajudam a pensar e discutir muitas situagdes. Por exemplo, o fato de, em muitas
aulas de Educacédo Fisica nas escolas da atualidade, aos meninos ser oferecida a
pratica do futebol, e as meninas, a pratica da queimada. Parece-nos que, ainda
nestes tempos de pdés-modernidade, existem preconceitos em relacdo a pratica da

Educacao Fisica escolar.

Nos anos de 1930, em um contexto historico e politico, em que surgiam ideologias
nazistas e fascistas, pensamentos de grupos que se consideravam hegemonicos se
fortaleceram em uma associacdo com a Educacao Fisica. O Exército passou a ser a
principal instituicAo a comandar um movimento em prol do “ideal” da Educagéo
Fisica, que se mesclava aos objetivos patridticos e de preparacdo pré-militar. O
discurso eugénico logo cedeu lugar aos objetivos higiénicos e de prevengdo de
doencas, estes, sim, passiveis de abordagem dentro de um contexto educacional
(BRASIL, 1997).

O objetivo higienista teve éxito em virtude do comportamento institucional militar, de
comunidades religiosas e de educadores da Escola Nova, que compartilhavam
muitos de seus pressupostos. Mas a inclusdo da disciplina Educacdo Fisica nos
curriculos nao foi suficiente para assegurar sua efetivacdo, em especial nas escolas
primarias. Ainda que a legislagdo tivesse como objetivo aquela inclusdo, a auséncia
de profissionais capacitados para o exercicio dessa funcdo era sensivel (BRASIL,
1997).

Somente em 1937, com a Constituicdo em vigor, foi efetuada a primeira referéncia a
Educacdo Fisica em textos constitucionais federais, que incluiu a disciplina no
curriculo como prética educativa obrigatoria, ligada ao ensino civico e aos trabalhos

manuais, em todas as escolas brasileiras. Havia também um artigo que citava o
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adestramento fisico como modo de treinar a juventude com o intuito de proteger os

interesses econdmicos e o Pais (BRASIL, 1997).

A década de 1930 foi marcada ainda pela alteracdo, na conjuntura brasileira, dos
processos de urbanizagdo e industrializacdo que se estabeleciam
concomitantemente com o Estado Novo. Dentro desse panorama, a disciplina
Educacao Fisica foram dados novos atributos, como o de revigorar e promover a
capacidade de producédo do trabalhador, reiterando o conceito de cooperagcao na
sociedade (BRASIL, 1997).

Do periodo que compreendeu o término do Estado Novo até a promulgacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), no ano de 1961, o Brasil
viveu um denso processo de discussdes sobre o0 sistema de ensino. A legislacédo na
época em vigor determinava que a Educacéo Fisica para o Ensino Primario e Médio
fosse obrigatéria. Foi a partir dessa época que 0 esporte passou a ocupar espaco
nas aulas de Educacéao Fisica (BRASIL, 1997).

De acordo com o livro 7 dos Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (1997), a
histéria esportivisante da Educacédo Fisica escolar se iniciou com a introducdo do
Método Desportivo Generalizado, representando um contraponto aos métodos mais
conservadores de ginastica tradicional, buscando incorporar o esporte que, na

época, ja era uma instituicdo bastante independente.

Posteriormente aos anos de 1964, a educacdo sofreu as influéncias da
tendéncia tecnicista. O ensino era visto como uma maneira de se formar
mao-de-obra qualificada. Era a época da difusdo dos cursos técnicos
profissionalizantes. Nesse quadro, em 1968, com a Lei n. 5.540, e, em
1971, com a 5.692, a Educacao Fisica teve seu carater instrumental
reforcado: era considerada uma atividade pratica, voltada para o
desempenho técnico e fisico do estudante (BRASIL, 1997, p. 22).

Nos anos de 1970, a Educacdo Fisica adquiriu importante sentido para a
manutencdo da ordem e do progresso. O militarismo governamental investiu muito
na Educacao Fisica e na formacdo de um exército composto por uma juventude forte
e saudavel como tentativa de desmobilizacdo das forgas politicas oposicionistas. As
atividades esportivas também foram consideradas como fatores que poderiam
colaborar na melhoria da forga de trabalho para o “milagre econémico brasileiro”.

Nesse periodo, estreitaram-se 0s vinculos entre esporte e nacionalismo. Um bom
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exemplo disso foi 0 uso que se fez da campanha da Selecéo Brasileira de Futebol,
na Copa do Mundo de 1970 (BRASIL, 1997).

Na escola, com o Decreto n.° 69.450, de 1971, considerou-se a Educacédo Fisica
como “[...] a atividade que, por seus meios, processos e técnicas, desenvolve e
aprimora forgas fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando” (BRASIL,
1997, p. 21). A auséncia de especificidades no Decreto manteve o foco na aptidao
fisica, tanto na organizacdo das atividades como no seu controle e avaliagdo. A
iniciacdo esportiva, a partir da quinta série, tornou-se um dos eixos basicos de
ensino. O objetivo girava em torno da descoberta de novos talentos que pudessem

participar de competicdes internacionais, representando a Patria (BRASIL, 1997).

Durante aquele periodo, que foi conhecido como modelo piramidal, norteou
as diretrizes politicas para a Educacédo Fisica: a Educacao Fisica escolar, a
melhoria da aptidao fisica da populagdo urbana e o empreendimento da
iniciativa privada na organizagdo desportiva para a comunidade comporiam
o desporto de massa que se desenvolveria, tornando-se um desporto de
elite, com a selegdo de individuos aptos para competir dentro e fora do pais
(BRASIL, 1997, p. 88).

Em resposta a esse modelo, iniciou-se um movimento de criticas:

[...] o Brasil ndo se tornou uma nacgédo olimpica e a competicdo esportiva da
elite ndo aumentou o namero de praticantes de atividades fisicas. Iniciou-se
entdo uma profunda crise de identidade nos pressupostos e no préprio
discurso da Educacdo Fisica, que originou uma mudanca significativa nas
politicas educacionais (BRASIL, 1997, p. 96).

A Educacao Fisica escolar, que era direcionada a escolarizacdo de quinta a oitava
séries do Primeiro Grau, passou a priorizar 0 segmento de primeira a quarta e
também a Pré-Escola. “O foco passou a ser o desenvolvimento psicomotor do
estudante, tirando da escola a funcdo de promover os esportes de alto rendimento”
(BRASIL, 1997, p. 21).

O lancamento dos primeiros cursos de pos-graduacdo em Educacdo Fisica, o
retorno de professores que realizaram doutorado no exterior, as publicacbes de
livros e revistas, assim como 0 crescimento na quantidade de simposios e
congressos oferecidos aumentaram as discussdes sobre o papel da Educacao
Fisica na sociedade brasileira (BRASIL, 1997).
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As relacdes entre a sociedade e a Educagdo Fisica comecaram a ser debatidas
baseadas em documentos tedricos que criticavam a educacdo. Surgiu dai uma
modificacdo centrada “[...] tanto no que dizia respeito a natureza da area quanto no
gue se referia aos seus objetivos, conteldos e pressupostos pedagdgicos de ensino
e aprendizagem” (BRASIL, 1997). Em um primeiro momento, ampliou-se o
pensamento de que a Educacédo Fisica pertencia a area bioldgica, relativa as “[...]
dimensdes psicoldgicas, sociais, cognitivas e afetivas do individuo” (p. 21),
entendendo o estudante do ponto de vista da integralidade. Em momento posterior,
incorporaram-se  objetivos educacionais mais abrangentes, com conteludos
diversificados e propostas pedagodgicas mais humanizadas, negando o
adestramento (BRASIL, 1997).

Nos anos noventa, se concebe a existéncia de algumas abordagens para a
Educacéo Fisica escolar no Brasil que resultam da articulagédo de diferentes
teorias psicolégicas, sociolégicas e concepcbes filoséficas. Todas essas
correntes tém ampliado os campos de acgdo e reflexdo para a area e a
aproximado das ciéncias humanas, e, embora contenham enfoques
cientificos diferenciados entre si, com pontos muitas vezes divergentes, tém
em comum a busca de uma Educacdo Fisica que articule as multiplas
dimensbes do ser humano (BRASIL, 1997, p. 102).

No recinto escolar, a Educacdo Fisica, embora reconhecida como area do

conhecimento importante para a educacao, era tratada de forma marginalizada.

A Lei de Diretrizes e Bases promulgada em 20 de dezembro de 1996 busca
transformar o carater que a Educacgéo Fisica assumiu nos ultimos anos, ao
explicitar, no art. 26, § 3° que a Educacdo Fisica, integrada & proposta
pedagogica da escola, € componente curricular da Educacdo Basica,
ajustando-se as faixas etérias e as condi¢fes da populagéo escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos. Dessa forma, a Educacao Fisica deve ser
exercida em toda a escolaridade de primeira a oitava séries, ndo somente
de quinta a oitava séries, como era anteriormente (BRASIL, 1997, p. 24).

Na citacdo de Castellani (1991) em pagina anterior, 0 autor remete-nos a um tempo
néo tao distante ou, melhor dizendo, lembra-nos de fatos de uma realidade ainda
muito presente nas escolas da atualidade. No que se refere ao preconceito em
relacdo aqueles estudantes que se distanciam de um padrdo desejado, ainda nos
dias de hoje, apresenta um elevado numero de situacdes limitantes e até impeditivas

para a efetivagdo dos processos de ensino e aprendizagem nas escolas, sobretudo
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dos processos de ensino daqueles que sdo considerados como publico-alvo da

Educacao Especial.

De acordo com Falkenbach e outros (2007), a Educacao Fisica, ao longo de um
processo histérico, teve uma representacdo social entendida como uma disciplina
gque marginalizava os estudantes que se distanciavam do padrdo. Talvez se
encaixasse como area pedagogica da escola de menor potencial para a inclusdo em

suas aulas.

Os autores completam sua reflexdo apontando para uma complexidade nas relacdes
entre os professores e a escola, considerando que as préticas pedagdgicas buscam
cada vez mais uma universalizacdo e uniformizacdo do conhecimento, o que pode
criar barreiras atitudinais para o reconhecimento da diversidade de sujeitos

presentes na escola.

De acordo com Vago (1999), em um estudo que investigou a histéria da Educacgéo
Fisica no Brasil, eventos que envolvem essa disciplina, dentro do contexto da escola
regular comum, fazem parte de nossa realidade desde o século XIX. Assim, o autor
nos fala que a Educacéo Fisica vem passando por um periodo constante de fixacao
na escola. Vago explica que, para falar sobre esse assunto, assume como base
inicial uma reforma do ensino promovida no Estado de Minas Gerais, em 1906, que
teve repercussao significativa a ponto de ampliar um movimento de afirmacao social
da escola, conduzindo a uma configuracdo inicial da cultura escolar na cidade de

Belo Horizonte e no resto do Estado de Minas Gerais.

Segundo o autor, esse novo modelo escolar acabou por substituir gradativamente o
modelo escolar vigente na época, implantado em escolas isoladas, de turma Unica,
sob a direcdo de um professor contratado pelo Estado de Minas Gerais ou por
empresas privadas. Essas escolas funcionavam nas residéncias ou em templos
religiosos, ou ainda em um ambiente qualquer, como lojas e galpdes alugados ou
emprestados. O autor comenta ainda que as inumeras dificuldades enfrentadas nos
anos seguintes a Proclamacdo da Republica reforcaram o pensamento politico e
intelectual do Estado de Minas Gerais sobre o conceito de constru¢cdo de uma nagao
gue mantivesse estreita relacdo com o conjunto de trés termos conhecido como:

educacéo intelectual, educacdo moral e educacao fisica, para toda a populacao.
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Assim, as escolas isoladas acabaram por ser criticadas, pela sua precariedade e
pela caréncia de profissionais capacitados para a funcéo. Essas escolas ndo eram
publicas e, por assim ser, ndo podiam assumir a proposta de uma educacao moral e
fisica, o que comprometia uma formacéo voltada para o desenvolvimento de bons
costumes e capaz de preparar os educandos para uma profissdo no mercado de
trabalho (VAGO, 1999).

Ainda segundo Vago (1999), a partir dai, seria responsabilidade da escola a missao
de implantar uma mudancga radical nos habitos morais dos estudantes. O autor
escreve que, na ocasiao, existia a expectativa de que uma populacdo alfabetizada
pudesse influenciar os processos da administracdo industrial, garantindo economia
e, por conseguinte, um aumento da producao industrial no Estado de Minas Gerais.
A escola, assim, promoveria em seus estudantes uma modificagdo no que diz

respeito a sensibilidade, ao comportamento e a linguagem.

Vago (1999) acrescenta que, naquela época, a escola passou a ser considerada
como uma ferramenta de auxilio para superar o dificil panorama do Regime
Republicano, no qual o Estado de Minas Gerais também estava incluido. A posicao
de Minas Gerais em uma nova era industrializada e complexa e sob uma logica
capitalista e de producdo exacerbada precisava de uma populacdo educada e livre
do rotulo negativo do despreparo e do analfabetismo. A partir dessa reforma, o
sistema publico de educacdo primaria de Minas Gerais passaria por um processo
que tinha como objetivo principal resolver situagbes “ampliadas e complexas”
(VAGO, 1999).

Abordando questdes relacionadas com os momentos histdricos da Educacgéo Fisica
no Brasil, Vago (1999, p. 36 - 37) discorre:

[...] rigidas grades de horarios, com uma visivel hierarquia dos saberes
escolares; muitos rituais escolares que instituem as rela¢gfes de poder foram
mantidos, ainda que mais sutis e dissimulados; a seriacdo anual com
promog¢do mediante avaliacdo quantitativa também atravessou o século.
Esses séo alguns indicadores da solidez daquele modelo.

Sobre os processos historicos da Educacao Fisica em Minas Gerais, 0 autor ainda

comenta:
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[...] como recurso higiénico, de regeneracdo da raca, de preparacdo para 0
trabalho, ao final do século e nas circunstancias colocadas no presente, sua
permanéncia nas praticas escolares ou, ao contrario, 0 seu
desenraizamento estdo visceralmente vinculados a ideia de ampliar ou
reduzir a escola como lugar de (e para a) cidadania emancipada. Nesse
movimento, politicas de educac¢do e de Educacdo Fisica sdo formuladas,
praticas escolares sdo construidas e realizadas, opgdes séo feitas (VAGO,
1999, p. 44).

Nesses tempos nos anos de 2015, vemos que a Educacdo Fisica escolar teve
inUmeros e valiosos avancos. A culminancia de préaticas pedagdégicas inovadoras
gue sobremaneira, promovem 0 esporte, a saude e o bem-estar social e mental de
tantos estudantes em escolas brasileiras, € uma realidade j4 constatada em muitos

estudos académicos.

Entretanto, no que diz respeito as praticas pedagodgicas e, por conseguinte, a
representacdo da Educacao Fisica escolar na relacdo com estudantes publico-alvo
da Educacgdo Especial, apesar de avancos, ainda ha barreiras atitudinais e até
mesmo fisicas que, de algum modo, comprometem a educacdo desse publico
especifico, demonstrando que ainda se faz de significativa importancia a adocao de
novas praticas pedagoégicas que venham a garantir 0 acesso e a permanéncia
desses estudantes no ambiente da escola comum e regular, para que esta possa ser

definitivamente considerada como uma escola de todos.

Contemplados alguns momento da historia da Educacdo Fisica no Brasil, vemos
agora a necessidade de trazer, no subtitulo a seguir, uma revisao literaria sobre
alguns conceitos e concepc¢des sobre a area da Educacéo Fisica, sobre o Corpo e

Incluséao.

3.1 EDUCACAO FIiSICA, CORPO E INCLUSAO: REVISAO DE LITERATURA

Na revisdo de literatura, pesquisamos livros, dissertacbes, teses e artigos
académicos que, de algum modo, abordavam a educacédo do estudante cego em
aulas de Educacdo Fisica. Realizamos a pesquisa nos bancos de teses e
dissertacbes do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo (PPGE/UFES), da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e de outras

instituicdes, utilizando descritores como Estudante Cego e Educacdo Fisica,
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Educacéo Fisica e o Cego, Cegueira e Educacéo Fisica, Aulas de Educacao Fisica

e o Cego.

Entretanto, encontramos poucas producdes que abordavam a especificidade do
tema de interesse deste estudo e os dados que se referiam aos descritores
utilizados. Assim, além de pesquisas sobre cegos em aulas de Educacéo Fisica,
elegemos também outros trabalhos de abordagem fenomenoldgica sobre estudantes
cegos, que julgamos de significativa importancia para ajudar a pensar a
corporeidade e os modos de ser do estudante cego em aulas de Educacéo Fisica.

Na pesquisa Estimulacdo perceptivo-motora em criancas com deficiéncia visual:
proposta de utilizacdo de material pedagogico, cujo objetivo era apresentar
sugestbes e ferramentas para auxiliar a pratica de professores de Educacéo Fisica
na docéncia com estudantes cegos e/ou com baixa visdo, Van Munster (1998), entre
outros, identificou que a deficiéncia visual mantém significativa relacdo de
interdependéncia com o desenvolvimento motor e que a auséncia ou a diminuicao
da visdo podem comprometer a eficiéncia das percepcdes sensoriais e cinestésicas
e, assim, limitar o desenvolvimento motor. O autor concluiu que tanto o material
pedagdgico quanto as sugestdes, qguando postos em pratica docente que respeite a
individualidade social e bioldgica dos estudantes com deficiéncia visual, podem
representar um recurso de significativa importancia para a promocdo de

capacidades perceptivas e motoras.

No trabalho intitulado A Inclusdo do deficiente visual nas aulas de Educacao Fisica
Escolar: impedimentos e oportunidades, que resultou de um estudo bibliografico
realizado no periodo de 1990 a 2004, Alves e Duarte (2005) defenderam que a
Educacdo Fisica aparece como disciplina propicia para a inclusdo do estudante
deficiente visual, devido as possibilidades de se trabalhar o curriculo de maneira
diversificada. Entretanto, os autores também apontaram a necessidade de uma
reflexdo sobre a pratica docente e de rompimento de barreiras atitudinais originadas

da formacéo inicial e da profissionalidade docente.

Na pesquisa intitulada As percepcfes de professores videntes sobre ser (sendo)

estudante deficiente visual cego: uma analise de inspiracdo fenomenoldgica
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existencial hermenéutica, Nascimento (2012) investigou as percepcdes de
professores videntes da Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica, quando
envolvidos existencialmente com a docéncia de um estudante cego. A autora
concluiu que o professor, na relagdo dialégica com o saber, tem capacidade para
exercer a inclusdo a partir da ressignificacdo de seus proprios modos de ser e estar

no mundo e com o outro.

Desenvolvendo o estudo O estudante cego e o ensino de ciéncias nos anos Iniciais
do Ensino Fundamental: um estudo de caso, Manga (2013) pesquisou a instrugéo
cientifica do estudante e os materiais para isso utilizados, as relacfes interpessoais
vivenciadas no ambiente escolar, o processo avaliativo, além de aspectos referentes
a orientacdo e mobilidade. A autora concluiu que a inclusdo escolar do estudante
cego era influenciada pelo atendimento educacional e afetada por outros sujeitos

gue, em suas interlocugdes, forneceram subsidios para repensar a inclusdo escolar.

Em um trabalho focado no desenvolvimento de estudantes considerados como
publico-alvo da Educacdo Especial (CHICON, 2004), o autor escreve sobre a
importancia de oferecer praticas pedagodgicas que considerem a diferenca e a
pluralidade de possibilidades para esses estudantes. O autor aponta, ainda, para a
necessidade da participacdo da familia nos processos de ensino e aprendizagem

desenvolvidos na escola, sobretudo nas aulas de Educacéao Fisica.

Em um estudo realizado em um centro Municipal de Educacao Infantil, na cidade de
Vitoria/ES, Chicon e Sa (2011), com abordagem metodologica baseada na
cartografia, objetivaram conhecer os processos educacionais inclusivos de um
estudante autista em aulas de Educacdo Fisica. Os autores apontavam para a
necessidade de uma escuta sensivel por parte dos profissionais envolvidos com a
educacao de sujeitos autistas, potencializando sua condi¢cdo de ser no mundo e com

0 outro.

Em uma pesquisa gue objetivou analisar praticas pedagogicas no desenvolvimento
da ludicidade em um ambiente aquatico, para fomentar processos de inclusdo de um
estudante autista em aulas de Educacéo Fisica, em uma unidade de ensino regular

da rede publica de Educacé&o Infantil no municipio de Vitoria, Chicon, Sa e Fontes
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(2013) constataram que atividades na agua que contemplavam momentos ludicos
potencializaram beneficios para o desenvolvimento do estudante nas suas relacdes

de interdependéncia com os professores e 0s outros estudantes.

Em um estudo sobre a Educacédo Fisica inclusiva na Europa, Rodrigues (2006)
relata que, embora seja essa uma disciplina curricular que oferece significativa
contribuicdo para 0s processos constitutivos da inclusdo escolar de sujeitos
considerados como publico-alvo da Educacdo Especial, na formac&o inicial de
professores de Educacdo Fisica em paises europeus, praticamente ndo existem
contetidos curriculares especificos abordando conceitos e praticas especialmente
dirigidos a esse publico. Entretanto salienta que é de fundamental importancia que

se assumam novas perspectivas para uma pratica pedagoégica mais inclusiva.

Por sua vez, abordando a politica da Unido Europeia em relacdo a preparacéo para
a docéncia, Sanches, Abellan e Frutos (2011) informam que a formacdo de
professores foi considerada como primeiro objetivo concreto, tornando-se alvo de
uma politica de educacdo da Comunidade Europeia que atribui aos Estados
membros a responsabilidade de assumir, como prioridade, a educacdo de seus

professores no decorrer de sua carreira profissional.

Em um estudo que buscou identificar questdes relativas ao corpo e a aprendizagem,
usando como base tedrica Merleau-Ponty e Boris Cyrulnik, o pesquisador Silva
Junior (2014) constatou que a compreenséao de corpo e aprendizagem em Merleau-
Ponty, de acordo com a leitura e interpretacdo de duas de suas obras,
Fenomenologia da percepcdo e Estrutura do comportamento, apresenta elementos
simbolicos voltados aos aspectos temporais, espaciais, culturais; as dimensdes do
apego e dos afetos; a empatia, percepcdo, sensibilidade, historicidade; e as
experiéncias vividas. Em sua metodologia, o autor langcou mao de uma abordagem
fenomenoldgica, entendendo a experiéncia vivida pelo homem em um mundo

sensivel e a percepcédo do corpo como condi¢ao existencial.

Em uma pesquisa de mestrado, intitulada: Estudo Fenomenolégico do Corpo no
projeto “Praia sem Barreiras” em Recife/PE, Belo (2015) objetivou compreender a
percepcdo que sujeitos com deficiéncia tém sobre seu préprio corpo em suas

vivéncias. Para a autora, utilizar a fenomenologia como método de pesquisa
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possibilitou-lhe melhor descricdo e entendimento dos relatos. Belo escolheu a teoria
de Merleau-Ponty como referencial tedrico de base para seu estudo. As conclusdes
direcionaram a autora para o entendimento de que os relatos continham significados
polissémicos a respeito do corpo em relagdo a percepg¢ao de movimento, felicidade e
forma de vida, entre outros. Relatou também que se deparou com achados em que
a compreensdo de percepcao corporal estava relacionada com um antigo conceito
gue considerava o corpo humano como uma estrutura exclusivamente mecanica. Ja
na compreensdo das possibilidades relativas a percep¢cdo do corpo durante as
atividades do projeto, Belo constatou que 0s sujeitos perceberam areia nos pés e
manifestaram sentimento de medo em relacdo ao adentrar no mar. Entretanto a
autora encontrou resultados em que a compreensdo da experiéncia vivida se

traduzia em sentimentos e emocdes relativos a superacao de limites.

Em uma pesquisa que avaliou o corpo, a percepgao e o conhecimento, baseada na
teoria de Merleau-Ponty, a pesquisadora Nobrega (2005) relata que, fundamentado
nos estudos da ciéncia da sua época, Merleau-Ponty questionava as analises do
sistema nervoso e 0s conceitos classicos relativos ao carreamento do impulso
elétrico, ao circuito reflexo na estimulacdo e reacdo, ao campo perceptivo e a

guestdes situacionais do cérebro.

A autora aponta para a compreensdo de que rever essas questdes nos proporciona
“[...] uma nova compreensao da percepgao que se aproxima das ciéncias cognitivas
contemporaneas” (NOBREGA, 2010b, p. 53). Nesse sentido, esclarece que esses
escritos séo resultado de uma pesquisa tedrica que versa sobre a fenomenologia de
Merleau-Ponty, que objetivou trazer a tona uma “revisdo conceitual” relativa a
percepcédo, ao didlogo com a arte e a ciéncia, organizando “[...] conceitos e noc¢des
em torno de uma fenomenologia do conhecimento”. Apresenta-nos sua interpretacao
baseada principalmente na obra Fenomenologia da percepc¢éo, de Maurice Merleau-
Ponty (1945-1994), que fez uma “[...] critica ampla e rigorosa a compreenséao
positivista da percepcdo por meio da revisdo do conceito de sensacéo, sua relacéo

com o corpo e com 0 movimento” (NOBREGA, 2005, p. 69).
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Ainda de acordo com Nébrega (2005), a abordagem positivista da ciéncia pensava
percepcdo de modo diferente de sensacdo, mesmo que considerasse uma relacao
influenciada pela causalidade estimulo-resposta. Assim, a autora afirma que a “[...]
percepcdo é o ato pelo qual a consciéncia apreende um dado objeto, utilizando as
sensagdes como instrumento” (NOBREGA, 2005, p. 83).

De acordo com Nobbrega (2005), Merleau-Ponty entende a abordagem
fenomenoldgica da percepcdo como identidade dos movimentos do corpo, além de
redimensionar a compreensdo de sujeito nos processos constitutivos do

conhecimento.

A autora escreve ainda que Merleau-Ponty, em um estudo que fala sobre a nocao de
Corpo nos cursos sobre a natureza que ministrou no College de France, entre os
anos de 1956 e 1960, “[...] examinou o conceito de natureza na filosofia e na ciéncia,
a questdo da animalidade e a passagem a cultura e a uma arqueologia do corpo
humano” (NOBREGA, 2014, p. 9). Destaca também o conceito de Merleau-Ponty
sobre a corporeidade, ao afirmar que ela se manifesta de modo vivido, em um
existir no mundo outro, admitindo relacdes, percebendo a vida e o mundo. Assim, a
corporeidade vivida busca perceber aqueles que se mostram, jA que se encontram
sob um véu. Nessa direcdo, a corporeidade exerce um olhar sobre os objetos em

uma perspectiva existencialista (NOBREGA, 2014).

Em um estudo em que se propds investigar a subjetividade e a experiéncia do outro
baseado nos pressupostos teéricos dos pensadores Maurice Merleau-Ponty e
Edmund Husserl, Capalbo (2007) expbde que a fenomenologia de Merleau-Ponty
percorre, nos seus préprios modos de ser, o pensamento detectado em Husserl, na
sua obra Krisis. A autora também informa que Merleau-Ponty faz uma critica a teoria
transcendental e ao “método da redugédo” que Husserl apresenta, por acreditar que a
filosofia da existéncia e da subjetividade, em sua condicao de ser situado no mundo

da vida, merece maior atencgéo.

De acordo com Capalbo (2007), faz-se necessario entender que, para 0 sujeito, 0
importante € a procura de sentido para a prépria vida, e isso € o que nos possibilita o
esclarecimento em relagcdo ao que € a natureza, a histéria, 0 mundo e o ser. A

autora coloca em evidéncia que a critica existencial de Merleau-Ponty, relativa aos
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modos de experiéncia do outro, se da a priori do préprio ser no mundo social e

historico.

Seguindo essas linhas de pensamento, lembramos que os estudantes, quando na
escola, ndo se despem de suas maneiras de ser no seu meio social e familiar;
trazem consigo seus habitos de vida, seus sentimentos, seus medos e sua coragem,
suas potencialidades e possiveis limitaces. Assim, o estudante ndo mais se
enquadra em um modelo predefinido, mas traz para a escola suas atitudes

comportamentais constituidas em outros ambientes sociais.

Acreditamos, portanto, que a escola deve ser percebida como um espaco de todos,
entendida como um espaco aberto e de direitos a inclusédo e ao acesso de todos 0s
estudantes, que percebem a escola como um lugar proprio de fazer a pratica, onde o
espaco é publico, por isso ndo deve ficar a mercé de uma Unica forca social ou
pensamento pessoal.

Tendo pontuado de modo mais genérico Educacdo Fisica, Corpo e Incluséo,
faremos, no proximo subtitulo, uma abordagem mais especifica sobre o professor de

Educacéao Fisica escolar e a incluséo.

3.2 O PROFESSOR DE EDUCACAO FISICA ESCOLAR E A INCLUSAO

No municipio de Vitoria/ES, o cargo de professor de Educagdo Fisica recebe a
nomenclatura de Professor de Educacédo Basica Ill, ou simplesmente PEB Il —
Educagcdo Fisica. De acordo com a Lei Municipal n.° 6.754, de 2006, é
responsabilidade do professor de Educacéo Fisica planejar, ministrar, acompanhar e
avaliar as atividades pedagogicas desenvolvidas com estudantes, em parceria com
0os demais profissionais da unidade de ensino e a comunidade escolar, quando
necessario, em consonancia com o Projeto Politico-Pedagogico. As atribuicdes
acima descritas podem ser desempenhadas no Ensino Regular, na Educacao
Especial ou na Educac&o de Jovens e Adultos (PREFEITURA DE VITORIA, 2006).

No campo da educacdo, o professor regente de classe, sobretudo da area da
Educacéao Fisica de escolas do Ensino Fundamental, € aquele profissional que atua
com todas as classes e niveis da escola, atendendo, em suas aulas, as turmas do

primeiro ao nono ano do Ensino Fundamental de uma unidade de ensino. Assim, se
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uma determinada escola trabalha, em seu fluxo escolar, com essas turmas, 0
profissional de Educacédo Fisica é responsavel por ministrar aulas para criancas na

faixa etaria compreendida dos seis anos aos quatorze anos.

Nesse contexto, o professor, no caso especifico o regente de Educacao Fisica, tem
a responsabilidade de atender, sem restricdes, a todas as criangcas que se
encontram regularmente matriculadas naquela unidade de ensino. Nesse espaco, 0
estudante € um sujeito de direitos; ndo um estudante idealizado e formatado, mas

um ser humano real.

Assim sendo, o professor de Educacéo Fisica precisa estar consciente de que néo é
0 Unico detentor do conhecimento, mas alguém que pode mediar esse conhecimento
com o estudante, um estudante singular nos seus modos de ser sendo junto ao
outro e no mundo (PINEL, 2009).

Nesse sentido, o professor regente de classe da area de Educacdo Fisica deve
primar pela adocdo de préaticas pedagdgicas inclusivas, lembrando sempre que

essas praticas nao estado dissociadas da cognicao.

Referindo-se ao professor de Educacdo Fisica em suas praticas e movimentos
pedagdgicos inclusivos na educacgdo, Chicon (2011) comenta que as aulas de
Educacédo Fisica ndo podem ter um carater excludente; devem, sim, considerar as

diferencas na pluralidade de sujeitos presentes na comunidade escolar.

Carmo (2006), por sua vez, critica a adocao de discursos e praticas pedagdgicas
gue buscam uma adaptacdo ou adequacao de determinado desporto em aulas de
Educacao Fisica, para atender a estudantes da Educacdo Especial, lembrando que
essas atitudes acabam por reforcar as desigualdades, pois limitam por antecipacao
as possibilidades dos sujeitos, considerando-os inaptos ou até mesmo incapazes em

funcéo de sua condicao.

Versando sobre o sentido de ser professor de Educacao Fisica em escolas da Rede
Puablica Municipal de Ensino da cidade de Serra/ES, Sobroza (2013) afirma sentir-se
em um lugar que se situa no limiar entre o “insano e o saudavel’, onde o vivido pelo
professor pode ser potencializado nos seus proprios modos de ser sendo no mundo
e com o outro. Assim, de acordo com o autor, o professor de Educacao Fisica adota
uma postura flexivel diante de seus encontros com o0s estudantes e com as

situacOes vividas na escola. Passa por mudancas na sua subjetividade para, de
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algum modo de ser, constituir-se como ser de mudanca, que busca alternativas para
potencializar os processos de ensino e de aprendizagem na escola comum. Nesse
sentido, o professor, ora “insano” ora “saudavel’, movimenta-se pedagogicamente
para transcender barreiras e superar momentos dificeis, concatenando a¢gfes que se
traduzem em uma pluralidade de saberes e fazeres na Educacdo Fisica escolar
(SOBROZA, 2013).

Refletindo sobre fazeres e saberes em uma Educacéo Fisica escolar que considera
possibilidades para a inclusdo de estudantes cegos, que séo considerados publico-
alvo da Educacéo Especial, na escola regular, faz-se importante pensar e admitir a
existéncia de diferentes e valiosos recursos metodolégicos, por exemplo, a
audiodescricdo e a orientacdo para a mobilidade, que podem potencializar a
educacdo desses estudantes. Sobre esees conteldos, discutiremos no subtitulo a

seqguir.

3.3 EDUCACAO FISICA, ESTUDANTE CEGO E AUDIODESCRICAO

A utilizacdo da técnica de audiodescricdo pode minimizar barreiras encontradas pelo
estudante cego quando da necessidade de acessibilidade para melhor perceber

praticas pedagogicas que utilizam filmes e outros recursos visuais em aulas.

De acordo com Arautjo (2011), a audiodescricdo é uma modalidade de descricao
utilizada para a traducdo de recursos audiovisuais e relevante ferramenta para

garantir o acesso a informacao aos sujeitos com deficiéncia visual.

A audiodescricéo tem sido utilizada em diversos setores da sociedade, inclusive por
emissoras de televisdo que, desde 2013, vém oferecendo esse recurso para

telespectadores.

De acordo com publicacdo realizada no Portal Brasil (BRASIL, 2013b), desde 1.° de
julho de 2013, as emissoras com sinal aberto deveriam oferecer pelo menos duas
horas semanais de programagdo com o recurso da audiodescricdo, que seria

efetuada em um segundo canal de audio.

Conforme o Portal Brasil, essa medida do Governo traria beneficios diretos para

dezesseis milh&es de sujeitos com deficiéncia visual no Pais.
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A audiodescricdo era disponibilizada em emissoras que, na ocasido, ja trabalhavam
com o sinal digital. Para utilizar a audiodescricdo, o usuario deveria apertar a tecla
SAP, no controle remoto do televisor, para ter acesso ao segundo canal de audio,

gue oferecia a descricdo completa das cenas expostas na televisao.

Ainda de acordo com o Portal Brasil, as regras para oferecer o recurso de
audiodescriciona TV aberta foram estabelecidas pelo Ministério das
Comunicacdes, em 2010, com um cronograma detalhado de implantacéo gradual do
recurso (BRASIL, 2013b), cuja meta era que, 120 meses ap0Os a autoriza¢do para
operar o sinal digital, as emissoras oferecessem aos telespectadores um minimo de

vinte horas semanais de programas com audiodescricdo diarias.

Também em outros paises, a utilizacdo da audiodescricdo em emissoras de
televisdo é uma realidade. Machado (2010) comenta que no Reino Unido, a
televisdo digital foi lancada em 1998, obedecendo ao padrdo Digital Video
Broadcasting (DVB). A autora afirma ainda que, somente onze anos apoés instituir-se
o Office of Communication (Ofcom), que se apresenta como instituicdo reguladora
do setor de comunicacdo do Reino Unido, é que se tornaram publicos dados
mostrando que 89,8% das residéncias inglesas acessavam emissoras de modo
digital.

De acordo com Machado (2010), s6 depois do advento do sinal digital € que
comecou, no ano de 2008, a suspensao do fornecimento do sinal analégico nas
redes emissoras de televisdo. Os ingleses contavam com uma programacao muito
variada e com som e imagem de excelente qualidade. Além disso, foram pioneiros
na oferta de audiodescricdo como garantia de acesso aqueles que necessitavam
desse recurso. A autora ressalta que a audiodescricdo € utilizada para descrever
“[...] o cenario, o figurino, a movimentagdo dos personagens e todos 0s outros
elementos que ndo sdo compreendidos, principalmente por pessoas com deficiéncia
visual” (MACHADO, 2010, p. 2).

Defendendo o direito a comunicacdo, Lima, Guedes e Guedes (2010) mencionam
gue garantir o acesso a informacao, por meio da audiodescricdo, em salas de

cinemas, espetaculos teatrais, seminarios e palestras, a sujeitos cegos ou com Vviséao
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diminuida possibilita a essas pessoas uma percepcao ampliada do que se transmite

através das imagens que compdem o contexto social do ambiente em questao.

Os autores nos falam ainda que a apropriagcdo de conhecimentos por pessoas com
deficiéncia visual, quando envolvidas em palestras, aulas, cursos e congressos, é
potencializada na medida em que se lanca méo da audiodescricdo para descrever
filmes, cartazes e outros recursos imagéticos (LIMA; GUEDES; GUEDES, 2010).

Ja nos espacos e tempos da escola regular comum, em todos 0s seus niveis, desde
a Educacéo Infantil até o Ensino Superior e & Pds-Graduacao, o recurso da técnica
de audiodescri¢cao se apresenta de grande valia para garantir o acesso a estudantes
cegos ou com baixa visdo aos distintos métodos pedagogicos expositivos, nas mais

variadas disciplinas.

Na atualidade dos anos de 2015, muitos professores se utilizam de recursos
pedagdgicos imagéticos para potencializar os processos de ensino e aprendizagem.
Entretanto, € de fundamental importancia considerar a diversidade de estudantes
presentes na escola e suas respectivas individualidades e especificidades

biolégicas, como as dos cegos ou de pessoas com visdo diminuida.

Nessa direcdo, a utilizacdo da técnica de audiodescricdo para descrever as aulas
vem contribuir para a atribuicdo de significados ao que é ensinado, além de diminuir
as barreiras enfrentadas por estudantes com deficiéncia visual na escola comum,
gue, nao dispondo da visdo, ndo podem perceber a dimensdo que as imagens
proporcionam quando associadas aos mais diversos sons e efeitos sonoros em
filmes, pecas de teatros, espeticulos de danca e mostras culturais, potencializando

a compreensao e apropriacédo de conhecimentos na escola.

A audiodescricdo pode ainda ser utilizada para descrever os acontecimentos, por
exemplo, de uma aula de Educacédo Fisica, que tenha como objetivo trabalhar as
regras e os diferentes esquemas” de um jogo de futebol, em que as posicées e a

distribuicdo dos jogadores no campo devem ser memorizadas pelos estudantes.

* Os esquemas no futebol s&o as posicdes que os jogadores devem adotar em campo para atingir os
objetivos do técnico em relacdo a equipe adversaria. Um exemplo de esquemas no futebol é o 4-3-
3, que consiste na distribuicao dos jogadores de modo tal que quatro fiqguem na defesa, trés no meio
de campo e os outros trés no ataque.
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Assim, aqueles que dispdem da visdo ndo encontram muitas dificuldades para se
posicionar no campo de futebol de acordo com o esquema de jogo. Ja 0s que, nos
seus modos de ser, sdo cegos ou tém visdo diminuida vao poder adotar uma
posicado situacional mais eficiente no esquema do jogo quando da utilizacdo da

técnica de audiodescricao.

Assim sendo, a audiodescricdo pode auxiliar o estudante cego a perceber a posi¢céo
tanto dos seus colegas de jogo quanto a sua propria no campo. O docente pode
descrever para seu estudante cego ou com visdo diminuida todos os detalhes do
gue se passa naquele jogo, informando quem esta com o dominio da bola e em que
direcdo se desloca; quantos jogadores estdo nas proximidades do seu corpo e como
estdo se movimentando em campo; se ha desniveis no campo; quantos estudantes
estao assistindo ao jogo; quais as expressoes faciais dos jogadores em campo e dos
espectadores na torcida. Assim, a audiodescricdo de uma aula pratica de futebol, na
aula de Educacdo Fisica escolar, oferece ao estudante cego uma dimenséao
ampliada daquela vivéncia, além de criar outras possibilidades de ele perceber e

sentir o mundo e 0s outros.

Em sua utilizacdo na escola, a audiodescricdo ndo se restringe as aulas de
Educacdo Fisica e de outras disciplinas, ou a descricdo de filmes e imagens
utilizados por professores em suas aulas. Estende-se também a outras atividades
curriculares que acontecem fora do ambiente escolar, como visitas a parques
teméticos, praias, museus, mostras culturais; visitas a centros e laboratorios
diversos, além de viagens para conhecer cidades historicas brasileiras, entre outras
atividades que a escola propde para potencializar o conhecimento de seus

estudantes.

Considerando a utilizacdo da audiodescricdo para aléem do atendimento a pessoas
com deficiéncia visual em lugares publicos, Lima, Guedes e Guedes (2010)
defendem que esse recurso pode ser usado também na educacdo de pessoas
disléxicas, que apresentam disturbio de aprendizagem que afetam a condicdo de
leitura e escrita. Essas pessoas terdo os efeitos do disturbio minimizados quando da
utilizacdo da audiodescricdo, para se apropriar de conhecimentos e contetdos antes
disponibilizados apenas pela leitura.
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Os autores ainda preconizam que criancas com dificuldades de concentracao e
memoria para a leitura de textos com divisdo silabica, de reconhecimento de
fonemas, ou simplesmente de interpretacdo do que foi lido podem ser beneficiadas
com a mediagéo do uso didatico-pedagdgico da audiodescri¢cdo, quando os textos se
transformam em som (LIMA; GUEDES; GUEDES, 2010).

Referindo-se aos cuidados que se devem adotar na elaboracdo e posterior utilizacéo
da audiodescricdo em filmes, Ledo e Araujo (2009) apontam para a escolha do
género, ja que, segundo as autoras, pode interferir na linguagem. Salientam que, na
utilizac&do da audiodescri¢do do filme Carne trémula, que é um drama, fizeram opc¢ao
por um linguajar descritivo dos simbolos e das cores, que € uma caracteristica das

producdes do autor Pedro Almoddvar.

Outra ferramenta didatico-pedagodgica que também contribui com a educacédo de
estudantes cegos estd contida na utilizagdo de procedimentos para a orientagcdo e

mobilidade do estudante cego na escola comum.
3.4 ORIENTACAO E MOBILIDADE E A EDUCACAO FISICA ESCOLAR

Quando falamos de Educacdo Fisica escolar para o estudante cego, faz-se de
significativa importancia entender que a educacdo desse sujeito estd entrelacada
com outros conhecimentos que se apresentam como necessarios aos processos de

ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, fundamentado na nossa propria experiéncia como docente das
areas de Educacao Fisica, da Danca e do Karate, com nossa prépria corporeidade
em vivéncias no mundo e com o0 outro, entendemos que ha, em muitos momentos

da vida, uma necessidade de orientacdo para uma mobilidade intencional.

Assim sendo, neste subtitulo, vamos pontuar alguns saberes que julgamos
importantes para a Educacdo Fisica na orientacdo e na mobilidade com (do)
estudante cego nos diferentes espacos de seu cotidiano escolar e de seu mundo

circundante.

O corpo em movimentos conexos e coreografados de um Ballet se movimenta em
direcbes distintas sem perder a orientagdo. Também assim percebemos esse

mesmo corpo se deslocando em muitas outras dire¢cdes, quando da execucgédo de um
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Kata (Luta imaginéria) no Karate. Assim, como no Ballet, ou no Karate, ha uma

necessidade de orientacdo para a mobilidade (MIRANDA, 2008).

Nessa teia de movimentos direcionais do corpo, acreditamos que podemos, com
base nos nossos proprios conhecimentos desenvolvidos nas artes da Danca e do
Karate, conceituar orientagdo como uma habilidade pessoal para reconhecer um
ambiente qualquer, com uma identificacdo prépria dos corpos fisicos nela contidos,

além de uma percepcéao espacial e temporal em relacéo ao vivido (MIRANDA, 2008).

Nesse mesmo trilho, o Karate e o Ballet sdo, nomeadamente, artes que
compreendem grande mobilidade. Portanto, fundamentado em nossa experiéncia
vivida nessas artes, entendemos que a mobilidade pode ser conceituada como uma
condicdo fisica prépria de utilizar a corporeidade para a execucdo de
deslocamentos, de modo eficaz e autbnomo, em uma determinada espacialidade do
corpo préprio (MIRANDA, 2008).

De modo algum, queremos aqui menosprezar, ou desconsiderar, 0S inumeros
autores que ja publicaram sobre o assunto orientacdo para a mobilidade, mas, sim,
trazer uma reflexdo sobre a necessidade do entendimento de que esse bindmio, nédo

€ e ndo pode ser um conhecimento direcionado exclusivamente para cegos.

Assim, faz-se de grande importancia romper barreiras atitudinais para entendermos
gue todo ser humano, independentemente de sua condicdo, precisa ou precisara de

alguma orientacao para se mobilizar (MIRANDA, 2008).

Nesse sentido, entendemos que as percepc¢des, por exemplo, o ritmo, o ténus
muscular e o equilibrio, além de outras percepg¢des corporais, como audi¢ao, olfato e
paladar, podem contribuir muito na mobilidade de todas as pessoas, sobretudo

daquelas que sao cegas, ou possuem uma visdo diminuida (MIRANDA, 2008).

Nessa perspectiva, compreendemos que aulas de Educacéo Fisica, contempladas
por outros conhecimentos, como os advindos do Karate e do Ballet, sdo de grande
valia para a mobilidade, garantindo a aquisicdo da autonomia para aqueles sujeitos
gue dependem dessas habilidades para se locomover em diferentes espacos e
tempos dos também diferentes cotidianos, sejam esses pertencentes ao territorio

escolar, sejam para além dele.
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Seguindo essa linha de pensamento, € importante lembrar que um estudante cego
pode recorrer a percepcdes variadas para se locomover em diferentes espacos, com

uma orientacdo segura.

A exemplo das percepcbes que se podem usar, esta o tdbnus muscular, que
contribui, por exemplo, para a manutencao da postura ereta do tronco. Por sua vez,
0 tronco ereto, durante o deslocamento em marcha, facilta a mobilidade e a
orientacdo, além de contribuir com outros fatores, como a utilizacdo de técnicas de

autoprotecao.

No Karate, o movimento de “Jo dan age uke”, é utilizado para a defesa do rosto.
Esse pode ser usado pela pessoa cega para autoprotecdo superior (MIRANDA,
2008).

Ja o ritmo € uma percepc¢ao de significativa importancia nos processos de educacéao
psicomotora na orientacdo para a mobilidade, tanto na pratica do Karate e do Ballet,
quanto em deslocamentos do dia a dia, na medida em que contribui para a
percepcdo do tempo de uma determinada atividade em relacdo ao espaco. A
interdependéncia entre volume e intensidade, nos movimentos necessarios, por
exemplo, a um deslocamento de um ponto a outro em uma trajetdria escolhida,
também sofre influéncia de um ritmo impresso na atividade escolhida (MIRANDA,
2008).

N&o obstante o que citamos sobre ritmo, tdnus e autoprotecdo, a percepcao do
equilibrio, que representa a condicdo de manter-se sobre uma base qualquer,
mantendo o0 corpo em uma posicdo desejada, sem permitir que se incline
involuntariamente para outras direcdes ou posicoes, que nao agquela escolhida de
modo intencional, sofre, como podemos ler em Ganong, (1999), influéncia direta de
proprioceptores e de neuroreceptores localizados na regido plantar, que ajudam a

protagonizar a fisiologia do sistema vestibular localizado no ouvido interno.

O equilibrio, como podemos ler em Fonseca (1992), em seu livro Manual de
observacédo psicomotora, pode ser classificado como dinamico, quando a pessoa se
encontra em deslocamentos ou em movimentos sobre uma determinada superficie,

ou, ainda, flexionando o corpo intencionalmente. Pode também ser classificado
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como estético, quando a pessoa se mantém, por exemplo, sentada, com a coluna

ereta ou em posicao ortostatica.

Outras percepcOes se fazem de significativa importancia para a orientacdo e
mobilidade do estudante cego, entre elas a auditiva, que se traduz em um grande

recurso para a orientagdo de pessoas cegas ou com visao diminuida.

A percepcdo auditiva pode, por exemplo, fornecer informacfes sobre o tipo de
veiculo que se aproxima, ou sobre a presenca de pessoas trabalhando em uma
construcdo predial. Os exemplos apresentados ilustram situagcbfes que podem
oferecer significativo risco para a integridade fisica de toda gente, sobretudo

daquelas que néo dispdem da viséo.

Com o intuito de treinar a concentracdo e o autocontrole, praticantes de Karate
vendam seus proprios olhos durante as lutas, orientando-se por percepcdes
sinestésicas, como o olfato (MIRANDA, 2008).

Assim, consideramos que outra percepc¢ao importante para o estudante cego diante
de suas necessidades de se mobilizar na escola refere-se a percepcéao olfativa ou,
em outras palavras, ao sentido do olfato, que, como a audicédo, também representa
uma ferramenta importante de auxilio na orientacdo para uma mobilidade mais
segura da pessoa cega. A utilizacdo dessa percepcdo pode auxiliar o estudante a
localizar, por exemplo, pessoas que dele se aproximam, ou o refeitdério da escola.
Pelo olfato, o estudante pode definir sua rota na direcdo do cheiro dos alimentos e
das refeicbes produzidas ali. Outra situacéo seria 0 cheiro de papel que emana da
biblioteca e outros odores (MIRANDA, 2008).

A percepcao olfativa, nesses exemplos, pode auxiliar o estudante cego na
reconhecimento de outros pontos de referéncia. Do mesmo modo, também pode
ajuda-lo a se orientar para além dos muros escolares, pois, ao se aproximar de uma
padaria, por exemplo, ele pode identificar sua situagdo espacial e geogréfica quando

da sua mobilidade em deslocamentos voltando para sua casa.

Outra percepcao que o estudante cego pode aprender a utilizar, em relacdo a sua

mobilidade, relaciona-se com o tato. As percepcoes e sensacdes do frio, do calor ou
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da pressdao atmosférica podem ajuda-lo, diante dos seus préprios desafios, a se

orientar e se mobilizar na escola.

Na Arte do Karate, o tato é frequentemente utilizado para orientar o praticante
guando diante dos desafios de vencer a si proprio no Kumite, que séo as lutas, e na
pratica do Za Zen, que sao exercicios de meditacdo em posicdo ajoelhada
(MIRANDA, 2008).

Acreditamos que 0 ensino e 0 respectivo aprendizado dessas sensacdes e
percepcdes em vivéncias corporais contribuem, com efeito, tanto em técnicas
especificas do Karate, quanto para adaptacdes voltadas para a autoprotecdo da

pessoa cega.

N&o pretendemos aqui negar outros conhecimentos sobre a orientacdo da pessoa
cega para a sua mobilidade; desejamos, sim, que o leitor deste trabalho académico
seja, de algum modo, afetado por nossas provocagdes, para que possa pensar a
corporeidade do sujeito (estudante cego) e suas subjetividades, em qualquer
situacdo da motricidade humana, seja essa de origem tecnicista, seja de abordagem

fenomenoldgico-existencial.

Os conhecimentos tecnicistas ainda se apresentam de grande utilidade para a
orientacdo de pessoas cegas ou com visdo diminuida. As técnicas de autoprotecdo
utilizadas no Karate, por exemplo, auxiliam-nas na protecdo de sua integridade,

guando diante de barreiras fisicas.

A técnica de autoprotecdo superior, baseada no movimento de defesa do rosto (Jo
Dan Age Uke) do Kararte, por exemplo, sugere que a pessoa cega execute uma
elevacdo do braco com aducédo em relacdo a linha medial do corpo, flexionando a
articulacdo do cotovelo, mantendo a mao em posicdo de pronacdo e com leve
rotacdo anterior. A Figura 1 mostra a direcdo do movimento que a pessoa deve

executar com o brago para a autoprotecao da parte superior do corpo.

Figura 1 — Direcdo do movimento do brago para autoprote¢ao superior

~
N
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Fonte: Miranda (2008).
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Ja a técnica utilizada para a protecdo da parte inferior do corpo, que também foi por
nés fundamentada em alguns movimentos de defesa do Karate e que neste caso
especifico, se refere ao (Ge Dan Barai), defesa do Karate que tem como objetivo
defender a parte inferior do abdémen e os 6rgaos genitais, sugere que a mao deve
posicionar-se em pronacdo, com a articulacdo do cotovelo em extensao parcial e em
distancia superior ao tamanho dos passos. A adocédo dessas posi¢cdes do braco,
antebraco e médo em relagcdo ao corpo, proporciona uma percepgao antecipada de
guaisquer obstaculos que possam oferecer perigo para a integridade fisica da

pessoa.

Sugere, ainda, que o corpo se mantenha descontraido para que haja melhor
percepcao de possiveis barreiras, além de melhor resposta de autoprotecdo diante
de um estimulo qualquer. Nessa técnica, a pessoa posiciona o braco em extensdo
parcial e em aducéo em relacéo a linha medial do corpo (MIRANDA, 2008). A Figura
2 mostra a direcdo do movimento que a pessoa deve executar com o braco para a

autoprotecéo da parte inferior do corpo.

Figura 2 — Direcdo do movimento do bracgo para autoprotecéo inferior

Fonte: Miranda (2008).

Para além das técnicas de autoprotecdo, outras técnicas, a exemplo da do Guia
Vidente, ainda podem ser consideradas de significativa relevancia para a orientacédo
de pessoas cegas ou com visdo diminuida quando diante da necessidade de se
mobilizar. Nessa técnica baseada nos Katas de Karate e nas coreografias do Ballet
onde o Sensei (Professor) e o Coreografo, respectivamente, orientam as diferentes
diregbes dos movimentos do praticante de Karate no Kata e do Bailarino na danca
coreografada, sugere-se que o0 guia vidente (pessoa que ndo possui deficiéncia

visual) se aproxime da pessoa que pretende guiar e a toque suavemente para que
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sua presenca seja percebida e para que possa guiar a pessoa cega nas direcbes

desejadas.

Em um segundo momento, sugere-se que a pessoa que vai ser guiada, utilizando a
mé&o esquerda, flexione o antebraco em aproximadamente 90" graus e segure na

parte posterior do braco esquerdo do guia.

A posicdo situa-se logo acima do cotovelo e abaixo dos musculos do triceps
braquial, de modo tal que o polegar se posicione na porcao lateral do braco e os
outros dedos, na por¢cdo medial do braco do guia. A adog&o dessa posi¢ao entre as
pessoas, possibilita uma percep¢do ampliada dos espacos e tempos da orientagao

para a mobilidade.

Em situacbes em que o guia e o individuo cego tenham estaturas distintas, os
bracos e as méaos tanto do guia quanto da pessoa guiada devem posicionar-se para
a obtencao da eficiéncia e conforto na orientagdo da mobilidade. A Figura 3 sugere
uma posicao situacional na parte posterior do braco do guia, onde a pessoa guiada

pode segurar.

Figura 3 — Posicédo da pegada no braco do guia

Fonte: Miranda (2008).

A Fotografia 1 traz um exemplo de atuagcédo do guia vidente orientando a mobilidade

de uma pessoa cega em uma travessia de pedestres.

Fotografia 1 — Guia vidente auxiliando um cego a movimentar-se numa travessia de pedestres

ol

Fonte: Google (Acesso em 30 jul. 2015).
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As técnicas de guia vidente apresentam-se em diversas outras situacdes de
orientacdo para a mobilidade de uma pessoa cega ou com visdo diminuida. Uma
delas se da quando auxilia pessoas com deficiéncias visuais a subir e descer

escadas.

Para orientar a subida de uma escada, o guia vidente, num primeiro momento,
posiciona-se perpendicularmente aos degraus. A pessoa que esta sendo guiada
deve posicionar-se em uma linha paralela a do guia. Utilizando a percepcao plantar,
a pessoa cega procura identificar o espelho da escada antes de iniciar a subida
(MIRANDA, 2008). A Figura 4 ilustra a atuacao de um guia de um cego na subida de

uma escada.

Figura 4 — Guia vidente auxiliando um cego a subir uma escada

[

Fonte: Google (Acesso em 30 jul. 2015).

Também nas descidas de escada o guia deve atentar para alguns cuidados. Antes
de descer, ele e a pessoa guiada devem posicionar-se na borda do primeiro degrau
para que, a partir da percepgao plantar, a pessoa cega identifigue as dimensdes do
degrau e o tipo de piso. Na orientacdo da descida, por motivo de seguranca, a
pessoa que esta sendo guiada deve posicionar-se, no minimo, um degrau atras do
guia vidente (MIRANDA, 2008). A Figura 5 mostra como um guia vidente deve se

colocar para auxiliar uma pessoa cega a descer uma escada.

Figura 5 — Guia vidente auxiliando uma pessoa cega a descer uma escada

£
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-

Fonte: Google (Acesso em 30 jul. 2015).

Outras técnicas com guia vidente podem ser adotadas nas aulas de Educacéo
Fisica para orientar o estudante cego. Ao transitar por caminhos estreitos, por
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exemplo, o guia deve posicionar-se a frente do estudante cego. Nessa posicao, ele
estendera o braco em direcdo posterior medial em relacdo ao préprio corpo, de

modo que a pessoa guiada fique imediatamente atras do guia.

Na orientacdo do estudante cego para o ato de sentar-se, o guia deve aproximar-se
dele e guia-lo até a cadeira, verbalizando a atividade com a técnica de
audiodescricdo, ou seja, prestando informacdes sobre as dimensfes da cadeira,
como a largura do assento, a altura desse objeto em relacdo ao corpo do estudante,
0 modelo e a localizagdo espacial (0 espagco onde a cadeira se encontra) e falando
de outros méveis e/ou objetos que se encontram naquele espaco, bem como das
distancias da cadeira em relacdo aos outros corpos fisicos presentes no ambiente.
Em seguida, deve orientar a pessoa de modo que ela mesma fagca um
reconhecimento da cadeira. Prosseguindo, a pessoa guiada deve ser levada a
aproximar-se da cadeira, tocando-a com os joelhos, para sO depois sentar-se
(MIRANDA, 2008).

Além de orienta¢gbes com guia, 0 estudante cego pode aprender procedimentos de
orientacao individual, em que usa o proprio corpo e suas percepcoes.

A percepgdo da direcdo antes do inicio de uma caminhada é um exemplo de
atividade aprendida em aulas de Educacado Fisica, em que o estudante cego pode
orientar-se sem o auxilio de um guia. Ao tocar, por exemplo, uma parede com parte
do corpo, o estudante determina uma linha reta imaginéria a partir da linha medial do
corpo proprio percebido e perpendicular a parede (MIRANDA, 2008).

A utilizacao dessa técnica nas praticas pedagdgicas em aulas de Educacao Fisica
possibilita ao estudante cego a adocdo de uma posicao situacional que contribui
significativamente para a sua locomocao nos trajetos percorridos dentro da escola e
também fora dela, nos deslocamentos em linha reta, por areas previamente
conhecidas, minimizando acidentes de percursos e potencializando a orientagao e a
mobilidade do estudante. A Figura 6 ilustra a posicdo que o estudante deve adotar

antes de tracar sua rota de caminhada em um ambiente qualquer.
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Figura 6 — Posicéo a ser adotada antes de iniciar o deslocamento em linha reta

Fonte: Miranda (2008).
Nota: Arte produzida pelo autor.

Outra pratica pedagogica que pode ser adotada nas aulas de Educacao Fisica, com
0 objetivo de potencializar a autonomia na orienta¢céo do estudante cego, quando em
seus deslocamentos dentro da escola, é a utilizagdo da bengala longa. As técnicas
de bengala longa proporcionam a pessoa cega ou com visdo diminuida uma
mobilidade mais independente e com significativa seguranca, nos mais diversos

ambientes do mundo que a circunda.

Essas técnicas com bengala longa, por nés sugeridas, também sdo adaptacdes de
movimentos do Karate quando da utilizagdo de um Bo (bastdo). O praticante de
Karate usa o Bo como prolongamento de seu préprio corpo, potencializando assim

suas percepcdes do seu mundo circundante.

Em uma progressao pedagogica, partindo do mais simples para 0 mais complexo, a
adaptacdo a bengala pode ocorrer de diferentes modos. Na familiarizacdo com a
bengala, o professor de Educacéo Fisica pode lancar mao de brinquedos e outros
recursos, como carinhos de supermercado, cabos de vassouras, carrinhos de
brinquedo, que devem ser conduzidos pelo estudante cego com o objetivo de
proporcionar uma estimulacdo precoce para posterior uso da bengala.

A bengala deve ser posicionada na linha medial do corpo, e a pessoa deve segura-la
na altura do estbmago. Essa posicdo permite que o pé toque a superficie no ponto
em que a bengala tocou, garantindo, assim, maior seguranca na orientacdo da
marcha durante a mobilidade, de acordo com o que se Ié em Miranda (2008). A

Figura 7 ilustra a posicdo da bengala em relacdo ao corpo.
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Figura 7 — llustracao para o uso de bengala.

Fonte: Google (Acesso em 10 jan. 2008).
Nota: Imagem adaptada por Miranda (2008).

Outros recursos que se pode utilizar, para contribuir com a orientagdo e mobilidade
do estudante cego em aulas de Educacdo Fisica, estdo nas possibilidades de
potencializar a sensibilidade e compreensdo da percep¢do plantar. A seguir
abordaremos este tema.

3.4.1 A percepcao plantar na orientacdo e mobilidade do estudante cego em aulas

de Educacao Fisica escolar.

De acordo com Machado (2000), a neurofisiologia da percepgédo plantar se
apresenta por sistemas proprioceptivos, protagonizados por neuroreceptores, como
os fusos musculares. Estes, por sua vez, por meio de impulsos nervosos,
possibilitam a transmisséo de informacdes de partes do corpo, neste caso dos pés,
aos orgaos sensoriais localizados nas articulagdes e em suas proximidades. Essas
informacbes nervosas sdo sintetizadas no coértex e assim possibilitam uma
percepcéao da espacialidade do corpo proprio. A Figura 8 ilustra a ideia de percepcéo

plantar que o autor traz para esta discussao.

Figura 8 — llustracdo de neuroreceptores e impulsos nervosos na percepcao plantar.
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Fonte: Google (Acesso em 30 jul. 2015).

Em um estudo que teve como objetivo avaliar a influéncia da percepcéo plantar sobre a
orientacdo e a mobilidade de um estudante cego de 14 anos de idade, Miranda e Pinel
(2015) observaram as percepcOes do estudante em seu deslocamento em marcha bem
como o numero de passos por minuto em diferentes pisos e solos, como areia,

pavimentacdo em cimento, ladrilhos e pisos emborrachados em alto relevo e asfalto.
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Utilizando sua percepcgao plantar, o estudante mostrou-se experiente nos seus modos de
ser, qguando caminhava com seguranca pelos corredores da escola, sem o auxilio da
bengala. Na quadra da escola, durante as aulas de Educacdo Fisica, os autores
observaram que o estudante se deslocava com cautela, ao perceber o piso liso, durante

as atividades realizadas.

Em uma atividade de futebol com bola de guizos, o estudante, em sua corporeidade,
procurava escutar com muita atencdo o som produzido pelo rolar da bola. De pés
descalcgos, utilizando sua percepcéo plantar e guiado pelo som, ele caminhava pela
guadra em direcdo a bola até percebé-la com a planta dos pés, para, entdo dar
seguimento ao jogo, conduzindo e chutando a bola em direcdo ao gol (MIRANDA,;
PINEL, 2015).

Em outra aula, que teve como objetivo trabalhar com os estudantes as modalidades
do atletismo, os autores constataram que 0 estudante cego se lancava em dire¢cao
as barreiras fisicas distribuidas pela quadra da escola a fim de transpé-las. Ao se
aproximar de um conjunto de tatames organizados para exercicios de rolamento,
utilizando sua percepcdo plantar, tomava ciéncia da textura e do volume
apresentados pelos tatames para sO entdo se lancar em direcdo ao piso

emborrachado a fim de realizar o exercicio de rolamento (MIRANDA; PINEL, 2015).

Nesse sentido, Miranda e Pinel (2015) expbem que o estudante cego, em sua
corporeidade, demonstrava seguranca ao desempenhar a atividade, com admissivel
sentimento de conquista e de inclusdo na escola, na aula de Educacao Fisica e na
atividade proposta, e se lancava entdo ao desconhecido, mostrando-se ele mesmo

no mundo.

Os autores trazem ainda o desvelar da corporeidade vivida do estudante cego para
além dos limites da escola, ao relatarem que ele se embrenhava pelos caminhos da
cidade em direcéo a propria residéncia (MIRANDA; PINEL, 2015).

Nas calcadas e ruas da cidade, o caminhar era mais cuidadoso, exigindo o auxilio
da bengala. Terrenos arenosos, eshuracados e desnivelados faziam parte da
realidade vivida por aquele estudante. Por isso, utilizar a bengala isoladamente néao

foi suficiente; era de fundamental importancia usa-la em conjunto com a percepgao
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plantar para conseguir transpor as barreiras urbanas e se proteger de situagdes que

colocavam sua integridade fisica em iminente risco.

Ainda no foco da intensificacdo de recursos pedagogicos que podem ser
direcionados para orientagéo do estudante cego em sua mobilidade durante as aulas
de Educacéo Fisica, apresenta-se a utilizacdo de mapas tateis como ferramenta de

grande valor nos processos de ensino e aprendizagem.

3.4.2 A utilizacdo de mapas tateis na orientacdo e mobilidade do estudante

cego em aulas de Educacdo Fisica escolar

Em um estudo sobre confeccdo de mapas e outros produtos cartogréficos, Loch
(2008) explicita que a cartografia tatil € um ramo especifico da cartografia, que tem
como objetivo principal construir mapas cartogréaficos para atender as necessidades
de orientacao espacial para sujeitos cegos ou com visdo diminuida quando de sua
mobilidade nos mais variados espacos.

A autora afirma que os mapas e graficos tateis podem ser utilizados também como
instrumento pedagdgico, potencializando a conquista da autonomia de pessoas
cegas ou com visao diminuida, possibilitando acesso aos mais diversos ambientes

da sociedade.

Utilizando mapas tateis para o ensino da disciplina Geografia, Salvador (2007)
aponta para a importancia de se refletir sobre praticas pedagoégicas inclusivas que
podem criar possibilidades de maior compreensdo, motivacdo e apropriacdo de

novos saberes para todos os estudantes.

Em uma pesquisa que buscou identificar os tipos de materiais que possuiam maior
percepcdo para pessoas cegas quando da utilizacdo de mapas tateis, Jehoel et al.
(2005) concluiram que materiais de maior aspereza utilizados na fabricacdo de
mapas tateis se apresentavam como preferidos por pessoas cegas, em detrimento

de outros materiais.

Jehoel et al. (2006) descreveram que a producdo de mapas tateis merece uma
atencao especial. A qualidade e a diversidade de materiais utilizados devem receber

uma criteriosa avaliacéo para que 0s mapas alcancem seus objetivos.
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Em um estudo realizado em uma escola publica do municipio de Vitéria/ES, Miranda
(2008) utilizou, como recursos pedagdgicos em aulas de Educacdo Fisica,
fundamentos do Karate e mapas tateis para potencializar a orientacdo e mobilidade
de um estudante cego de seis anos de idade, que se encontrava matriculado no 1°
ano do Ensino Fundamental. A utilizagdo dos mapas possibilitou a esse estudante
aquisicao de uma consciéncia ampliada dos espacos escolares, promovendo maior

autonomia nos deslocamentos pela escola durante as aulas.

Em um estudo que teve como objetivo desvelar os modos de ser de um estudante
cego de 14 anos, por meio de suas percepcdes e sensacdes da espacialidade de
seu corpo préprio, nas suas experiéncias vividas dentro da escola, utilizando mapas
tateis e materiais disponiveis na escola, como borracha atoxica etil, vinil e acetato
(EVA), tecidos néo tecidos (TNT), fios de barbante, cartolina, massa de modelar e
tampas de garrafas plasticas de politereftalato de etileno, tipo pet, Miranda e Pinel
(2015) produziram mapas em alto relevo. Lancamos mao de uma planta baixa dos
ambientes escolares, cujo tamanho original foi ampliado e montado sobre uma folha

de isopor.

De acordo com os autores, o desenho representava 0s espagos dos ambientes da
escola, como salas de aulas, banheiros, refeitério, corredores e escadas, portas,
janelas, entre outros detalhamentos. Os mapas representavam, inclusive,
mobiliarios, como cadeiras, mesas e armarios, além de bebedouros e baldes de lixo
distribuidos nos espacos escolares. Os espacos representados nos mapas tateis
foram ainda nomeados em Braille (MIRANDA; PINEL, 2015). As Figuras 9 e 10
trazem duas versdes de mapas tateis para a percepcao de salas de aulas e outros

ambientes escolares.

Figura 9 — Mapa téatil das salas de aula da escola para auxiliar na orientagao e mobilidade.

Fonte: Miranda (2008).
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Figura 10 — Verséo 2 de mapa tatil para auxiliar na orienta¢éo e mobilidade.

Fonte: Miranda (2008).

Em relacdo ao que apresentamos até agora, é importante lembrar que todas essas
percepcbes ndo se apresentam dissociadas umas das outras, ou separadas de
forma cartesiana. Mostram-se, como nos fala Merleau-Ponty (2011), na corporeidade

do ser, de modo completo e indiviso.

Assim, no capitulo a seguir, apresentaremos o0 marco teorico deste estudo de
mestrado, que se baseia fundamentalmente na teoria do filosofo francés Maurice

Merleau-Ponty.
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4 SOB O FOCO DA TEORIA DE MERLEAU-PONTY

Este capitulo teve a pretensdo de apresentar a base teorica eleita para esta
pesquisa, que nos possibilitou dialogar com os modos de ser e estar de Mateus

existencializados em aulas de Educacéo Fisica.

Para pensar o “ser’” de Mateus e sua presenca sendo no mundo € na escola com o
outro, buscamos fundamentacdo na abordagem fenomenoldgica proposta pelo
filosofo francés Maurice Merleau-Ponty, acreditando que seus conceitos sobre a
corporeidade do corpo préprio, percebido e vivido subsidiam todas as etapas deste
estudo e fornecem respaldo cientifico para a discussdo dos dados obtidos. Nessa
linha, foi possivel realizar um dialogo entre a cotidianidade de Mateus, estudante
cego, em aulas de Educacédo Fisica, e a teoria de Merleau-Ponty, explicitada em
obras, como Fenomenologia da percepcéo (2011), Conversas (2004), O visivel e o
invisivel (1984), a Estrutura do comportamento (2006) e O olho e o espirito (2013).
Assim, foi-se exercitando um “vaivém” no decorrer desses escritos em uma
interlocucdo com a teoria Merleau-Pontyana, que contribuiu para a execugao e

posterior discussao desta pesquisa.

Maurice Merleau-Ponty, escritor e filésofo, lider do pensamento fenomenolégico na
Franca, nasceu em 14 de marco de 1908, em Rochefort, Franca. Faleceu em 14 de
maio de 1961, na cidade de Paris. Estudou na Ecole Normale Supérieure em Paris,
onde se graduou em Filosofia nos anos de 1931. Foi nomeado professor de Filosofia
na Universidade de Lyon em 1945. No ano de 1949, foi convidado para atuar como
docente na Sorbonne. A titularidade na cadeira de Filosofia no College de France
veio em 1952. De 1945 a 1952, foi coeditor (com Jean-Paul Sartre) da revista Les
Temps Modernes. Suas primeiras obras procuraram dialogar com a psicologia La

Structure du comportement (1942) e Phénoménologie de la perception (1945).

Influenciado pela obra de Edmund Husserl, Merleau-Ponty procurou dar carnalidade
a consciéncia intencional de seu mestre e precursor. Nesse sentido, levou a filosofia
de Husserl até as ultimas consequéncias de sua encarnacdo no mundo da vida.
Concentrando sua atencao nas questdes sociais e politicas, Merleau-Ponty publicou,
em 1947, um conjunto de ensaios marxistas — Humanisme et terreur (Humanismo e

Terror), a mais elaborada defesa do comunismo soviético do final dos anos 1940.
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Contrario ao julgamento do terrorismo soviético, atacou 0 que considerava
“hipocrisia ocidental”. Porém a guerra da Coreia desiludiu-o e o fez romper com

Sartre, que apoiava os comunistas da Coreia do Norte.

Em 1955, Merleau-Ponty publicou mais ensaios marxistas — Les aventures de la
dialectique (As aventuras da dialética). Essa cole¢do, no entanto, indicava sua
mudanca de posicdo: o marxismo ndo aparece mais como a Uultima palavra na

histéria, mas apenas como uma metodologia heuristica.

Segundo Merleau-Ponty, quando o ser humano se depara com algo que se
apresenta diante de sua consciéncia, nota inicialmente esse objeto em total
harmonia com a sua forma, a partir de sua consciéncia perceptiva. Esse
pensamento nos faz refletir sobre como se daria a percepcédo de um cego congénito
em seus encontros em uma aula de Educagéo Fisica de uma escola regular, na qual

seus colegas e professores sdo videntes.

Merleau-Ponty fala que o objeto, ap6s ser percebido pelo sujeito, entra em sua
consciéncia e passa a ser um fenémeno. Com a intencdo de identifica-lo ainda mais,
o ser humano intui algo sobre ele, imagina-o em toda a sua plenitude e sera capaz
de descrever o que ele realmente é. Essas falas de Merleau-Ponty nos permitem

pensar em uma associagdo com os aspectos fenoménicos do estudante cego.

Dessa maneira, Merleau-Ponty nos diz que o conhecimento do fenbmeno é gerado
em torno do préprio fendbmeno. Para o autor, o ser humano é o centro da discussao
sobre o conhecimento. O conhecimento nasce e se faz sensivel em sua

corporeidade.

De acordo com Merleau-Ponty (2011), a fenomenologia pode ser concebida como o
estudo das esséncias. Seu objetivo € definir a esséncia de toda indagacao. Assim,
na esséncia da percepcdo, como na esséncia da consciéncia, usa-se a
fenomenologia. Entretanto seu uso ndo se restringe a conhecer as esséncias dos
sujeitos ou objetos de estudo. Ela € também uma filosofia que reintegra as
esséncias na existéncia. Além disso, a fenomenologia ndo € capaz de compreender
o0 mundo e o homem mediante uma abordagem distinta e separada da facticidade,

ou seja, uma abordagem que ndo mantém relacdo com os fatos.
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Buscamos aqui uma convergéncia entre a abordagem fenomenolégico-existencial a
gual nos referimos com a fenomenologia da teoria de Merleau-Ponty, pois
acreditamos ser possivel interliga-las na pesquisa e nos fatos que foram constituidos
a partir das percep¢des do ser com e no mundo, mundo histérico, onde também se
constitui o estudante cego que constréi a sua prépria corporeidade.

Para Merleau-Ponty, a fenomenologia € uma filosofia transcendental, que situa em
suspenso as afirmagcbes dos modos de ser natural, estudante, cego. Contudo
também é uma filosofia que considera que o mundo ja esta constantemente “ali”,
antecedendo um estado reflexivo, tal como uma “pre-senca” que nao se pode

alienar, mas que mantém uma relacao de interdependéncia com o mundo.

Assim, o estudante cego, em suas percepcdes na escola, ndo esta dissociado do
mundo e dos outros. A fenomenologia trazida por Merleau-Ponty (2011) esta
totalmente interessada em uma energia que estabelece uma ligagdo ingénua com o

mundo e que vai institui-la como filosofica.

Héa, assim, uma reversibilidade da chair, quando o estudante cego, em suas
experiéncias vividas no mundo, € afetado na sua corporeidade que esta visivel ao
mundo que o vé com uma visualidade prépria. Concomitantemente, o estudante
cego também afeta o mundo, até mesmo naquilo que para ele esta invisivel
(MERLEAU-PONTY, 1984).

Concluindo o prefacio de seu livro Fenomenologia da percepcdo, Merleau-Ponty
(2011, p. 20) afirma:

A fenomenologia, enquanto revelacdo do mundo, repousa sobre si mesma,
ou ainda, funda-se a si mesma. Todos 0s conhecimentos apoiam-se em um
“solo” de postulados e, finalmente, em nossa comunicagdo com o mundo
como primeiro estabelecimento de racionalidade.

Nessa direcdo, com pretensdo fenomenoldgica de abordar temas relacionados com
0os modos de ser de Mateus, estudante cego, em aulas de Educacado Fisica,
percebemos a necessidade de revisar conceitos da fenomenologia da percepcéo
gue mantém uma real correlacdo com a Educacdo Fisica, os quais foram de
fundamental importancia para subsidiar esta pesquisa na discussao do conceito de

corporeidade.
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Merleau-Ponty (2011), em seu livro Fenomenologia da percepcao, aborda temas
como 0 corpo, o0 mundo percebido e o0 ser-para-si e 0 ser-no-mundo. No primeiro
capitulo, traz comentéarios sobre a sensacado. Ele nos fala que, ao iniciar o estudo da
percepcéo, nos deparamos com a linguagem, na qual a nogdo de sensacgao parece
imediata. Entretanto, conclui que interpretar a sensacado ndo € tdo simples assim,

pois ela se traduz em extrema dificuldade de compreenséo.

O autor coloca sua posicao, que poderia ser de entendimento sobre a sensacao,
considerando, em primeira instancia, os modos pelos quais € afetado pela vivéncia

pessoal de um estado proprio.

Pensando no estudante cego e fazendo uma transposicao da teoria de Merleau-
Ponty para a escola, supomos que um cego, desde o seu nascimento, deve também
encontrar dificuldades diante do controle ou compreensdo de suas sensacodes e
emocOes, pois acreditamos que essa compreensdo, que estamos chamando de
“controle”, depende de como o ser é transpassado pela afetagdo oriunda do seu

convivio social.

Falando sobre a sensacao, Merleau-Ponty (1984) explica que o simples sentir dos
sons do proprio cochilo poderia representar o puro sentir, que ndo esté situado em
um mundo objetivo. Assim, acreditamos que o0 estudante cego, em aulas de

Educacao Fisica, sente e percebe seu proprio corpo mesmo sem vé-lo.

Nessa mesma trilha, parece-nos verdade que um estudante cego sente o toque de
uma bola de futebol imediatamente, no momento em que ela toca parte de seu
corpo, e essa sensacgdo é pura. Nessa direcdo, a sensacao € considerada como a
experiéncia de um “choque” indiferenciado, imediato e momentaneo (MERLEAU-
PONTY, 2011).

Concordamos com Merleau-Ponty (1984), quando afirma que é desnecessario
exemplificar a sensacao, com o que corroboram outros autores, ao defenderem que
a nocdo de sensacdo ndo advém de uma experiéncia prévia e que as percepgdes

mais singelas estdo nas relac6es e ndo em termos absolutos.

Para exemplificar o sentido de sensacéo, Merleau-Ponty (2011) faz uma analogia

com a coloracdo de uma determinada figura, dizendo que uma mancha sobressai
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em um fundo homogéneo. Desse modo, pode ser entendida como se ali estivesse
depositada. Entretanto, sua cor ndo é “solidaria” ao fundo, mas, ao mesmo tempo,
nao ha um cisalhamento entre a mancha e o fundo mas, mesmo assim, cada pedaco
da mancha se revela mais profundamente, e essa percepcao basica ja se encontra

impregnada de um sentido.

Nessa direcdo, Merleau-Ponty (2011) comenta que aquilo que €& “perceptivo”
permanentemente se encontrara inserido em um ambito, ou seja, € constantemente
parte de um estado. Uma area realmente uniforme, que ndo nos possibilita nenhum
tipo de percepcédo, também ndo podera ser percebida. Desse modo, o alicerce da

percepcao pode traduzir o perceber.

Sobre essa percepc¢ao, Merleau-Ponty (2011, p. 23) afirma:

Quando a Gestalttheorie nos diz que uma figura sobre um fundo é o dado

sensivel mais simples que podemos obter, isso ndo é um carater
contingente da percepgdo de fato, que nos deixaria livres de uma analise
ideal, para introduzir a nogédo de impressédo. Trata-se da prépria definicdo de
fendbmeno perceptivo, daquilo sem o que um fenémeno ndo pode ser
chamado de percepgéo.’
Para Merleau-Ponty (2011), o nosso corpo faz parte do mundo da mesma maneira
como um 6rgdo vital faz para o corpo humano, que mantém a vitalidade do
organismo. Nutrindo-o e retroalimentando-o, estabelece com ele um “sistema”. Da

mesma maneira, o corpo do estudante cego esté inserido no seu mundo.

Assim, o0 corpo préprio apresenta uma consciéncia das coisas que vive em seus
movimentos corporais. Em sua integralidade, ele é “fenomenal” e,
concomitantemente, € “eu” e “meu”, havendo uma relagao de interdependéncia entre
0 que é externo e 0 que se mostra internamente, que se mostra e faz mostrar o
mundo em mudanga constante que para ele mesmo “[...] nunca seja o0 mesmo’
(MERLEAU-PONTY, 2011).

® O termo Gestalttheorie usado na citacdo acima esta ligado a teoria da Gestalt. E geralmente
utilizado em uma abordagem que se tem constituido como a psicologia da Gestalt, do inicio do
século 20. Gestalt € uma palavra de origem alema. Sua traducdo para o portugués ainda nao é
exata, mas esta relacionada com um processo que corresponde ao fato de dar forma, de configurar
aquilo que se revela diante do olhar (BOCK, 2008).
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Merleau-Ponty (2011, p. 277) considera que “[...] toda percepcdo exterior é
imediatamente sindbnimo de certa percepcdo de meu corpo, assim como toda
percepcao de meu corpo se explicita na linguagem da percepgao exterior”. Segundo
0 autor, o conceito de esquema corporal pode ser entendido como um conceito de

percepcao.

A compreensdo e a consequente percepcdo da corporeidade se traduzem em
significativa importancia para o desenvolvimento e conquista da autonomia de

pessoas cegas.

Para Merleau-Ponty (2011), o ser humano reaprende a sentir o proprio corpo
restabelecendo o “saber objetivo” longe do corpo. Essa forma de saber que possui
um corpo se da em virtude de o corpo estar e ser indissociado do ser e de por que

“nds somos corpo”.

Em Merleau-Ponty, a percepcédo do corpo fenomenal ocorre a0 mesmo tempo em

gue se vivem as experiéncias.

Nesse contexto,

[...] da mesma maneira, sera preciso despertar a experiéncia do mundo tal
como ele nos aparece enquanto estamos no mundo por Nosso corpo,
enquanto percebemos o0 mundo por nosso corpo. Mas retomando assim o
contato com o corpo e com o mundo, é também a nés mesmos que iremos
encontrar, ja que, se percebemos com nosso corpo, 0 corpo € um natural e
como que o sujeito da percepcdo (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 278).

O sentir, entdo, revela-se com significativa conotacédo para subsidiar esta reflexao

sobre os modos de ser de Mateus na sua condicdo de ser cego em aulas de

Educacao Fisica.

Quando se refere ao mundo percebido, Merleau-Ponty cita exemplos que facilitam a
compreensao. O autor diz que, de fato, a condicdo de enxergar sO se constitui a
partir de um “campo tatil’ que, em uma espacialidade, permite as percepgdes
videntes um significado. O autor fala que a visdo jamais estaria ligada ao tato
(MERLEAU-PONTY, 2011).

Merleau-Ponty (2011) escreve que a relacdo com o outro, a outridade, possibilita a

criangca maior interacdo com o0 proprio corpo, ou seja, para o autor, a partir dessa
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vivéncia relacional, surgem outras relagdes, como a corporeidade, ou a relacdo da

criangca com seu proprio corpo.

Segundo Merleau-Ponty (2011), nas manifestacfes perceptivas proprias do corpo
humano, seja na crianca, seja no adolescente estudante, cego ou vidente, a
linguagem, ou a linguisticidade, € a relagdo do ser com a lingua; ja a temporalidade
representa a relacdo com o tempo; a espacialidade, a relacdo com o espaco; e a
mundaneidade, a relacdo com o mundo. Todas essas percepc¢des contribuem para

0s modos de ser, estar e se relacionar do ser humano com o outro e no mundo.

Referindo-se as crian¢as pequenas, Merleau-Ponty (2011) expbe que a proximidade
com o outro no ambiente humano na primeira infancia, proporcionada por seus
familiares, possibilita uma mundaneidade nos seus modos de intersubjetividade, que
colabora para o melhor entendimento do outro e do seu eu préprio, intermediado,
principalmente, pela corporalidade e pela linguisticidade. Nesse sentido, conhecer e
compreender o cotidiano da crianca cega em aulas de Educacéo Fisica e em suas
relacbes com a escola e com a familia faz-se de fundamental importancia para que
ela possa perceber, de forma contextualizada, a cultura humana em todos os seus

ambitos.

Para Merleau-Ponty (2011), as percepg¢des sobre as coisas do mundo precisam ser
vivenciadas e experimentadas com a verbalizacdo e com uma reflexdo consciente
do todo ambiente espacial que circunda a vida do ser preceptivo, que €
constantemente afetado e influenciado por esse mundo e pelos corpos fisicos que

nele estdo contidos.

De acordo com Merleau-Ponty (2004), o mundo da percepcéao refere-se aquele que
precisamos desvelar na medida em que nos despimos de preconceitos
estabelecidos social e culturalmente e que nos conduz a uma percepcao pratica ou
utilitaria que se faz necesséria a adocdo de um modo situacional para nos colocar

em uma posi¢ao de redescobrimento continuo desse mundo.

Merleau-Ponty (1984), em seu livro O visivel e o invisivel, afirma que ha uma (pré)
existéncia do mundo no que concerne a nossa percepc¢do. Essa condicdo nos
permite compreender particularidades das percepcdes do outro que se relacionam

com aquelas que percebemos em diferentes momentos de nossa mundaneidade.
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Assim, todos os mundos se fundem em um sé mundo de pensamentos, com suas
particularidades intrinsecas que se enquadram em um conceito de verdade da

significacdo das coisas.

Para pensar fenomenologicamente a partir de uma perspectiva merleau-pontyana,
faz-se necessario compreender que as unidades relacionais sdo indissociaveis.
Nessa vertente, perceber os modos de ser e estar do estudante Mateus em sua
cotidianidade, tanto nos espacos e tempos da escola quanto no seu mundo
circundante extraescolar, permite exercer um olhar mais amplo sobre seus aspectos

relacionais.

Para melhor interpretacdo e compreensdo de uma fenomenologia das relacdes, é
significativamente importante lancar mao da corporeidade, que possibilitara melhor
entendimento dos aspectos relacionais da crianga consigo mesma, no e com 0O
mundo e o outro, permitindo-lhe uma natureza que compreenda os sentidos e a
inteligéncia em uma unidade no corpo préprio, colaborando mutuamente para uma
percepcdo de experiéncias reais culminada em uma realidade intersensorial
(MERLEAU-PONTY, 2011).

Em seu livro a Estrutura do comportamento, Merleau-Ponty (2006) esclarece que
omesmo corpo humano, em sua corporeidade, percebe, em uma mesma regiao
topografica de seu corpo, estimulos diferentes, originados de pontos diferentes, e as
respostas a esses estimulos podem ser semelhantes, mas ndo necessariamente
dadas pelos mesmos sistemas neuromusculares. Essas percepcdes corpdreas nao
estao ligadas a um anico dispositivo motor, mas fazem parte de um complexo que as

une em um sO corpo na sua corporeidade.

Referindo-se a comunicacéo literaria, critica e a0 mesmo nos convida a uma reflexao
sobre a necessidade da adocdo de uma nova linguagem para acessar e entender as

obras de outros e o outro. Assim Merleau-Ponty (2013, p. 113) nos fala:

Nada veriamos se ndo tivéssemos, com nossos olhos, o meio de
surpreender, de interrogar e de ordenar configuracfes de espaco e de cor
em numero indefinido. Nada fariamos se ndo tivéssemos em nosso corpo a
condicdo de saltar por cima de todos 0s meios nervosos e musculares do
movimento para nos levar ao objetivo
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Ver uma determinada forma fisica ndo necessariamente nos fornece entendimento
sobre a complexidade desse corpo. E preciso ainda perceber outros fatores
pertencentes aquele corpo, que nos fornecerdo maiores e melhores detalhes sobre
sua composicdo. Nesse sentido, ndo devemos minimizar ou simplificar nossas
percepcdes como se fossem um perceber de um Unico olhar, mas considerar uma
pluralidade de sentidos ampliados na percepcdo da corporeidade (MERLEAU-
PONTY, 2004).

Assim sendo, buscar a compreenséao da corporeidade nos modos de ser do humano
significa, para nés, experienciar um profundo engajamento com as subjetividades e
subjetivacfes presentes nas percep¢bes sensiveis do corpo vivido, tanto nas
dimensdes do mundo circundante do outro, quanto nos nossos proprios modos de

ser e estar interdependente nesse mesmo mundo.

Apresentado nosso marco teoérico, no proximo capitulo abordaremos questdes

metodoldgicas desta pesquisa de mestrado.
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5 PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresentaremos as etapas metodolégicas em que foi organizada a

pesquisa.
5.1 TIPO DE PESQUISA

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa realizada numa
perspectiva teoérico-metodolégica com abordagem fenomenolbgico-existencial
interventiva sobre os modos de ser de um estudante cego em aulas de Educacéo
Fisica, nos espacos e tempos de uma escola publica regular do municipio de
Vitoria/ES.

As intervencbes se caracterizaram por pontuacdes no cotidiano estudado que
possibilitaram aos sujeitos da pesquisa novos significados em relacdo as suas
experiéncias, na apropriagdo dos seus proprios modos em mundo e com 0 outro
(DONATELLI, 2013)

5.2 PESQUISA FENOMENOLOGICO-EXISTENCIAL

De acordo com Gil (2010), a pesquisa fenomenoldgica tem como ponto de partida
um questionamento, ou seja, uma pergunta. Entretanto, distingue-se de outros
métodos experimentais, pois 0 problema ndo estd ainda determinado pelo
pesquisador, representando mais uma inquietacdo em relacdo a um determinado

fendbmeno sobre o qual ele julga conhecer alguns aspectos.

Nessa direcao, essa inquietacdo estimula uma tensdo que o direciona a procura da
esséncia do fendmeno que concomitantemente lhe causa certa estranheza e lhe é
familiar, constituindo-se na vivéncia real do cotidiano. Contudo, essa familiaridade
ainda nao representa o conhecimento daquele fendbmeno. Assim, a etapa inicial da
pesquisa fenomenoldgica é denominada pré-reflexiva, pois, para o pesquisador, a

pesquisa em seu fenbmeno ainda ndo esta totalmente definida (GIL, 2010).

Para esse momento inicial, o pesquisador deve procurar distanciar-se de seus (pré)
conceitos em relacédo ao fenbmeno pesquisado. Esse distanciamento é chamado de
epoché, ou suspensdo de quaisquer conceitos e verdades absolutas e universais a

respeito do fenbmeno estudado. Nessa direcdo, a pesquisa fenomenoldgica tem
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sido utilizada para investigar fendmenos relacionados com os modos de ser humano

nas mais variadas perspectivas e aspectos da vida relacional.

Para Heidegger (2013), em seu livro Ser e tempo, pesquisar o ser significa procurar
cientificamente alguma coisa ou algum modo de ser e estar no mundo e com o0
outro. Essa postura de questionamento se constitui em um modo préprio de ser,
possibilitando uma identificacdo clara e transparente que se assume como

caracteristica do questionar em seus processos constitutivos.

Heidegger (2013) expde que o sentido de ser precisa apresentar-se de certo modo
familiar e presente, permitindo-nos uma prévia compreensao do que ele €, dando a
ideia de que habitualmente nos movimentamos com um entendimento do que seja
ser. Entretanto, de acordo com o autor, quando indagamos sobre o que é “ser”,
permanecemos no conhecimento daquilo que “é”, sem que nos seja permitido rotula-
lo com um conceito do que esse “€” representa. Assim, ndao reconhecemos
minimamente a dimenséao que Ihe possa dar um sentido, e esse entendimento vago

€ permeado pelo ser que esta dado.

Para Heidegger (2013), mesmo que se repita que o compreender do ser € oscilante,
gue esta em um vaivém na extremidade de um determinado conhecimento da
palavra, esse movimento, sem uma determinacdo exata, pode ser considerado em si
mesmo um fendmeno que necessita ser entendido. Entretanto o autor salienta que
uma pesquisa sobre o sentido de ser deve assumir que nao se lhe pode dar uma
significacdo imediata. E preciso que o entendimento do ser seja dado com a
compreensdo do conceito de ser. E fundamentando-nos nesse conceito e nas
maneiras de entendimento claro das variaveis nele contidas que possibilitaremos
uma compreensao do sentido de ser (HEIDEGGER, 2013).

Em Heidegger (2013), entdo, lemos que a pesquisa se localiza no interior de uma
situacdo fundamental da filosofia e que a maneira de abordar essa questdo €&
fenomenoldgica. Contudo, isso ndo quer, necessariamente, dizer que a forma de
abordagem determina a prescricdo de um modo de ver as coisas, ja que, com 0
sentido de compreender a si mesma, a fenomenologia ndo deve assumir uma coisa

nem outra. De acordo com Heidegger (2013), o termo fenomenologia carrega um
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conceito de método. Para o autor, a fenomenologia ndo representa a realidade do

gue € pesquisado e sim, modos de estar, modos de ser e de que maneira se da.

Desse modo, o termo fenomenologia representa uma maxima na expressao “para as
coisas elas mesmas!”, contrapondo-se aos acasos e as conclusées obtidas
acidentalmente (HEIDEGGER, 2013, p. 66): “[...] contudo, poder-se-ia objetar que se
trata de uma maxima evidente por si mesma e que, ademais, exprime o principio de

todo conhecimento cientifico”.

Assim, conforme Heidegger (2013), o conceito de fenbmeno contém o significado de
mostrar-se, que é o que se mostra trazendo para fora ou para a luz do dia o que se
revela em si mesmo. Desse modo traduz-se o sentido formal do estudo

fenomenoldgico.

5.3 FERRAMENTAS PARA RECOLHA E PRODUCAO DE DADOS DA PESQUISA

Como ferramentas utilizadas na recolha e producdo suplementar de dados,
lancamos mao do diario de campo e seus equipamentos, como gravadores de audio

e video, além de entrevistas ndo estruturadas e depoimentos pessoais.
5.4 QUESTOES ETICAS DA PESQUISA

Esta pesquisa de mestrado € substrato de um projeto mais amplo intitulado
Estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, o professor e a escola regular:
modos de ser e de se relacionar em aulas de Educacéo Fisica. Foi aprovada pelo
Comité de Etica e Pesquisas da Universidade Federal do Espirito Santo, mediante o
Parecer n.° 1.145.414 (ANEXO A), CAAE n.° 35480814.7.0000.5542.

A realizacdo deste estudo em escola(s) publica(s) da Rede Municipal de Ensino de
Vitoria também foi devidamente autorizada pela Secretaria Municipal de Educacéo,

de acordo com o documento oficial (ANEXO B).

Cumprindo normas éticas para pesquisas com seres humanos, todos os voluntarios
participantes deste estudo assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) em modelo especifico apresentado no APENDICE A. Os legalmente

menores assinaram o Termo de Assentimento (TA) apresentado no APENDICE B.



76

5.5 SOBRE A INSTITUICAO ONDE SE REALIZOU A PESQUISA

A instituicdo em que se realizou este estudo foi uma escola publica comum da Rede
de Ensino Fundamental da Prefeitura Municipal de Vitoria, Estado do Espirito Santo,
Brasil. A unidade de ensino localiza-se na regido continental do municipio. A escola
estrutura-se em quatro pavimentos e, na época, tinha 310 estudantes matriculados

no turno vespertino.

A gestdo da unidade de ensino organiza-se criteriosamente para atender os
municipes com eficiéncia, eficacia e respeito, oferecendo servicos publicos de
gualidade, tanto em infraestrutura fisica, quanto nos aspectos organizacionais e de

Recursos Humanos.

A unidade foi edificada com trés pavimentos. Conta com quadra para a pratica de
esportes e patio cobertos, 12 salas de aulas, laboratério de Ciéncias, salas de Arte e
Musica, laboratorios de Informética, biblioteca, salas de video, salas de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e professores especializados. Ainda conta com
salas para os professores, auditério com capacidade para 150 pessoas, refeitorio,
cozinha e banheiros acessiveis. Os acessos de pessoas com dificuldade de
locomocédo estdo garantidos nos trés pavimentos da unidade de ensino, que tém

rampas e elevador.

O estudante cego, na ocasidao da realizacado deste estudo, estava com 14 anos de
idade e encontrava-se matriculado na oitava série do Ensino Fundamental, no turno

vespertino.

Apesar da Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que alterou a LDBEN com
proposta de ampliar o Ensino Fundamental para nove anos, em 2015, ainda
tinhamos algumas escolas da Rede Publica de Ensino Municipal de Vitéria com uma
tipologia pedagogica apresentando turmas remanescentes do modelo seriado, isto €,
da primeira & oitava série, a exemplo da turma frequentada pelo sujeito desta

pesquisa.®

® Lei n.2 11.274/2006 altera a redacéo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educac¢éo nacional, dispondo sobre a duracdo de
nove anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatdria a partir dos seis anos de idade.
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5.6 UMA CENA DO ESPIRITO SANTO, A CIDADE DE VITORIA E DADOS DA
EDUCACAO

O Estado do Espirito Santo (Mapa 1) constitui uma das 27 unidades federativas do
Brasil. Esta localizado na Regido Sudeste do Pais. Faz fronteira com o0 oceano
Atlantico a leste, a Bahia ao norte, Minas Gerais a oeste e noroeste e Rio de

Janeiro, ao sul. Sua &rea € de 46.077.519kmz2 e € o quarto menor Estado do Brasil.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no
ano de 2012 havia no Estado 3.578.067 habitantes.

Mapa 1 — Mapa do Estado do Espirito Santo.

Fonte: IBGE (2015).

A cidade de Vitoria, capital do Estado, € uma das trés ilhas-capitais do Pais (as
outras s&o: Florianopolis e S&o Luis). E uma ilha do tipo fluvio-marinho, banhada
pela Baia de Vitdria. Limita-se ao norte com o municipio de Serra, ao sul com Vila
Velha, a leste com o Oceano Atlantico e a oeste com Cariacica. Além da ilha de
Vitoria, fazem parte do municipio outras 34 ilhas e uma porcdo continental,
perfazendo um total de 93.381kmz2. Entre as capitais do Brasil, Vitoria € a que tem o
guarto melhor indice de desenvolvimento humano (depois de Florianépolis, Porto
Alegre e Curitiba).

Segundo dados do IBGE referentes as estimativas de populacdo em 1° de julho de
2015 e que foram enviadas para o TCU em 28 de outubro de 2015, a cidade de
Vitéria contava com uma populacao de 355.875 habitantes. Também de acordo com
o IBGE, é a quarta cidade mais populosa do Estado, atrds apenas dos seus
municipios limitrofes — Serra, Vila Velha e Cariacica —, e integra uma area geografica
de grande nivel de urbanizacdo, denominada Regido Metropolitana da Grande
Vitéria, compreendida pelos municipios de Vitéria, Cariacica, Fundao, Guarapari,

Serra, Viana e Vila Velha.
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Em 2015, ano de realizagdo deste estudo de mestrado, a educacdo publica
municipal de Vitéria apresentava um quantitativo de 102 unidades de ensino,
subdivididas em 49 unidades que atendem a Educacdo Infantil, os Centros
Municipais de Educacao Infantil (CMEIs), e 53 unidades que atendem o Ensino
Fundamental, compreendido do primeiro ao nono ano, as Escolas Municipais de
Ensino Fundamental (EMEFs). As unidades municipais de ensino estdo distribuidas

por regides.

A Secretaria Municipal de Educacédo de Vitoria subdividiu a cidade em oito regides
administrativas: Regido | — Centro; Regido Il — Santo Antonio; Regido Il —
Jucutuquara; Regido IV — Maruipe; Regido V — Praia do Canto; Regido VI —
Continental; Regido VIl — Sdo Pedro e Regido VIII — Jardim Camburi. A Tabela 1

apresenta o niumero de unidades de ensino distribuidas por regides.

Tabela 1 — Distribuicéo das unidades de ensino por regido administrativa

Regides Administrativas N.° de EMEFs N.° de CMEIs
Regido de Santo Antdnio e Centro 12 12
Regido de Jucutuquara 8 7
Regido de Maruipe 12 11
Regido de Séo Pedro 10 9
Regido Continental. Jardim Camburi e Praia do Canto 11 10

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo de Vitéria (2015).

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), os

resultados do Censo Escolar dos anos de 2012, 2013 e 2014, para o municipio

pesquisado, evidenciam um discreto crescimento no nimero de matriculas no segmento

da Educacao Infantil. Entretanto, no Ensino Fundamental, os dados mostram uma queda
no numero de matriculas (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS

EDUCACIONAIS, 2015).

A queda no numero de matriculas também ocorreu em relacdo ao publico-alvo da

Educacao Especial. A Tabela 2 apresenta os resultados do Censo Escolar referentes

aos anos de 2012, 2013 e 2014 na Rede Municipal de Ensino Publico de Vitoria.
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Tabela 2 — Matriculas referentes a 2012, 2013 e 2014, na educacéo basica do municipio de Vitéria

Seamento Matriculas no ano de | Matriculas no ano de | Matriculas no ano de
9 2012 2013 2014
Educagdo 17.457 17.824 18.449
Infantil
Ensino 27 742 26.956 06,875
Fundamental

Fonte: Inep (2014).

No que se refere a matricula de estudantes considerados publico-alvo da Educacao
Especial, 0 municipio pesquisado registrou, no segmento do Ensino Fundamental, que
houve queda nos nameros absolutos de matriculas. A Tabela 3 apresenta os resultados

do Censo Escolar dos anos de 2012, 2013 e 2014 referentes as matriculas da Educacéao

Especial na Rede Municipal de Ensino Publico de Vitoria.

Tabela 3 — Matriculas publico-alvo da Educacgéo Especial em 2012, 2013 e 2014 em Vitéria /ES.

Educacéo Especial

Seamento Matriculas no ano de | Matriculas no ano de | Matriculas no ano de
g 2012 2013 2014
Educag_ao 160 151 168
Infantil
Ensino
Fundamental 1.124 940 789

Fonte: INEP (2014).

Quando comparamos o0 numero total de matriculas com o nimero de matriculas de

estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, podemos ter uma ideia das

proporcées entre eles.

O Gréfico 1 mostra-nos a relacdo entre o numero total de matriculas na Educacéao

Infantil e 0 nimero de matriculas de estudantes publico-alvo da Educacao Especial

no mesmo segmento, referentes aos anos de 2012, 2013 e 2014.

Grafico 1 — Numero total de matriculas na Educacéao Infantil e de matriculas de estudantes publico-
alvo da Educacéo Especial nos anos de 2012, 2013 e 2014
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Fonte: INEP (2015).
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No que tange especificamente a matricula de estudantes com deficiéncia visual, o
municipio de Vitoria apresentou significativas mudancas. No ano de 2012, registrou,
no segmento Educacédo Infantil, nove matriculas de estudantes com baixa visao e
duas de estudantes cegos. Ja no ano de 2013, a Educacé&o Infantil matriculou doze

estudantes com baixa visdo e um estudante cego.

No Ensino Fundamental, o municipio de Vitéria matriculou, em 2012, setenta
estudantes com baixa visdo e dois estudantes cegos. Em 2013, a matricula de
estudantes com baixa visdo caiu para 35, e a de estudantes cegos, para seis. Ja em
2014, no segmento da Educacéo Infantil, a matricula de estudantes com baixa visdo

teve acréscimo e a de cegos se manteve inalterada em relacdo ao ano anterior.

Contudo, no segmento do Ensino Fundamental, o ano de 2014 revelou acréscimos
no numero de matriculas tanto de estudantes com baixa visdo quanto de cegos,
atingindo um quantitativo de onze matriculas, resultado significativamente superior
quando comparado com as dos dois anos anteriores (2012 e 2013). A Tabela 4
mostra dados referentes as matriculas ocorridas no municipio de Vitéria nos anos de
2012, 2013, 2014 e 2015.

Tabela 4 — Matriculas de estudantes com deficiéncia visual nos anos de 2012, 2013, 2014 e 2015 em
Vitoria

Matriculas Matricula de estudantes | Matricula de estudantes |Matricula de estudantes | Matricula de estudantes
or ano com deficiéncia visual |com deficiéncia visual em | com deficiéncia visual com deficiéncia visual
p em 2012 2013 em 2014 em 2015
Segmento Com baixa Com baixa Com baixa Com baixa
9 visdo Cegos visédo Cegos visdo Cegos visdo Cegos
Educacéo
Infantil 9 2 12 1 19 1 13 1
Ensino
Fundamental 70 7 35 6 73 11 98 8

Fonte: CFAEE/SEME Prefeitura de Vitoria (2015).

5.7 INTERPRETACAO E ANALISE DOS DADOS

Os dados foram interpretados de forma a identificar as dimensdes, categorias,
tendéncias, relacdes e significados de acordo com as hipéteses, relacionando-se o
fendbmeno educacional com a realidade cotidiana observada, situada dentro de um

contexto social e histérico, conforme sugere Gil (2010).

Para (des)velar os aspectos fenoménicos e percepcionais do estudante Mateus,

cego na sua condicdo de ser e existencializado nos seus proprios processos de



81

inclusdo em aulas de Educacao Fisica, no ambiente escolar comum, foram utilizados
0s pressupostos teodricos do filosofo francés Maurice Merleau-Ponty, principalmente

no que diz respeito ao conceito de corporeidade.

Os momentos de observacao fenomenoldgica nesta pesquisa foram separados em
cenas, assim como no teatro e no cinema, em que 0S acontecimentos s&o
apresentados em blocos. Cada cena, como uma composicdo em que figuravam
seus personagens em acdo, continha trés atos. Esses foram observados

separadamente ou em conjunto em cada cena de observacdo fenomenoldgica.

Apresentados os percursos metodoldgicos, o capito que segue trara 0s movimentos

de recolha e producéo e discussao dos dados deste estudo.
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6 UM MOVIMENTO DE RECOLHA, PRODUCAO E DISCUSSAO DOS DADOS

O movimento da recolha e discussdo dos dados foi marcado por surpreendentes
percepcbes. Desde o primeiro contato com a familia do estudante sujeito desta
pesquisa até aquele que tivemos com a escola onde Mateus estudava, diversas
situacOes permearam nossa caminhada. Uma onda de afetagcdo marcante e incisiva
atravessou nossa corporeidade, influenciando os nossos modos de ser e de estar

imerso na cotidianidade de Mateus e daquela unidade de ensino.

O som da sineta ao final e respectivo inicio de cada aula, o dinamismo dos
estudantes e professores se deslocando pelos espacos e tempos da escola, além
dos diferentes cheiros que simultaneamente eram exalados dos cadernos, livros,
borrachas e lapis usados pelos estudantes e que se misturavam com o cheiro da
merenda preparada na cozinha da escola, tudo nos transportava para o passado
com nossas lembrancas dos tempos em que atuadvamos como regente de Educacao

Fisica nas escolas da rede publica de Vitoria.

Concomitantemente, todos esses movimentos do cotidiano escolar também nos
impulsionavam para um futuro ainda desconhecido, pois esse tempo a frente seria
influenciado pelos diferentes valores e concepc¢des nos modos de ser de cada um
gue se envolvia naquele lugar escolar com os outros. Assim, por mais que muito nos

remetesse ao passado, o futuro ainda seria desconhecido.

Pensando na compreensédo do leitor sobre nossas vivéncias nos ambientes desta
pesquisa, optamos por dividir em blocos, conjuntos de encontros no decorrer da
pesquisa, nomeando-os de “cenas”. Ainda, cada cena recebeu um termo em
Francés’ que, para nés, traduz a subjetividade do vivido por nossa prépria

corporeidade.
6.1 CENA 1: INTERCORPOREITE

Ja autorizados a realizar a pesquisa na Rede Municipal de Ensino Publico de Vitoria,
dirigimo-nos a uma das escolas, onde, de acordo com informagéo da Secretaria

Municipal de Educacéo, havia dois estudantes cegos matriculados, um no turno

” Os termos em francés, que nomeiam as cenas de nosso texto, estéo de acordo com o que podemos ler em
Dupond (2010) que, em seu livro, nos revela o vocabulario utilizado pelo filésofo Maurice Merleau-Ponty.



83

matutino e outro no turno vespertino.

Assim, de posse dos dados desses estudantes, entramos em contato com seus
responsaveis. Entretanto, somente conseguimos agendar um horario para uma

reunido com o estudante matriculado no turno vespertino com sua mae.

Na reunido, que aconteceu na casa do estudante, explicamos a eles que nosso
estudo tinha como objetivo principal desvelar os modos de ser do estudante cego
em aulas de Educacdo Fisica, buscando compreender quais situacdes

atravessavam o seu aprendizado naquele ambiente da escola regular.

Com as devidas explicagdes e esclarecimentos sobre a pesquisa, perguntamos se 0
estudante gostaria de participar. Ele respondeu que sim, entdo, perguntamos a mée

se ela autorizava a participacao de seu filho, e ela também concordou.

O estudante morava com a mée e uma irmad em um bairro popular da cidade de
Vitéria. A casa onde residia ficava no segundo pavimento de um pequeno prédio ao
gual se tinha acesso por uma escada ingreme e estreita. A casa foi construida em
um terreno da familia da mae, onde havia outras trés casas. O estudante
frequentava uma Igreja Catodlica que estava situada no mesmo bairro onde residia.

Na Igreja, ele praticava aulas de musica e participava do grupo de jovens.

Na ocasido, conversamos também sobre a necessidade de escolher um nome
ficticio para nos referirmos ao estudante nos relatos da pesquisa. A mae, em acordo
com o filho, manifestou opcdo pelo nome Mateus que, conforme com seus
conhecimentos religiosos, significava “Dom de Deus”. Assim 0 nome Mateus passou
a identificar o estudante nos relatos deste estudo. Apds o consentimento da mae e o
assentimento do estudante, colnemos a assinatura de ambos no TCLE e no TA,

para entdo nos dirigirmos a escola.

Para Merleau-Ponty (2011), o sujeito faz parte do mundo em que vive, com sua
corporeidade que, por sua vez, ndo esta dissociada das coisas e dos outros sujeitos
gue fazem parte desse mesmo mundo circundante. Assim, conhecer a familia, a
casa e as maneiras de ser do estudante cego, também fora do ambiente escolar, era
de fundamental importancia para que pudéssemos (des)velar os seus modos de ser

e estar no mundo e com o outro e nas aulas de Educacéao Fisica.
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Na escola, ap0s as devidas explicacdes e a apresentacdo dos documentos de
autorizacdo emitidos pela Secretaria Municipal de Educacdo, agendamos uma
reunido com a equipe gestora e a professora que, na época, estava na regéncia das
aulas de Educacédo Fisica, responsavel pela turma na qual Mateus se encontrava

regularmente matriculado.

Ao chegarmos a escola, identificamo-nos na portaria e fomos nos apresentar ao
diretor. Apds contata-lo, procuramos as pedagogas e os coordenadores da escola,

explicando a cada um o motivo de nossa presenca naquela unidade de ensino.

Na reunido com a equipe gestora, apresentamos nosso projeto de pesquisa e
conversamos sobre como poderiamos articular nossa presenca na escola nos dias

das aulas de Educacao Fisica.

A Direcdo e a equipe gestora foram muito receptivas, colocando-se a nossa
disposicdo para o que fosse necessario. A equipe pedagodgica forneceu-nos
importantes dados sobre a escola, como o nimero de estudantes matriculados em
cada turno, o horario das aulas de Educacdo Fisica, os dias e horarios de

planejamento da professora e um mapa da escola.

Também nessa reunido ficou combinado que 0s nossos encontros seguintes seriam
as segundas-feiras, das 13h50min as 14h40min, dia de planejamento da professora
de Educacao Fisica, e as tercas-feiras, quintas-feiras e sextas-feiras, também das
13h50min as 14h40min, dias das aulas de Educacéo Fisica. Decidimos também que,
nos momentos reservados para as observacbes e coleta de dados, teriamos a
presenca da professora de Educacgéo Fisica e dos demais estudantes. Agendamos

NOSSO primeiro encontro para uma terca-feira daquele ano de 2015

Assim como foi nosso primeiro contato com os familiares de Mateus em seu
ambiente familiar, conhecer os espacos escolares e 0s muitos outros sujeitos que
permeavam as relacdes de Mateus, como colegas de sala e de escola, professores,
pedagogos, coordenadores e diretor escolar, que também mantém relacdes de
interdependéncia com Mateus, possibilitou-nos uma compreensdo melhor de seu
comportamento na escola, ja que todos afetavam Mateus nos seus modos de estar e

ser no mundo escolar.
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Esse momento na escola exigiu-nos de nés uma “(pré) para a acdo” pessoal, uma
vez que nossa propria corporeidade se lancaria nho mundo do qual julgavamos
conhecer alguma coisa, mas que também nos era desconhecido, um mundo de
afetacdo constante e reciproca em um movimento de vaivém e ac¢fes corporais, de
mao dupla, com fluxo e refluxo, que se davam de modo pleno, refletido na nossa

propria corporeidade no mundo e com o outro.
6.2 CENA 2: FACTICITE

Na data marcada, chegamos a escola as 13h. Durante a conversa com a professora
de Educacao Fisica, ela nos relatou que Mateus ndo estava participando de suas
aulas, pois as condicfes climéaticas ndo estavam favoraveis. Na hora da aula de
Educacéao Fisica, subimos até a sala de aula, mas ndo entramos, permanecendo no

corredor a espera da professora.

Ela chegou a sala de aula e logo convidou todos os estudantes para irem até a
guadra. A maioria deles e a professora desceram primeiro. JA Mateus foi o Ultimo a

descer e o fez em companhia do professor de Educacgéo Especial.®

Ao chegarmos ao patio da escola, que ficava no térreo, a professora se dirigiu a
guadra e l4 entregou uma bola de vélei para alguns estudantes. Eles se organizaram
em dois times, enquanto a professora estendia a rede para separar as areas de

jogo.

Paralelamente ao que acontecia na quadra, Mateus e o professor especialista, que
também era deficiente visual, permaneceram sentados em um banco de cimento

localizado uns dez metros de distancia da entrada da quadra.

Apbs o inicio do jogo de vélei, a professora dirigiu-se a Mateus e perguntou-lhe qual
atividade gostaria de fazer. Mateus respondeu: “Qualquer uma, professora. Vamos

fazer a atividade que a senhora quiser”.

A professora, entdo, sugeriu uma atividade com elasticos e colchonetes. Pediu a

Mateus que se deitasse em decubito dorsal (de costas) no colchonete, segurasse 0

8 T - ~

O professor especialista acompanhava Mateus auxiliando-o na sala de aula. Uma das funcdes
desse professor era realizar um trabalho colaborativo com os professores regentes, traduzindo os
textos, originalmente escritos em Lingua Portuguesa, para a escrita em Braille.
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elastico com as maos, apoiando-0 concomitantemente na planta dos pés, e fizesse

movimentos de flexdo e extenséo da articulacdo dos joelhos e cotovelos.

Assim, Mateus passou 0S minutos restantes daquela aula deitado no chao,
manipulando o elastico, enquanto seus colegas de sala participavam de um jogo de
volei ha poucos metros dali.

Ao final da atividade proposta para Mateus, conversamos com 0 estudante
perguntando-lhe sobre como havia percebido aquela aula. Ele respondeu: “E legal
fazer esses exercicios, mas seria bem melhor se eu pudesse participar junto com

meus colegas”.

A fala de Mateus parecia denotar sentimentos ambiguos em relacdo as suas
sensacOes e percepcdes sobre a aula de Educacao Fisica, pois, a0 mesmo tempo
em que dizia sentir satisfacdo ao realizar os exercicios com elasticos, ponderava
que seria “bem melhor” participar da aula junto com os demais estudantes, seus

colegas de sala de aula.

Assim, Mateus, estudante cego, na sua corporeidade percebia a aula de modo
préprio, sendo um ser de (participa) acdo em todos os tempos e espacos, um ser

gue se envolvia existencialmente em sua agéo.

Em outra aula, chegamos a escola no horério combinado e nos dirigimos a sala de
aula. Quando descemos para a quadra, a professora conduziu os estudantes
videntes® para o centro da quadra e os organizou num jogo de queimada. Enquanto
a professora fazia aquela organizacdo, Mateus permanecia sentado no mesmo

banco de cimento da aula anterior.

Apés alguns minutos, a professora dirigiu-se a Mateus e convidou-o para
acompanha-la até o alambrado, que separava a quadra da area em que estava o
banco de cimento. Ali amarrou borrachas e pediu a Mateus que se posicionasse de
costas para o alambrado e de frente para o banco de cimento. Naquela posicao,
Mateus foi orientado pela professora a realizar movimentos de extensdo das

articulacdes dos cotovelos.

® Nomeamos no texto “estudantes videntes” aqueles que ndo sdo deficientes visuais.
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O estudante Mateus permaneceu executando aqueles movimentos até o final da
aula de Educacéo Fisica, enquanto seus colegas de sala participavam do jogo. Ao
final da aula, conversamos com Mateus, perguntando-lhe como havia-se sentido
naquela aula. Ele entdo nos falou: “Esses exercicios fazem bem para a minha
salde, mas eu queria mesmo era participar de algum jogo com meus colegas de

sala”.

Na continuidade das observacdoes das aulas de Educacdo Fisica, o fenbmeno
desvelava que os procedimentos pedagdgicos se repetiam no cotidiano de Mateus.
A maior parte da turma vinha correndo para a quadra, enquanto ele descia por

ultimo para a aula de Educacéao Fisica.

Naquele dia, chegando ao pavimento térreo, Mateus voltou a sentar-se no mesmo
banco de cimento, enquanto seus colegas (meninos e meninas) se dirigiram para a
guadra. Ali foram divididos pela professora em dois grupos, por género: o grupo de
meninas participou de um jogo de queimada, enquanto 0 dos meninos organizou um

jogo de futsal.

Em momento simultdneo, Mateus permanecia fora da quadra, sentado naquele
mesmo banco, aguardando as orientacdes da professora. Nessa terceira aula, ela
orientou-o0 a realizar a mesma atividade que havia desenvolvido na primeira aula e,
assim, Mateus repetiu 0s movimentos de pernas e bracos com o elastico e o

colchonete.

Ao retornarmos para a escola para um novo momento de aula, deparamo-nos com
uma nova situacao: a professora de Educacgédo Fisica, que antes ministrava as aulas,
havia saido da escola. Uma substituta assumiu as aulas da turma em que Mateus

estudava.

Ao entrarmos em contato com a nova professora, ela salientou que a temperatura,
nas tardes de aulas de Educacado Fisica, estava muito elevada e que o calor era
muito forte. Disse que, por esse motivo, Mateus nao participaria das aulas,
permanecendo na sala com o professor especialista, enquanto os outros estudantes

fariam a aula de Educacéao Fisica na quadra da escola.

Conversamos com a professora e explicamos que o objetivo de nossa pesquisa
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consistia justamente em observar Mateus em aulas de Educacdo Fisica. Entdo a
professora disse que nao saberia como proceder nesse caso e, em seguida, sugeriu
gue assumissemos algumas aulas, salientando que poderiamos planejar e executar
gualquer atividade da disciplina Educacao Fisica, oferecendo-a, inclusive aos outros
estudantes que compunham a turma de Mateus, para, assim, criarmos condi¢céo

para observar e desvelar os modos de ser de Mateus nas aulas de Educacéo Fisica.

Num primeiro momento, ficamos sem saber o que dizer, pois estdvamos naquela
escola para realizar uma pesquisa e ndo para atuar na funcéo de professor de
Educacédo Fisica. Apds alguns minutos pensando no que falar, respondemos que
estudariamos a proposta feita e que gostariamos de agendar uma reunido para

conversar melhor sobre aquele convite.

A exposicdo da realidade vivida por Mateus nas aulas de Educacdo Fisica nos
direcionava, naquele momento, para uma reflexdo sobre como as praticas

pedagdgicas acabam por afetar os processos de aprendizagem dos estudantes.

Parece-nos que as praticas pedagdgicas do professor de Educacao Fisica mantém
estreita relacdo de interdependéncia com os desafios enfrentados por estudantes
considerados publico-alvo da Educacédo Especial.

Assim sendo, fundamentado nas contribuicdes tedricas de Merleau-Ponty (2011),
concluimos que, naquele momento, seria necessario focar as percepcdes proprias
de Mateus nas aulas de Educacéo Fisica, considerando sua relacdo existencial com

0S outros estudantes e com os professores.

Ao retornarmos a Universidade, pensamos: “Nosso estudo tem como método uma
abordagem fenomenoldgico-existencial’, ou seja, uma abordagem metodoldgica
gue, de acordo com Gil (2010), requer uma imersao no cotidiano da realidade
pesquisada, para observacdo do fendmeno, e também considera que o problema

objeto da pesquisa ainda nao esta totalmente determinado.

Refletindo sobre o conceito de corporeidade em Merleau-Ponty (2011), chegamos a
compreensdao de que, para realizarmos uma pesquisa com abordagem
fenomenoldgico-existencial, seria de fundamental importancia estarmos no mundo e

com o outro, a fim de percebermos o fendbmeno, a NGS Mesmos e 0 outro.
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Assim, envolvido nessa teoria e afetado por ela, vivendo efetivamente a realidade
encontrada na escola, julgamos que, mesmo ja conhecendo alguns aspectos
relacionados com as vivéncias de estudantes cegos em aulas de Educacédo Fisica,
seria  metodologicamente aceitavel podermos, a partir de nossa propria
corporeidade, executar essa imersdo naguela mundaneidade escolar, para nos
envolvermos existencialmente com a realidade pesquisada e, a partir dos nossos
proprios modos de ser no mundo e com 0 outro e com aquelas coisas mesmas,

perceber e (des)velar as facticidades do lugar e do fenébmeno pesquisado.
6.3 CENA 3: ECHAPPEMENT

Chegamos a escola as 13h20min para assumir a aula de Educacéao Fisica na turma
em que Mateus estava matriculado. Logo na entrada, encontramos o diretor escolar
e uma coordenadora. Apoés as cordialidades, dirigimo-nos ao prédio principal da
escola. Ja eram 13h50min quando chegamos a sala de aula. Pedimos licenca,
entramos e iniciamos com os estudantes uma conversa para explicar o motivo de

nossa presenca ali.

Procuramos naquele inicio de relacionamento nos colocar em um lugar de escuta,
adotando uma postura em relagédo aos relatos dos estudantes, buscando somente
intervir com o propésito de valorizar as possiveis acdes que julgdssemos
importantes para o processo de aprendizagem na experiéncia vivida por eles e, em
especial, por Mateus. No entanto, a heterogeneidade dos estudantes ali presentes
nNao mais nos permitia focar nossa atencdo apenas em Mateus, privilegiando-o em

detrimento de seus colegas.

Entendendo a escola como lugar de todos, adotamos uma postura pedagdgica para
conhecer os colegas de Mateus, identificando as atividades de que mais gostavam
nas aulas de Educacao Fisica. As respostas foram significativamente variadas em

relacdo a preferéncia de cada um, mas o futebol foi a atividade mais citada.

O estudante Mateus, naquele momento inicial, ndo se posicionou a respeito de sua
preferéncia por uma determinada atividade, mas, quando alguns de seus colegas
(meninos e meninas) elegeram o futebol como a atividade preferida, mostrou-se

interessado em patrticipar. Contudo, falou da sua preocupacdo a respeito de como
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atuar, dada a sua condicdo de cego, em um jogo de futebol junto com colegas

videntes.

Merleau-Ponty (2011) aponta para a experiéncia da corporeidade em um corpo
proprio, existencializado nos modos do ser no mundo e com O outro, em suas
vivéncias relacionais. Assim, Mateus, cego nos modos de se perceber nas aulas de
Educacado Fisica junto com os colegas videntes, buscou, na auséncia da visao,

entender sua propria corporeidade para dar significado as coisas.

Outro ponto de interlocu¢cdo com os estudantes foi com o objetivo de conhecer as
impressdes que tinham a respeito da cegueira e saber se alguns deles ja haviam
vivenciado alguma experiéncia sem enxergar. Nenhum dos presentes respondeu
afirmativamente. Assim, dando continuidade a nossa conversa, fizemos perguntas
sobre como era a participacdo deles nas aulas de Educacdo Fisica, quando em
atividades com o colega Mateus.

Mateus pediu a palavra e disse que, nessas aulas, enquanto os demais jogavam
futebol ou queimada, ele ficava sozinho, arremessando uma bola em direcdo a uma
cesta de basquete infantil, portanto ndo participava das atividades junto com os

outros.

O relato de Mateus colocou-nos diante de uma realidade que é presente em muitas
escolas e que, como comenta Caiado (2003), se refere também as concepc¢des de
homem, educacdo e de mundo que permeiam a profissionalidade docente,
revelando como essa atuacdo pedagogica exerce influéncia nos processos de

ensino e aprendizagem dos estudantes.

Entendemos que essa observacao se faz pertinente neste estudo, na medida em
gue os conceitos de professores sobre quais fazeres sédo possiveis na educacao de
estudantes considerados como publico-alvo da Educacédo Especial acabam por
refletir nas propostas pedagdgicas e nas possibilidades de inclusdo ou excluséo

escolar desses sujeitos.

Conhecendo a importancia das percepcdes para Mateus, € significativo considerar
gue o estudante, para perceber seu mundo circundante sem o auxilio da visao,

precisara constituir seu proprio mundo. Nesse sentido, Masini (2013) expde que
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ofertar praticas que possibilitem suportes de desenvolvimento para o estudante cego
requer do professor uma aproximacao que lhe permita conhecer as subjetividades

do estudante nos seus proprios modos de ser com 0s outros e com 0 mundo.

Baseando-nos em uma experiéncia com estudantes cegos, mais especificamente
num trabalho que realizamos no ano de 2008, quando ainda atuavamos na regéncia
de classes comuns com a disciplina Educacdo Fisica na Educacdo Basica,
propusemos para aquela turma uma atividade, durante a qual poderiamos vivenciar
um pouco do que haviamos conversado sobre jogadores videntes e jogadores
cegos. A atividade consistia em dividir a turma em dois grupos, um dos quais teria 0s
olhos cobertos. O outro grupo deveria atuar como guia dos que tinham os olhos
vendados. Ambos caminhariam pela escola para vivenciar, mesmo minimamente, as

experiéncias referentes a cegueira.

Os estudantes concordaram com a atividade e assim foi feito. Os grupos foram
identificados como Grupo 1 e Grupo 2. Ap6s um sorteio para definir a funcdo de
cada um, ficou combinado que o Grupo 1 seria o de estudantes com olhos
vendados, e 0 2, o de estudantes que atuariam como guias. Apds vendarmos 0s
olhos dos patrticipantes do Grupo 1, convidamos os estudantes a se deslocarem pela
escola até chegar a quadra da escola. Ao final da aula, solicitamos que fizessem
uma reflexdo sobre a experiéncia de cada um diante da situacdo que haviam vivido.

Assim, essa foi a hossa primeira aula de Educacao Fisica na turma de Mateus.

O circulo de discussoes e reflexdes realizadas pelos estudantes acerca dessa aula
foi muito rico. Todos participaram ativamente com observacdes importantes sobre o

gue € ser cego em aula de Educacéo Fisica.

A atividade dessa aula nos permitiu experimentar um envolvimento existencial nos
nossos modos de ser professor de Educacao Fisica, imerso na realidade da escola
onde desenvolviamos nossa pesquisa e, de alguma forma, afetar os modos de ser
daqgueles estudantes, em especial de Mateus, e também nos modos de ser de outros

sujeitos da escola.

Em um outro encontro, demos continuidade as nossas vivéncias com 0s estudantes,
propondo uma atividade para trabalhar a corporeidade nas dimensdes do esquema

corporal e das percepcdes de espagcos e tempos. Logo apos a divisdo dos



92

estudantes nos Grupos 1 (olhos vendados) e 2 (guias), propusemos exercicios de
deslocamento com o objetivo de transpor obstaculos dispostos na quadra da escola.
Lancamos mao de cadeiras e mesas do refeitorio, além de cones, para criar
situagbes que simulavam barreiras fisicas. Os estudantes com os olhos vendados

foram entdo convidados a transpor aquelas barreiras.

Havia algumas regras para a realizacdo da atividade: os estudantes do Grupo 1 nao
poderiam receber ajuda dos estudantes do Grupo 2; as barreiras representadas por
cones deveriam ser transpostas por cima, isto €, os estudantes deveriam passar por
cima dos cones; ja as barreiras representadas pelas mesas e cadeiras deveriam ser
traspostas por baixo, ou seja, 0os estudantes deveriam passar por baixo das cadeiras

e mesas, sendo facultativo o modo como o fariam.

Outra regra da atividade proposta que julgamos ser importante naguele momento,
consistia em nao poder tocar fisicamente nenhuma das barreiras. Essa atividade
permitiu discutir com o0s estudantes sobre suas proprias percepcdes corporais.
Mateus e seus colegas puderam relatar o que vivenciaram naquela aula, trazendo

novas reflexdes sobre o que é ser cego ou vidente em aulas de Educacéo Fisica.

Em uma outra oportunidade para viver, como escreve (MERLEAU-PONTY, 2011),
uma experiéncia sensivel com aqueles estudantes, propusemos uma atividade em
gue o estudante cego e o outro, com olhos vendados, fariam um “bate bola”. Assim,
fizemos um sorteio para escolher quem seria esse outro estudante. O objetivo
principal da atividade foi oferecer nogcdes basicas para melhor adaptacédo ao “futebol

de cinco”.

Para tanto, utilizamos uma bola com guizos, posicionando os dois na quadra, de
modo que o que estivesse de posse da bola perguntaria ao outro em que direcéo
deveria chutar a bola. A resposta deveria ser “estou aqui”, e o estudante teria que

chutar a bola na dire¢do do som assim produzido.

Enquanto Mateus realizava a atividade com outro colega de olhos vendados, o
restante da turma deveria permanecer em siléncio total e observar o que acontecia.
Entretanto, a atividade foi inicialmente interrompida, por varias vezes, pelos que
estavam assistindo, que riam e faziam piadas quando os que estavam jogando nao

conseguiam deter a bola langada em sua direcéo.
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Por outro lado, quando o cego e o de olhos vendados obtinham éxito ao receber a
bola, os que estavam assistindo ao jogo acabavam por interromper a atividade com

manifestacdes de aplausos e felicitacbes ao colega cego e ao outro.

Terminada a atividade, convidamos os estudantes para realizarmos uma reflexao
sobre 0 que ocorrera e, por conseguinte, para uma avaliacdo dos pontos negativos e
positivos observados. Alguns se colocaram, dizendo estarem a favor de uma

conscientizacdo ampliada com os colegas de sala.

Assim, cada estudante, inclusive os que participaram efetivamente da atividade,
deveria realizar um pequeno relatorio sobre o que ocorrera. Esse relatério teve como
objetivo principal provocar uma reflexdo sobre a situacdo que os dois vivenciaram e
sobre como o0s colegas que observaram a cena perceberam aquela atividade,

levando-os a expressar sua opiniao sobre o fato.

O relatorio que o estudante Mateus realizou revelou suas percepcdes sobre a aula:

[...] A aula que o professor nos apresentou foi muito boa para desenvolver
aspectos motores. Em relacdo aos meus colegas de sala, sugiro que
respeitem as normas da aula e que, caso ndo concordem com a aula,
possam sugerir novos conteddos ou outros tipos de aula, mas seria muito
bom se pudessem respeitar o siléncio que eu preciso para participar. Assim
eles vao ter uma ideia do que eu passo sendo cego.

As situagOes experienciadas naquela aula conduziram-nos ao entendimento de que
ainda teriamos que vencer muitas barreiras atitudinais presentes nas relacfes
daqueles estudantes com o mundo e com 0s outros, sobretudo a respeito de como
se relacionavam com as diferencas que emergiam das vivéncias mantidas na

escola.

Nesse sentido, pudemos perceber que, no cotidiano escolar das aulas de Educacéo
Fisica, sdo minimizadas as oportunidades de convivio entre 0s estudantes
considerados publico-alvo da Educacdo Especial e 0os que se aproximam de um
padrdo socialmente construido por uma sociedade perversa que exclui a diferenca.
Assim, faz-se necessario praticar um olhar perceptivo sobre a multiplicidade de
saberes e valores que emergem das relagbes mantidas entre estudantes e

professores no cotidiano escolar.

Essa contingéncia também nos remete a pensar nas condicdes em que estudantes
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gue sdo publico-alvo da Educacdo Especial tém sido percebidos nos processos de
incluséo escolar, pois eles demandam uma articulacdo de praticas educacionais que
fortalecam as oportunidades de aprendizagem, criando as condicbes necessarias
para que eles sejam capazes de se autoperceberem em uma apropriagcdo de
conhecimentos, dentro de um ambiente escolar que valorize as possibilidades e

responda aos desafios que envolvem o relacionamento com a diferenca/diversidade.
6.4 CENA 4: INTERSUBJECTIVITE

Respondendo a uma escuta de Mateus e outros estudantes da sua turma, sobre
suas preferéncias nas aulas de Educacdo Fisica, propusemos uma sessao
cinematografica para apresentar o futebol de cinco. O futebol de cinco é uma
atividade reconhecida e federada que ocorre em competicdes regulares. Trata-se de
um jogo de futebol em que todos os jogadores atuam com os olhos vendados. O

jogo realiza-se com times de cinco jogadores, que utilizam bolas de guizos.

Na aula que foi realizada na sala ambiente da escola, apresentamos aos estudantes
um video que se referia a um jogo de futebol de cinco, gravado durante uma
competicdo sul-americana, em que uma selecéo brasileira enfrentava uma selecéo
peruana. Entretanto, para garantir a participacdo e o aproveitamento de Mateus
naquela aula audiovisual, fez-se necessario recorrermos a utilizacdo da técnica de
audiodescricdo para que assim pudéssemos minimizar barreiras encontradas pelo
estudante cego diante da condicdo de acessibilidade para melhor perceber os

contetidos daquela aula.

Como ja citado, a audiodescricdo € uma modalidade utilizada para a traducdo de
recursos audiovisuais e importante instrumento para garantir o acesso a informacéo

por pessoas que sao deficientes visuais.

Assim, a apresentacédo daquele video possibilitou melhor compreenséo do que é o
futebol de cinco, além de proporcionar uma reflexdo sobre o quanto era importante
conhecer os valores difundidos por aquela modalidade esportiva, principalmente

para pessoas com visdo diminuida ou cegas.

No desenvolvimento da atividade, que ocorreu em um outro dia, apés a
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apresentacdo do video, os estudantes que podiam ver foram convidados a vendar

os olhos para participar de um jogo de futebol de cinco.

Outros estudantes permaneceram observando o jogo. Diante da significativa
dificuldade que os estudantes videntes tiveram em conduzir a bola de guizos, o
comportamento dos colegas que assistiam ao jogo foi desrespeitoso, na medida em
gue riam e faziam piadas quando os jogadores erravam a bola ou ndo percebiam

guando ela se aproximava de seus pés.

Mais uma vez, convidamos os estudantes a fazerem uma reflexdo sobre a atividade
e sobre as possiveis dificuldades de seus colegas. Tanto sobre o colega Mateus,
cego na sua condicdo de ser, qguanto sobre aqueles colegas videntes, mas que, de
olhos vendados, vivenciavam o jogo. Entretanto, mesmo com a interferéncia
negativa de alguns estudantes, Mateus, cego na sua condicdo de ser em sua
corporeidade, procurava com muita atencao escutar o som produzido pelo rolar da

bola.

Na quadra, de pés descalcos, guiado pelo som dos guizos e utilizando sua
percepcéao plantar, o estudante caminhava em direcdo a bola até encontra-la, para,
entdo, dar seguimento ao jogo, conduzindo-a e chutando-a em dire¢céo ao gol.

No jogo de futebol de cinco, Mateus mostrou-se experiente nos seus modos de ser.
Caminhava com seguranca pela quadra durante aquela aula, deslocava-se com
cuidado, percebendo o piso liso com cautela nas suas préprias investidas nas

atividades do jogo.

Em uma outra aula de Educacdo Fisica, cujo objetivo foi trabalhar com os
estudantes as modalidades do atletismo, Mateus se lancava em direcéo as barreiras

fisicas distribuidas pela quadra da escola para transpo-las.

Com o propésito de trabalhar funcdes relacionadas com o esquema corporal,
Mateus, ao se aproximar de um conjunto de tatames organizados para exercicios de
rolamento, com uma percepcao sinestésica de sua corporeidade, utilizava sua
percepcdo plantar, tomava ciéncia da textura e do volume representados pelos
tatames, para s6 entdo se lancar em direcdo ao piso emborrachado e realizar o

exercicio de rolamento.
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O estudante cego, em sua corporeidade, demonstrava seguranca ao desempenhar a
atividade com admissivel sentimento de conquista e de inclusdo na escola, na aula
de Educacado Fisica e na atividade proposta. Parecia, para nos, que Mateus se
lancava ao desconhecido e, pela sua corporeidade, mostrava-se a si mesmo no
mundo. Assim, parecia viver e experimentar diferentes mundos e situagdes, nesse
mesmo mundo que se revelava em uma relacdo de interdependéncia entre suas
percepcdes e sua corporeidade com o espaco de sua acdo, nos seus modos de ser

no mundo.

A avaliacdo que fizemos da atividade proposta naquela aula nos direcionou ao
entendimento de que seria interessante, na aula seguinte, incluir toda a turma,
mesmo em uma atividade distinta das ja oferecidas até aquele dia. Pensamos,
entdo, que uma aula de Karate envolveria todos os estudantes, cada um na sua

propria condigdo de ser cego ou vidente.

Essa reflexdo avaliativa remeteu-nos ao entendimento de que propiciar espacos de
debate e de reflexdo coletivos, alimentados pelas teorias educacionais, em destaque
as produzidas sobre a escolarizagdo do publico-alvo da Educacdo Especial,
contribuiria para o reconhecimento dos estudantes envolvidos na aula, sobretudo

para o reconhecimento de Mateus.

Outro ponto que julgamos interessante para aquela intervencdo pedagogica se
referia aos modos de pratica da modalidade Karate. Assim mais uma vez,
propusemos uma aula de video para apresentar a modalidade Karate para os

estudantes.

No video de Karate, havia momentos de apresentacao de Katas (lutas imaginarias) e
Kumites (lutas propriamente ditas). Havia também pequenos clipes de defesa
pessoal e campeonatos brasileiros de karate. Os videos apresentados naquela aula
ndo tinham o recurso tecnolégico da audiodescricdo. Entretanto, tivemos o cuidado
de audiodescrever todas as cenas e atos ali incluidos, para que Mateus, cego na

sua condicao de ser, pudesse vislumbrar o que se passava.

Assim, a apresentacdo do video de Karate durante a aula de Educacao Fisica para
aguela turma foi subsidiada pela audiodescricdo simultanea, que realizamos para

Mateus. A aula foi considerada importante por trazer para a turma uma reflexao
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sobre alguns conceitos de respeito ao proximo e convivéncia social, além da
afirmacdo de que o Karate € uma modalidade que pode ser praticada por muitas

pessoas, inclusive pessoas cegas e/ou com visdo diminuida.
6.5 CENA 5: CHIASME

Ao chegarmos a escola para retomar as observagfes da aula de Educacgéo Fisica,
fomos informado que, a partir daquela data, as aulas de Educacao Fisica teriam os
esportes coletivos como objetivo principal a ser trabalhado. Assim, aquela semana
comegaria com os fundamentos do basquete. Posto isso, sentamos em um banco

localizado do lado de fora da quadra e passamos a observar a aula.

A turma foi dividida com doze meninos que ficaram na quadra simulando um jogo de
basquete; algumas meninas permaneceram do lado de fora e formaram um circulo,
repassando a bola de uma para a outra. E Mateus ficou em outro local, também do
lado de fora da quadra, arremessando uma bola de voleibol em diregédo a uma cesta
de basquete infantil. Essa realidade vivida por ele que, sozinho, arremessava uma
bola em direcdo a uma cesta confeccionada com material plastico, lembrou-nos do
gue lemos em Merleau-Ponty (1984) sobre o Quiasma buscando a identidade na

diferenca de um ser invisivel.

Os estudantes videntes alternavam-se na atividade de arremesso da bola, enquanto
Mateus continuava sé. Entretanto, observamos que Mateus ndo arremessava a bola
em direcdo a cesta, e nenhuma outra orientacdo sobre como realizar aquela

atividade fora passada para ele.

Ao final daquela aula, aproximamo-nos de Mateus e perguntamos como tinha sido a
atividade. Ele respondeu:
[...] A atividade foi legal, mas, de todas as minhas tentativas, eu ndo acertei
a cesta de basquete. Eu gostaria de acertar na cesta, assim como meus
colegas que gritam quando acertam a bola na cesta de basquete. Essa

situagcdo me deixa triste e sem vontade de participar das aulas de Educacéo
Fisica.

A fala de Mateus, cego na sua condicdo de ser, remete-nos a uma reflexdo sobre
como os estudantes que sado publico-alvo da Educacédo Especial ainda enfrentam
percalgcos nos processos constitutivos de sua inclusdo na escola regular. Barreiras

atitudinais, mesmo sem intengdo clara de afetar, acabam por influenciar os
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processos de inclusdo desses sujeitos em suas respectivas aulas, dentro de uma
escola que se propde ser de todos, no Unico sentido que todos representa. Nessa
direcdo, Merleau-Ponty (2011) comenta que nossa corporeidade é influenciada pelo
mundo que nos circunda, no qual nossas percepg¢des séo partes indivisas de nosso
corpo, gue sente e vive de modo completo.

Nessa mesma direcdo, Merleau-Ponty (2006) expbe que um corpo qualquer, que
sofre pressbes externas, geralmente altera sua forma original, perdendo seu
equilibrio. Essa afirmacao coloca-nos diante de uma reflexdo sobre os fatos de uma
realidade vivida por Mateus em aulas de Educacao Fisica, que, diante de estimulos
externos, procurava em sua corporeidade um estado de harmonia. Entretanto, ainda
como nos é esclarecido por Merleau-Ponty, cada ser é Unico nos seus modos
proprios de ser humano e cada corpo vai responder aos estimulos recebidos de
modo diferente de outros corpos, mesmo em situacbes semelhantes ou em

movimentos idénticos.

Em outro dia, chegamos a escola as 13h40min e sentamos no mesmo banco para
aguardar o inicio da aula. Os estudantes desceram as escadas que dao acesso a
guadra por volta das 14 horas; alguns minutos depois, Mateus também desceu.
Caminhava devagar e com cuidado, segurando no corrimao central, e nao utilizava

bengala.

Quando Mateus se aproximou da quadra, dirigimo-nos a ele e nos identificamos,
informando que estariamos ali, observando aquela aula da qual ele iria participar.
Como na aula anterior, os estudantes foram divididos em grupos. Um grupo maior,
constituido de meninos, ficou dentro da quadra jogando basquete. Um segundo
grupo, formado por meninas, ocupou uma area proxima, dispondo-se num circulo e

passando uma bola de maos em maos.

Mateus ficou do lado de fora, proximo a uma parede localizada atrds do alambrado
gue cercava a quadra. Ele estava em posicdo ortostatica, de frente para aquela
cesta de basquete confeccionada com material plastico, a mesma da aula anterior.
Ali Mateus, cego na sua condicdo de ser no mundo e com 0 outro, arremessava a
bola de basquete em direcdo a cesta. Foi desse modo que Mateus participou da

aula de Educacéo Fisica.
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O estudante arremessou a bola em dire¢ces distintas da cesta, mas n&do acertou
nenhuma vez. Ao término da aula, antes de Mateus retornar a sala, aproximamo-nos

dele e de seu colega e perguntamos: “Como foi a atividade de hoje?”

Aparentemente desestimulado, Mateus nos disse que ainda nédo tinha conseguido
acertar a cesta de basquete. Sugerimos, entdo, que Mateus se aproximasse da
cesta e a apalpasse para conhecer suas dimensdes, formato e tipo de material.
Mateus assim o fez. Tocava a cesta com a ponta dos dedos e as palmas das maos,
percebendo, por sua corporeidade, o formato e as dimensdes daquela cesta de
basquete infantil. Apdés essa experiéncia vivida por Mateus, pedimos que ele se
afastasse e se colocasse no mesmo ponto em que estava antes. Assim, orientamos
Mateus, dizendo-lhe que nos posicionariamos ao lado da cesta e que produziriamos
um som, para que ele arremessasse a bola na direcdo do som. Pedimos, entédo, que

ele segurasse a bola e tentasse arremessa-la na dire¢édo sugerida pelo som.

Posicionamo-nos ao lado da cesta e, com uma tampa de caneta esferografica, iniciamos
uma sequéncia de batidas cadenciadas, procurando manter o mesmo ritmo. Batiamos
no material plastico da tabela onde estava a cesta. Pedimos a Mateus que arremessasse
a bola na direcdo do som que por ora era por nds produzido. O estudante fez quatro

tentativas, acertando a cesta em duas delas.

Infelizmente nossa intervencéo ndo perdurou por muito tempo, pois a aula ja chegava ao
término de seus 50 minutos e Mateus teria que subir retornando para a sala de aula,

onde teria seus afazeres voltados para outras disciplinas.

Ao final daquele encontro, ndo tivemos oportunidade de conversar com Mateus
sobre a atividade, pois o tempo ja se esgotara. No entanto, pedimos que escrevesse
um relatério, expressando seus sentimentos em relacdo aquela aula de Educacéo

Fisica.

Em um outro dia, como ja era de costume, chegamos a escola as 13h40min para
aguardar o inicio da aula de Educacéo Fisica, que iniciaria as 14h50min. Sentamo-
nos no banco que ficava em frente a quadra e aguardamos a chegada de Mateus.
Conforme era de costume, o estudante desceu depois da maioria de seus colegas,
acompanhado de um deles, e se dirigiu ao cantinho onde estava a cesta de

basquete.
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Como nas aulas anteriores, ficou arremessando a bola em direcdo a cesta. Fazia
dois arremessos, alternando-os com os de seu colega. Concomitantemente, o
restante da turma, dentro da quadra, realizava um jogo de basquete que se

alternava entre meninos e meninas.

Ao final da aula, perguntamos a Mateus como tinha sido aquela atividade para ele e
como se havia sentido. Entretanto, Mateus nos respondeu que teria prova de
Matematica, por isso teria que subir para a sala de aula. Pedimos, entdo que,
guando fosse para casa e tivesse tempo, fizesse um relatorio a respeito da aula para
nos entregar em outro dia. Mateus nos perguntou se poderia falar sobre seus
sentimentos no relatério e se poderia escrever em Braille. Respondemos que sim, e

desse modo ficou combinado.
6.6 CENA 6: CHAIR

A respeito daquela aula, quando pedimos que Mateus fizesse um relatério da
experiéncia por ele vivida em sua chair nas aulas de Educacao Fisica, Mateus nos
relatou que, durante todo o tempo, permaneceu isolado em uma atividade individual
e que foi realizada fora do espaco da quadra. Essa vivéncia de Mateus se deu
enguanto a maioria dos colegas, sob a orientagéo da professora, participava de um
jogo de “queimada”. Indagamos sobre quais sentimentos se manifestaram em seu
ser, quando estava naquela aula de Educacdo Fisica. Respondendo a nossa
indagacao, Mateus relatou:

[...] Eu me senti insatisfeito e um pouco excluido do grupo e da aula. Me

senti assim, porque a professora ofereceu uma atividade para um grande

grupo de estudantes e eu fiquei totalmente isolado em outra atividade, que
era totalmente diferente daquela que meus colegas participavam.

O afloramento dos sentimentos de Mateus pode ter sido motivado por uma tensao
ainda muito presente na escola, quando se trata da educacdo de sujeitos
considerados como publico-alvo da Educacdo Especial. Referimo-nos aqui as
barreiras atitudinais que, por muito, estdo carregadas de (pré)conceitos e que, com
efeito, afetam nos processos de ensino e aprendizagem.

Os estudantes deveriam ser atendidos de modo amplo e irrestrito, de maneira que
individualidades e valores sociais, constituicbes historicas e bioldgicas fossem

respeitados. Ou seja, ter direito e acesso a uma educacdo que privilegiasse sua
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corporeidade nas suas possibilidades, que sdo percepcdes e sensacgdes proprias de
um corpo percebido, que é sensivel e que mantém relacdes com o outro e com 0
mundo, nao indissociadas da cognicdo. Também naquela aula de Educacéao Fisica,
observamos que Mateus permanecia fora da quadra arremessando uma bola em

direcdo a uma cesta de basquete infantil.

Mais uma vez, tivemos uma impressao de que Mateus continuava sendo afetado por
barreiras que, em sua esséncia, revelam a influéncia de conceitu(acdes) e
concepcOes preestabelecidas sobre a educacdo de um estudante cego, como se 0
mundo pudesse “preexistir’ a sua propria consciéncia desse mundo que ele percebe
(MERLEAU-PONTY, 1984).

Outras aulas de Educacdo Fisica aconteceram, mas o estudante Mateus
experienciou momentos semelhantes aos das aulas anteriores. Assim, ele se
percebia mais uma vez envolvido em uma atividade totalmente distinta da que seus
colegas de sala participavam. Conversando com Mateus, ele nos falou:
[...] Penso que ela poderia até ter me oferecido a mesma atividade que foi
oferecida para meus colegas. Poderia até ter adaptado a atividade para que

eu pudesse participar junto aos meus colegas. Sempre eram as mesmas
atividades e as vezes néo tinha nenhuma atividade para eu fazer.

As falas de Mateus nos remetem a uma reflexdo sobre suas percepcbes e
sensacbes do mundo e do outro, indicando que essas impressdes nao se
apresentam separadas por partes, mas em um todo corporal, que € um ser sendo
sempre. Assim, 0 outro ndo pode perceber o mundo de Mateus, se ndo por ele
proprio, pois, apesar de ser o mesmo mundo em que 0S outros vivem, sua

percepcdo € a unica que |he da sentido das coisas mesmas e do fendbmeno.

ApoGs esses momentos de recolha, producdo e discussdo de dados, exporemos, no

capitulo a seguir, as consideracfes derradeiras deste estudo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Chegar ao final desta pesquisa trouxe-nos um sentimento tanto de alegria e
sensacdo de missdo cumprida, quanto de frustracdo temporaria. Na verdade, a
especificidade do tema relativo aos modos de ser de um estudante cego em aulas
de Educacéo Fisica, com abordagem fenomenologico-existencial, ainda ndo havia
sido estudada no Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo do Centro de
Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE/CE/UFES).

Assim, esta pesquisa poderia ter sido caracterizada como um estudo inédito neste
programa de Pdés-Graduagdo. Sentimo-nos feliz por nosso trabalho ter se
direcionado para esse tema, entretanto o fato de poucos estudos terem sido
realizados sobre o assunto nos conduziu a um temporario sentimento de angustia,
mas que, no decorrer da pesquisa, foi se dissipando e, aos poucos, foi substituido

por um sentimento de conquista.

Nesse sentido de conquista e concretizagdo, vamos, neste momento, realizar uma
recapitulacdo do que apresentamos com o intuito de rememorar o que discutimos

até aqui.

No primeiro capitulo, abordamos questdes relativas ao publico-alvo da Educacéo
Especial com a pretenséo de identificar essa populacao e trazer a tona uma reflexao
sobre a escolarizacdo desses sujeitos e sobre a leitura que a escola faz da

legislacao vigente e de sua aplicabilidade no cotidiano escolar.

Ja no segundo capitulo, procuramos discutir questbes médicas e pedagdgicas em
relacdo a cegueira e a deficiéncia visual. Os pontos sobre Fisiologia e Anatomia
Médica foram apresentados com a intencdo de, mesmo minimamente, citar a
etiologia da cegueira e da acuidade visual, assim como falar sobre patologias que
acometem a populacdo mundial e que podem causar a cegueira total ou parcial.
Entendemos que a didatica explanacdo sobre a cegueira e a acuidade visual
possibilitou ao leitor um conhecimento minimo do que seja a cegueira e/ou a visdo
diminuida, permitindo também melhor compreensédo dos desafios enfrentados pelo
estudante Mateus, sujeito da pesquisa, com sua corporeidade e percepcoes, em

seus proprios modos de ser sendo em aulas de Educacéo Fisica.



103

Ainda nesse segundo capitulo, introduzimos um subcapitulo para pensar aspectos
relativos a educacédo do sujeito cego. Nessa abordagem, procuramos repensar 0S
conceitos, mitos e preconceitos sobre a cegueira, além de discutir a
profissionalidade docente e suas praticas pedagogicas no que diz respeito a
educacdo de um estudante cego. A abordagem realizada neste capitulo teve a
intencdo de provocar no leitor uma reflexdo sobre as possibilidades de romper
paradigmas para buscar novos modos de ser professor na educacao de estudantes

cegos e/ou com visao diminuida.

Ja no Capitulo 3°, trouxemos para o leitor uma breve retrospectiva sobre a histéria
da Educacéo Fisica escolar que, de acordo com a nossa interpretacdo, passou por
processos constitutivos do direito de estar no curriculo da escola como disciplina
obrigatéria. Assim, a Educacdo Fisica inicia sua trajetoria escolar com uma
conotacdo militarizada, higienista e esportivisante para, aos poucos, se transformar
numa educacdo com uma perspectiva inclusiva, que respeita as diferencas que

emergem das relacfes mantidas na escola.

Nesse 3° capitulo, trouxemos também quatro subcapitulos. O primeiro com a
intencdo de fornecer ao leitor subsidios para entender os enfrentamentos e as
conquistas da area da Educacdo Fisica escolar, bem como compreender um pouco
mais da formac&o histérica do profissional da educacdo nessa area e como sua
representacao social e suas praticas pedagogicas podem influenciar a educacao de
um estudante cego. Abordamos, ainda, questdes relativas a propria disciplina
Educacdo Fisica e sua relacdo de interdependéncia com 0 corpo, em sua
corporeidade, nos movimentos de inclusdo dos sujeitos que estdo a margem do
mundo que os circunda, mas que também os exclui nas suas proprias relacdes com

0 outro.

J& no segundo subcapitulo (3.2), buscamos trazer a tona os desafios enfrentados
pelo professor de Educacéo Fisica escolar em suas praticas pedagogicas, visando a

inclusédo de todos os estudantes nas atividades propostas.

~

No subcapitulo 3.3, abordamos questdes relativas a utilizacdo da audiodescricdo
COmo recurso para potencializar as percepc¢des de estudantes cegos e/ou com Visao

diminuida diante dos préprios desafios de se apropriarem dos conhecimentos
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mediados pelo professor em aulas de Educacdo Fisica e em outras disciplinas em
gue sejam utilizados recursos didaticos baseados na exposi¢ao de filmes, videos e

outros materiais didatico-pedagogicos com caracteristicas imagéticas.

Em seguida, no subcapitulo 3.4, procuramos oferecer ao leitor reflexdes sobre a
adocdo de praticas pedagogicas pautadas na orientacdo e na mobilidade para
estudantes cegos em aulas de Educacao Fisica. Abordaremos questdes relativas a
mobilidade e a orientacdo de um estudante cego que, de acordo com nossas
proprias concepgfes sobre o assunto, se fazem de fundamental importancia para
garantir, mesmo minimamente, 0 acesso e a permanéncia do estudante cego que é
publico-alvo da Educacdo Especial na escola comum regular, que precisa ser

entendida como uma escola que é para todos.

Nesse mesmo subcapitulo, falamos da importancia das sensacdes e percep¢des do
estudante cego, quando abordamos especificamente questbes que se referem a
percepcdo plantar. Entendemos que essa abordagem contribui significativamente
para a orientacdo e mobilidade do estudante tanto nas aulas de Educacéao Fisica e

espacos e tempos do cotidiano escolar quanto para além dos muros escolares.

Outra abordagem que julgamos de significativa importancia para que o leitor possa
ampliar seus conceitos sobre a orientacdo do estudante cego nas aulas de
Educacao Fisica escolar e na sua vida extraescolar refere-se a utilizacdo de mapas
tateis, que podem ser considerados como importante ferramenta de auxilio na
potencializacdo das percepcbes e sensacfes do estudante cego, diante da
compreensao, por exemplo, da espacialidade dos ambientes escolares e urbanos de

modo geral.

Vale ressaltar que os interesses em trazer reflexdes sobre esses temas se deram na
medida em que Mateus ainda apresentava limitacbes em sua orientacdo e

mobilidade nas aulas de Educacéo Fisica.

Nessa trilha, a orientacdo de Mateus nao se restringia apenas aos seus
deslocamentos pelas diferentes areas da escola, mas também a sua posicao
situacional em aulas expositivas, onde eram usados videos e outros recursos

visuais.
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Em uma aula de Educacao Fisica, por exemplo, que tinha como objetivo trazer para
os estudantes a realidade de um jogo de futebol de cinco (jogo especifico para
cegos), ndo havia o recurso da audiodescricdo do video apresentado. Sem a
utilizac&o da técnica de audiodescricao, Mateus ndo teria como entender o jogo, ndo
dispunha da percepcdo do mundo pela visdo, mas por outras percepcdes sensoriais.

Momentos como o0s citados trouxeram a tona a impressdo de que Mateus nao
participava por completo das atividades, pois, também em outras aulas em que se
utiizavam jogos, o envolvimento do estudante, mesmo como espectador, era
minimizado, devido a auséncia de um recurso de audiodescricdo que o impedia de

melhor compreender o que estava acontecendo nas aulas de Educacéo Fisica.

N&o se trata aqui de uma discussao que, de algum modo, venha a atribuir alguma
culpabilidade a equipe pedagdgica ou ao regente da disciplina, mas da intencao de
tirar o véu que encobre os modos de ser sendo do estudante cego em aulas de

Educacao Fisica.

Percebemos que ha uma constante relacdo de interdependéncia e afetacéo
reciproca entre os modos de ser de Mateus e o fazer pedagogico, fazer que também
€ afetado por um mundo que circunda o docente na sua profissionalidade, uma vez
gue suas sensacoes e percepgbes se constituem em seus proprios modos de ser

sendo no mundo e com o0 outro.

Temos clareza de que o objetivo deste estudo nao foi desvelar os modos de ser de
professores de Educacao Fisica, tampouco as praticas pedagdgicas para a inclusdo
de estudantes considerados como publico-alvo da Educagéo Especial. Entretanto,
faz-se de significativa importancia poder agora, nas Consideracfes Finais desta
pesquisa, admitir a compreensdo de que as experiéncias na area do fazer
pedagogico da Educacdo Fisica escolar afetam diretamente a educacdo do

estudante.

Os encontros pedagogicos do professor na docéncia com estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial revelam a complexidade do trabalho pedagdgico com esses
sujeitos, que precisam ser compreendidos cotidianamente para que as aulas de
Educacdo Fisica se configurem como um movimento pedagogico que venha a

potencializar a inclusao desses estudantes na escola comum.
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Assim, ao desvelarmos as percepgOes da corporeidade nos modos de ser do
estudante Mateus, cego na sua condicdo de ser no mundo e com O outro,
deparamo-nos com uma visualidade da profissionalidade docente que, por sua vez,

influenciava a educacéo de Mateus.

As exposi¢cdes aqui feitas ndo se restringem ao estudante Mateus em aulas de
Educacéao Fisica, porque o mundo que Mateus habita é também habitado por outros
sujeitos, como seus professores, um mundo onde as relacbes de afeto sao

reciprocas.

Assim sendo, mesmo que haja, nesses anos de 2015, um momento de esforgo para
gue a educacdo se configure para todos, pode-se inferir que o estudante Mateus,
publico-alvo da Educacédo Especial, mantém relacdes de interdependéncia também

com professores que ndo conseguem superar os desafios da escolarizacdo.

Para pensarmos o que discutir e analisar diante da abertura da escola para todos,
faz-se de fundamental importancia entender a inclusdo escolar como linhas de
pensamentos pedagogicos e filosoéficos. Essa concepcdo convoca a escola a se

reorganizar para atender a diversidade.

Revendo o diario de campo, que foi produzido durante a realizacdo desta pesquisa,
constatamos a presenca de diferentes conceitos sobre a educagcao de estudantes
considerados como publico-alvo da Educacédo Especial, sobretudo para a educacéao

do estudante Mateus nas aulas de Educacéao Fisica.

Em um depoimento, a professora revelou:

[...] Eu tento incluir esse menino nas aulas, mas é muito dificil, porque ele é
cego. E ai? Como vou colocar ele na mesma atividade que proponho para
os outros? Eu fago, entdo, uma atividade sé para ele. Coloco-o deitado em
um colchonete do lado de fora da quadra, fazendo atividades com um
elastico.

Baseando-nos no depoimento da professora sobre a sua préatica docente para a
inclusdo de Mateus nas aulas de Educacado Fisica, faz-se importante destacar um
ponto de andlise que consideramos afetar diretamente a pratica docente na
educacdo dos estudantes considerados como publico-alvo da Educacdo Especial.
Reportamo-nos especificamente a equivocados conceitos sobre estudantes com

deficiéncia, mas que ainda permeiam os dialogos entre profissionais da Educacéo.
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Entretanto € preciso, conceber que a escola é um espaco privilegiado e de qualidade
para o desenvolvimento dos processos constitutivos da personalidade humana
permeada por uma dimensado critica de ser no mundo com 0 outro. Assim, 0S
estudantes apropriam-se de conhecimento e conceitos, que devem ser mediados e
exemplificados pela adocdo de uma conduta profissional nesses ambientes
educacionais, para se ter um estudante com uma compreensdo da diversidade
humana que na escola esta e se manifesta nas relacbes de interdependéncia de
afetacdo solidaria entre a comunidade escolar, como podemos ler em Mantoan
(2013).

A reflexdo sobre essa realidade, trazida para as Consideracfes Finais desta
pesquisa, é fruto de constatacfes registradas em nosso diario de campo com

depoimentos de Mateus e de professores envolvidos na educacéo de Mateus.

Assim, temos que resgatar a ideia de que ha conhecimentos especificos que formam
um determinado profissional para atuar dentro de uma area, mas ha também
conhecimentos pedagogicos que o constituem como profissional da Educacao e que

vao influenciar a educacéo de estudantes como Mateus.

Assim, aproveitando as contribuicées tedricas de Merleau-Ponty, ha de se pensar
gue também com o estudante Mateus existe uma reversibilidade da carne vivida
(MERLEAU-PONTY, 1984) por um corpo préprio e percebido como pleno, que nao
esta dissociado do mundo. Esse pensamento vem combater uma visao de corpo

fragmentado e separado por partes.

Em um depoimento, Mateus relatou:

[...] Eu me sinto bem quando existe a possibilidade de participar das aulas
junto com meus colegas. Sinto-me dentro da turma, gosto rir e brincar. Mas
isso raramente acontece, porque poucas foram as vezes que participei da

aula junto com meus colegas.

Outra conjectura que pareceu atravessar as percepg¢des e os modos de ser de
Mateus nas aulas de Educacdo Fisica estava na auséncia de adocao de praticas
pedagdgicas voltadas para os processos de inclusdo escolar, que pareciam estar
ligadas as concepc¢des que os profissionais tinham sobre a Educacao Especial e os

pressupostos da inclusao.
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Nesse sentido, a (pre)senca de estudantes como Mateus na escola comum, nos
seus mais variados modos de ser no mundo e com 0 outro, pode contribuir para a
producdo de novos conhecimentos e saberes docentes, inclusive, para nos
apropriarmos daqueles saberes que historicamente foram acumulados pela
humanidade, para potencializar um mundo plural como podemos ler em Mantoan
(2013).

Nesse sentido, ha de se pensar em aproximacfes e especificidades entre os
pressupostos da Educacdo Especial e da Inclusdo Escolar, pois muitas vezes sao

conceitos que ganham ar de sinbnimos no pensamento de muitos educadores.

Desse modo, é de fundamental importancia entender que a Educacédo Especial, em
conformidade com a legislacdo educacional brasileira, € assumida como uma
modalidade de educacédo destinada a subsidiar a escolarizacdo de estudantes com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao. Por sua vez, a inclusdo escolar reporta-se a garantia de condicfes de
acesso, permanéncia e aprendizagem para todos os estudantes no ensino comum,

sem nenhuma reserva.

Muitas vezes, a justaposicédo desses dois conceitos leva a escola a produzir olhares
sobre determinados estudantes, acreditando que eles apresentam algum tipo de
deficiéncia, quando, como os que se encontram em defasagem entre de idade e
série, na realidade, demandam apoio sem necessariamente se constituirem publico-
alvo da Educacdo Especial. Nessa esteira, também se empobrecem as politicas
educacionais quando, ao transformarem toda diversidade/diferenca humana
presente na escola em situacdes de deficiéncia, alocam a Educacao Especial como
a Unica politica a ser posta em prética. E preciso, portanto, uma articula¢éo de varias
estratégias para subsidiar o apoio e as possibilidades de organizacdo do trabalho

pedagadgico.

Esse pressuposto também encontra respaldo nas teorizagbes de Merleau-Ponty
(1984), quando afirma que a complexidade existente nas relagbes de um corpo
vivido no mundo e com o outro demanda uma compreensao de que tanto o que se
mostra visivel quanto o que estéa invisivel sempre afetam o proprio sujeito da acéao e

0 outro, pois estes habitam um mesmo mundo.
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Isso nos leva a perceber que muitos conhecimentos, experiéncias e modos de
existéncia como o de Mateus, embora existentes, sao invisibilizados por um
pensamento da Modernidade, que € reducionista, entretanto influencia os modos de
ser tanto de estudantes quanto de professores e apontam para a necessidade de se

criarem condi¢cdes para que venham a irromper no tecido social.

Mantoan (2013) escreve que um ensino de boa qualidade surge da premissa de que
se considere o labor pedagdgico organizado de modo que venha possibilitar uma
organizagdo em redes de saberes interdependentes nas suas relagdes,
enveredando desconhecidos trilhos, no intuito de alcangar o conhecimento.

A partir dessa premissa, podemos entender que precisamos lancar olhares
investigativos para os cotidianos educacionais, visando a perceber os diferentes
modos de vida neles existentes, as plurais necessidades de aprendizagem de
sujeitos publico-alvo da Educacdo Especial, como Mateus ou ndo, e as varias acoes
gue demandam ser constituidas a fim de que todos venham a ter acesso aos

recursos necessarios para apoio em suas aprendizagens.

Assim, mais uma vez, 0os escritos de Mantoan (2013) nos impulsionam a pensar
sobre uma prética docente de qualidade que se fundamenta em uma perspectiva
colaborativa, solidaria, (co)participando as estratégias didatico-pedagogicas
utilizadas nas aulas com um entendimento sobre 0s processos constitutivos da
educacao e inclusdo escolar, que demandam uma articulagdo permanente entre os
pressupostos da igualdade e da diferenca, que estdo garantidos na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgédo n° 9.394/96.

Assim, é preciso estar ciente de que intervencbes pedagogicas muito isoladas
podem produzir segregacodes e oferta de atividades minimizadas. No entanto, acdes
coletivas podem potencializar as aprendizagens, desde que esteja claro para o
educador o que € comum para a turma e o que é preciso considerar como especifico
para que estudantes como Mateus possam, como escreve Merleau-Ponty (2011),
vivenciar uma percep¢do sensivel da experiéncia, entrando no jogo da

aprendizagem.

Utilizando o termo experiéncia sensivel de Merleau-Ponty (1984) em sua obra O

visivel e o invisivel, quando se assume o0 curriculo como um alvo comum a ser
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alcancado por estudantes como Mateus, reconhecemos que, nos diferentes
percursos da aprendizagem, o conhecimento deve ser mediado, (co)movendo
criacdo de uma multiplicidade de estratégias metodoldgicas. Assim, 0s processos de
inclusdo ganhariam sentido, pois o estudante poderia aprender pela estesia de sua
chair.

Nessa direcdo, o trabalho pautado no compromisso com 0 acesso ao curriculo
escolar e cunhado em praticas pedagdgicas significativas que se configuram em
bases para a escola se organizar como um espaco-tempo de todos, cumpriria sua
funcéo social de reconhecer a Educagdo como direito publico e subjetivo, conforme
preconiza a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988'° (BRASIL,
1988).

Esses processos de ensino e aprendizagem de que falamos podem ser associados
ao conceito do corpo vivido que é defendido por Merleau-Ponty (2011), para quem o
corpo é indiviso do ser, e os modos de ser das pessoas, em suas relagcdes com e no
ambiente social, sdo partes inseparaveis de suas vidas reais. Assim, devem ser
reconhecidos como parte do conhecimento a ser explorado na escola e como
elementos a serem implicados no planejamento e desenvolvimento das préticas

pedagogicas.

Portanto, é importante considerar a vida do estudante, da crianca e do adulto, ou
seja, as caracteristicas do humano, sobre as quais os professores ndo podem furtar-
se da responsabilidade de exercer sua profissionalidade, contribuindo

significativamente para o educar de estudantes como Mateus.

Dando continuidade a esse tecer da influéncia da acado docente sobre a educacéo
de Mateus em aulas de Educacao Fisica, outro aspecto a ser discutido faz referéncia
ao trabalho colaborativo (MANTOAN, 2013) entre profissionais da escola. Evocando
as narrativas de Mateus, podemos conceber a ideia de que a participagdo nos
planejamentos das aulas de Educacdo Fisica por outros profissionais da escola,
como, professores especialistas, poderia alavancar significativas possibilidades nos

processos de ensino e aprendizagem de Mateus.

10 Art. 205 da Constituicdo Federativa do Brasil: “A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, p. 1).
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Nessa vertente, faz-se importante considerar cada vez mais necessario exercitar um
olhar sobre a estesia do corpo de estudantes como Mateus, com suas sensacdes e
percepcOes a respeito da multiplicidade de saberes e valores que emergem das

relagbes mantidas no dia a dia da escola.

Assim, pensar nas articulages de politicas e métodos educacionais que fortalecam
as oportunidades de aprendizagem de estudantes como Mateus, que demandam
condicbes especificas para uma apropriagdo de conhecimentos, faz surgir a
necessidade de um rompimento com alguns paradigmas educacionais, para
promover um reajuste, como escreve Mantoan (2013), aos atuais conceitos de
atitudes educacionais desses anos de 2015, que, com efeito, afetariam todos os
modos de ser, criando possibilidades para uma transposicdo dos desafios de se

trabalhar com a diferenca/diversidade na escola.

Acreditamos que 0s espacgos coletivos de debate e reflexdo, alimentados pelas
teorias educacionais, em destaque as produzidas sobre a escolarizagcdo de
estudantes publico-alvo da Educacédo Especial, poderiam ajudar a compreender as
relacbes mantidas entre os corpos vividos de estudantes como Mateus nos seus

processos de reconhecimento proprio na escola regular comum,

Retornando ao intuito primordial desta pesquisa, que foi desvelar
fenomenologicamente a corporeidade e percepcdes nos modos de ser de Mateus,
cego, na sua condicao de ser, com seu corpo vivo e vivido em aulas de Educacgao
Fisica, fomos caminhando para o entendimento de que suscitar alternativas para a
promocao de acdes de colaboracdo na escola pode trazer olhares multirreferenciais
sobre como Mateus aprende e, ainda, sobre quais caminhos precisam ser tracados

para que sua aprendizagem seja potencializada.

Nesse corredor de observacfes fenomenoldgicas, pudemos constatar que as
percepgdes nas experiéncias por Mateus vividas na sua corporeidade em aulas de
Educacdo Fisica ndo podem ser compreendidas apenas nas dimensdes da

psicomotricidade classica, em que o corpo é abordado como se fosse uma maquina.

E de fundamental importancia conceber o estudante Mateus com uma corporeidade
completa e em harmonia com as sensacgfes, percepcdes e experiéncias sensiveis,

uma ecologia do corpo, de acordo com o que preconiza Merleau-Ponty, em suas
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obras Fenomenologia da percepcao (2011), O visivel e o invisivel (1984) e O olho e
0 espirito (2013).

Talvez ai esteja o ineditismo desta pesquisa de mestrado realizada no Programa de
P6s-Graduagcdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, que traz
de novo para a educacdo do estudante cego uma reflexdo sensivel sobre as

possibilidades de ser cego em aulas de Educacéao Fisica.

Assim, uma aula se organiza de modo complexo na medida em que se faz
necessaria a presenca de outros recursos metodolégicos, como mapas tateis e
audiodescricdo, que podem potencializar as percepcdes de um estudante cego tanto
em aulas de Educacao Fisica e/ou outras disciplinas quanto em espac¢os que estao
para além dos muros escolares, espacos de um mundo que deve ser percebido e

vivido do modo mais amplo possivel.

Nesse sentido, é preciso redimensionar propostas pedagdgicas para que se possa
realmente atingir os propadsitos de inclusédo e garantir o acesso ao conhecimento e a
permanéncia na escola de todos os estudantes, principalmente para aqueles que,

como Mateus, sé@o considerados publico-alvo da Educacéao Especial.

Faz-se necessario esclarecer que ndo pretendemos aqui criticar ou condenar todas
as acOes e processos que nomeadamente sao de incluséo e que, desde junho de
1994, quando foi aprovada a Declaracdo de Salamanca na Espanha, se vém
instituindo na escola. Nem mesmo pretendemos trazer alguns poucos recursos
metodolégicos como se fossem a “salvagao” na educagdo de estudantes cegos na
escola regular. Baseando-se nessa experiéncia vivida com Mateus, este estudo
pretende trazer uma reflexdo sobre o que € possivel fazer a fim de contribuir com os
processos de ensino e aprendizagem de um estudante cego em aulas de Educacéo
Fisica na escola comum, escola que deve ser entendida como de todos os

estudantes.

Logo, faz-se de extrema importadncia que cada vez mais haja investimentos de
orgaos governamentais e de gestores ligados a Educacdo, em todos 0s seus niveis,
no fomento de uma formacao inicial de qualidade para professores, garantido o
direito de uma formacdo continuada para o desenvolvimento e aperfeicoamento

profissional, nas mais diversas areas do conhecimento, para que, de algum modo,
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se possa minimizar o fracasso escolar, sem abrir m&o da potencializacado do ensino

inclusivo para todos os estudantes brasileiros.

Tratamos, aqui, de buscar uma conexao com os modos de ser e estar de Mateus,
cego na sua condi¢céo de ser no mundo e com 0 outro, em sua corporeidade vivida
por uma experiéncia sensivel, para tentar desvelar fenomenologicamente suas

percepcdes no mundo e com o outro em aulas de Educacao Fisica.

Como em uma pintura de um quadro que, por vezes, nhdo apresenta uma visao
distinguida daquilo que foi produzido, mas uma conexao entre as coisas que
refletem o sentimento do pintor, a profundidade, a cor, a forma e a fisionomia, ou o
movimento, sdo “ramos do ser”, como se pode ler na obra O olho e o espirito, de
Merleau-Ponty. Cada um desses ramos traz em si outras ramificacdes entrelacadas
gue, impregnadas com as emocbes e percepcdes sensiveis do pintor, sao
espelhadas na obra de arte (MERLEAU-PONTY, 2013).

Assim, também a corporeidade do estudante Mateus traz consigo “ramagens” de
muitos sentimentos entrelacados entre si, que constituem seus modos de ser com o
outro no mundo, para exprimir sua prépria condicdo de existéncia nas aulas de
Educacdo Fisica, na escola e no mundo, em uma superacdo daquilo que é
dessemelhante, em um processo corpéreo do gesto, para se empossar do espacgo

vivido e percebido em uma experiéncia sensivel (MERLEAU-PONTY, 2013).

Contudo, os modos de ser sendo, a estesia da chair com as suas sensacoes,
percepcdes e experiéncias sensiveis vividas por Mateus, na sua existéncia no
mundo e com 0 outro, sempre serdao maiores e mais abrangentes do que o que ele

nos pode dizer e podemos perceber.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO
MESTRADO EM EDUCACAO
PPGE/CE/UFES

&
s

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Fui convidado(a) para participar da Pesquisa CORPOREIDADE, PERCEPCOES E MODOS DE SER CEGO EM AULAS DE
EDUCAGAO FISICA: UM ESTUDO FENOMENOLOGICO-EXISTENCIAL vinculada ao projeto ESTUDANTES PUBLICO-
ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL, O PROFESSOR E A ESCOLA REGULAR: MODOS DE SER E DE SE RELACIONAR EM
AULAS DE EDUCAGAO FiSICA, sob responsabilidade do professor pesquisador Ruy Antdnio Wanderley Rodrigues de
Miranda, RG n° 620.022, inscrito no CPF/MF sob o n® 756.504.877-15, que pretende investigar questdes relativas aos modos
de ser, estar e se relacionar de professores regentes com estudantes publico-alvo da educacéo especial. Esta pesquisa sera
realizada na Linha de Pesquisa Diversidade e Praticas Educacionais Inclusivas do Programa de Pds-Graduagao em Educagao
— PPGE/CE/UFES.

Fui informado(a) e esclarecido(a) de que minha participacéo ou de pessoa pela qual sou responséavel é voluntéria e se dara por
meio de responder a entrevistas filmadas, questionarios e outras formas de informagdo da realidade vivida. Nao cabendo,
portanto, nenhum tipo de remuneracdo ou pagamento pela minha participacdo ou de pessoa pela qual sou responsavel nesta
pesquisa.

Fui informado(a) e esclarecido(a) de que minha participagéo ou de pessoa pela qual sou responsavel ndo oferece mais do que
0 risco minimo para minha saude, integridade moral e fisica, ou da pessoa pela qual sou responsavel, na participacdo da
pesquisa , pois a pesquisa consiste apenas em coletar dados por meio de entrevistas e observagédo em aulas de educagao
fisica no ambiente escolar.

Fui informado(a) e esclarecido(a) de que minha participacéo ou de pessoa pela qual sou responsavel, estara contribuindo para
um entendimento maior sobre as realidades e experiéncias das aulas de Educacao Fisica na escola e para o bem das ciéncias
da Educagao.

Fui informado(a) e esclarecido(a) de que minha participagcdo ou de pessoa pela qual sou responsavel na pesquisa podera
envolver observacdes e entrevistas, que serdo utilizadas para melhor interpretacdo apresentagdo dos dados de pesquisa em
grupos de estudos, Congressos, Livros, e Eventos na area da Educacéo.

Fui informado(a) e esclarecido(a) de que minha participac@o ou de pessoa pela qual sou responsavel, é voluntéaria e, portanto,
nao cabera nenhum tipo de pagamento ou gratificagdo ou vantagens.

Fui informado(a) e esclarecido(a) de que receberei uma devolutiva do pesquisador da recolha dos dados, bem como da
interpretacdo dos mesmos.

Fui informado(a) e esclarecido(a) que os resultados da pesquisa serdo analisados e poderdo ser publicados em trabalhos
apresentados em congressos e seminarios, artigos, livros e revistas, mas que minha identidade ou do participante pelo qual
sou responsavel, em hipétese alguma sera divulgada, sendo guardada em sigilo.

Fui informado(a) e esclarecido(a) de que a qualquer tempo poderei solicitar informacéo sobre essa pesquisa, junto ao Comité
de ética e Pesquisas da Universidade Federal do Espirito Santo, situado na Avenida Fernando Ferrari, n°® 514, bairro de
Goiabeiras, Vitoria (ES). Telefone: (27)- 4009-7840, ou entrando em contato com o pesquisador Ruy Antdnio Wanderley
Rodrigues de Miranda pelo e-mail: ruy.miranda@yahoo.com.br, ou nos telefones (27) 999541154 ou 33234567 ou
pessoalmente.

Fui informado(a) e esclarecido(a) de que a qualquer tempo poderei retirar meu consentimento, ou de pessoa pela qual sou
responsavel, para participacdo nesta pesquisa, sem que haja qualquer tipo de prejuizo para minha pessoa ou para a pessoa
pela qual sou responsavel.

Assim, em tudo concordo, dato e assino o presente TCLE para participagdo minha, ou de pessoa pela qual sou responséavel
nesta pesquisa.

Vitéria (ES), de de 2015.

Nome do Participante Voluntario;
Nome do Responsavel legal (se for o caso):
Assinatura do Participante e/ou responsavel legal
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APENDICE B — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO
MESTRADO EM EDUCACAO
PPGE/CE/UFES

&
s

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Anuéncia do participante da pesquisa, crianga, adolescente ou legalmente incapaz).

Vocé foi convidado (a) para participar da Pesquisa CORPOREIDADE, PERCEPCOES E MODOS DE SER CEGO EM AULAS
DE EDUCA(;AO FISICA: UM ESTUDO FENOMENOLOGICO-EXISTENCIAL vinculada ao projeto ESTUDANTES PUBLICO-
ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL, O PROFESSOR E A ESCOLA REGULAR: MODOS DE SER E DE SE RELACIONAR EM
AULAS DE EDUCAGCAO FiSICA sob responsabilidade do professor pesquisador Ruy Antdnio Wanderley Rodrigues de
Miranda, RG n° 620.022, inscrito no CPF/MF sob o n® 756.504.877-15, que pretende investigar questdes relativas aos modos
de ser, estar e se relacionar de professores regentes com estudantes publico-alvo da educacéo especial. Esta pesquisa sera
realizada na Linha de Pesquisa Diversidade e Praticas Educacionais Inclusivas do Programa de P6s-Graduagédo em Educacao
— PPGE/CE/UFES.

Para participar desta pesquisa, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um termo de consentimento. Vocé néo tera
nenhum custo, nem receberad qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos
provenientes desta pesquisa, vocé tem assegurado o direito a indenizacéo. Vocé sera esclarecido (a) em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé podera retirar o consentimento ou interromper a
sua participacdo a qualquer momento.

A sua participagdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é
atendido (a) pelo pesquisador que ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo sera identificado em
nenhuma publicagéo.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacdo ndo sera
liberado sem a permisséo do responsavel por vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o
pesquisador responsavel por um periodo de cinco anos e apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento
encontra-se impresso em duas vias originais: sendo que uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera
fornecida a vocé. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo
brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informacdes somente para os fins académicos
e cientificos.

Eu, , portador (a) do documento de Identidade

(se ja tiver documento), fui informado (a) dos objetivos da presente pesquisa, de maneira clara e

detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer
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ANEXO A - Parecer do Comité de Etica e Pesquisas da Universidade Federal
do Espirito Santo (UFES).

UNIVERSIDADE FEDERAL DO

ESPIRITO SANTO - UFES - Wm
CAMPUS GOIABEIRA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Estudantes Plblico Alvo da Educagio Especial, o Professor e a Escola Regular:
Modos de Ser e de Relacionar em Aulas de Educagio Fisica.

Pesquisador: RUY ANTONIO WANDERLEY RODRIGUES DE MIRAMNDA

Area Temitica:

Versdo: 4

CAAE: 35480814.7.0000.5542

Instituigio Proponente: Centro de Educagio da Universidade Federal do Espirito Santo

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 1.145.414
Data da Relatoria: 12/08/2015

Apresentagio do Projeto:

Este projeto objetiva deswelar aspectos fenoménicos dos modos de ser e de se relacionar de professores de
Educagio Fisica e estudantes pidblico alve da educagio Especial em aulas de Educagio Fisica,
considerando a perspectiva inclusiva, na ambiéncia de uma escola plblica regular da rede de ensino pdblico
da cidade de Vitbria(ES).

Objetive da Pesquisa:

Este projeto de pesquisa objetiva desvelar os modos de ser e se relacionar de professores e estudantes
considerados Plblico Alvo da Educagdo Especial, em aulas de Educagio Fisica, nas tensfes relacionais
mantidas na ambiéncia da escola, regular na cidade de Vitdria (ES). Outros objetivos: Conhecer e Interpretar
as praticas e agbes pedagogicas inclusivas, que visam promover ensino & aprendizagem do estudante
Piblico Alvo da Educagio Especial em salas comuns.2.2.2 Observar e interpretar o cotidiano escolar e
compreender como se ddo as relagdes do estudante Plblico Alvo da Educagio Especial, com os objetos de
conhecimento, professores, colegas e demais sujeitos da escola.2 2.3 |dentificar como a escola pode
contribuir para promover didlogos entre o atendimento educacional especializado e o atendimento

educacional comum ao estudante Piblico Alve da Educagdo Especial.

Endarego:  Av. Femando Feman, 514-Campus Universitaro, Préglo Adminisiativo do CCHN

Balmo:  Goiabeias CEP: 290904075
UF: ES Municipio: VITORLA
Telelonsa: (27140057540 E-mall: thiago.moraesiSules or
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ANEXO B - Oficio SEME/PMV de Autorizacdo para realizagdo da pesquisa.
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