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Resumo

O motivo de realizacdo desta pesquisa foi minha preocupacdo frente a segregacao de
certos grupos - neste recorte, pessoas com deficiéncia - nas aulas de Educacdo Fisica,
ocasionando na ndo-participacdo nas aulas, ou numa participacao falsa, onde esses sujeitos
estdo na aula, mas ndo participam efetivamente.

\/ou a campo para pensar, a partir de debates, dindmicas e relatos, as aulas de Educagéo
Fisica na escola com o objetivo de construir coletivamente (professora/aluno/pesquisador),
um recurso pedagogico que dé suporte para que sejamos capazes de vivenciar praticas que
promovam a inclusdo nas aulas.

Em didlogo com os autores, disserto sobre como diferentes maneiras de participar
podem enriquecer as aulas de Educacdo Fisica. Essa discussdo abrange reflexdes entre as
no¢Oes de normalidade, os instrumentos legais que respaldam a participacgao de todos nas aulas
de Educacdo Fisica e como o entendimento da funcdo desta area de conhecimento na escola
impacta em praticas inclusivas ou excludentes.

Para minha intervengdo em campo, me inspiro na ferramenta de pesquisa social
Pesquisa-acdo. Ao utilizar algumas estratégias desta ferramenta, convido professores e alunos
para pensar na inclusdo de maneira conjunta e correspondente as suas realidades. Por fim,
trago uma discussdo dedicada a construcdo do recurso pedagdgico fruto dessa pesquisa, bem
como as mudancas ocorridas ao longo da minha intervencao na Escola.

O resultado do desenvolvimento deste trabalho se configura como um livro- objeto
interativo denominado Fazer e Conhecer: a Educacdo Fisica nas Diferencas, que pode ser
usado tanto por professores quanto por alunos, e vem em forma de um convite para o despertar
do olhar sensivel e receptivo para a diversidade de corpos, habilidades, potencialidades e
possibilidades de participacdo nas aulas de Educacao Fisica.

Este trabalho tem a intencéo de desconstruir a ideia de que nas aulas de Educacéo Fisica
hd apenas uma maneira de participar, e que ela estd exclusivamente ligada a retérica
corporal — corpos perfeitos e habeis - perspectiva essa que acaba por excluir e segregar

sujeitos que ndo se encaixam nessas expectativas.

Palavras — Chave: Educagéo Fisica. Incluséo. Diversidade. Educagéo Inclusiva.



Abstract

The reason for carrying out this research was my concern about the segragation of
people whith desabilities at Physical Education classes, leading to they 're poor participatin,

when they are in the class but not being included, or non participation at all.

I then go to the field to comprehend, based on debates, dynamics and research notes how can
we (researcher, teacher and students) can evolve a pedagogical resource that support us at
being inclusive by promoting pratices and experiences of inclusion at Physical Education

Classes.

Dialoguing with the authors, | discuss how different ways of participating can
enchance Physical Education Classes. This discussion also brings recletions between notions
of normality, legal instruments that support the participation of everyone in class and how the
unterstending and expertise at those knowledge areas are important to engage at inclusive

pratices to being able to promote inclusion at school.

For the field intervention, | was inspired by the social research tool called Pesquisa-
acao and, using some of this tools strategies, | ivited teachers and students to think about

inclusion at their realities.

Finally, | pressent my way into constructing the pedagogical resource, result of this
research, as well as the changes ocurred during my intervantions at the school. The resource
is an interactive object-book called Fazer e Conhecer: a Educacdo Fisica nas Diferencas,
wich can be used by both teachers and students and comes in the form of an invitation to
being receptive to the diversity of bodies, abilities, potentialities and possibilities of

participate at Physical Education classes.

This work intends to deconstruct the idea that in Physical Educatio classes, there in only one
way to participate and that it is exclusively attached to have a perfect, or able or skillful body,

once that idea ends up excluding and segregating those who do not fit these expectations.

Key Words: Physical Education. Diversity. Inclusion. Inclusive Education
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Introducgéo

O filme “O Diario da Princesa 2 — Noivado Real”, lancado em 2004, completa 15 anos
no ano em que escrevo esta dissertacdo. Nesses quinze anos de existéncia eu estimo té-lo
assistido por volta de trés ou quatro vezes. Num momento de écio entre uma leitura académica
e outra, decidi assisti-lo novamente, e para minha surpresa notei algo antesdespercebido: ha
uma cena de festa do pijama onde varias princesas se divertem. Dentre elas,notei a presenca
timida de uma princesinha cadeirante. Uma garotinha loira, por volta dos oito ou nove anos
compde a cena, aparecendo em momentos pontuais: hora deslizando num escorregador
gigante, hora sentada em sua cadeira. A questdo é: por que eu nunca havia notado? Ela sempre
esteve ali, da primeira a ultima vez que assisti. O que mudou, entdo? A resposta se apresenta

na elucidacdo da minha trajetoria como professora, e adianto-a: o que mudou foi o0 meu olhar.

Graduei-me em Educacdo Fisica na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais,
tanto em Licenciatura quanto em Bacharelado. Tive uma formacao rica e busquei conhecer um
pouco de tudo que me foi apresentado. Mas nenhuma area me tocou e me transformou tanto
enquanto pessoa, professora e educadora quanto a area de Educacdo Fisicapara pessoas com
deficiéncia. O contato com esse grupo ampliou meu olhar para sujeitos e possibilidades antes
inimaginaveis e a partir desse momento, decidi que queria trabalhar comeducacéo inclusiva,
ou melhor, queria participar ativamente do processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia,
que ndo acontece apenas nas aulas de Educagdo Fisica ou natagdo, que nao acontece “para” ,
mas “com “, e que ndo acontece individualmente, mas a partir de agdes multidirecionais que

comegam com o despertar da consciéncia coletiva para a diversidade?.

Ao longo da minha graduacdo em Licenciatura e Bacharelado em Educacéo Fisica pela
PUC Minas, nos primeiro e segundo semestres de 2014 depois de diversas observagdes acerca
da pratica docente, cheguei a conclusdo de que aquele que propde-se a formar-se como

professor assume, direta e indiretamente, responsabilidades frente aos sujeitos paracom o0s

1 Este termo aparece com frequéncia nas publicacdes sobre incluséo, educacéo e pessoas com deficiéncia. Devido
a isso, gostaria de fazer uma ressalva para que, durante a leitura deste trabalho, ao se deparar com este termo,
esteja alerta para a carga que ele carrega. Ndo podemos pensar no termo diversidade apenas quando falamossobre a
pessoa com deficiéncia, sobre o “diferente”, ou a partir da chegada do diferente. E necessario lembrar que 0 termo
abrange ndo apenas o diferente do que é regido pela ética da normatividade, mas a diversidade de sujeitose seus
corpos, de existéncias e suas manifestacdes e de possibilidades trazidas através da interagdo com o outro. Somos
todos diversos. Se falamos de inclusdo, integragdo e empatia, ndo é sensato pensar que o diverso é apenas o0
diferente. Isso refor¢a o olhar de distanciamento frente ao “diverso”, ao outro (SKLIAR, 2003). Quando
operamos com a ética da diversidade desvinculada daquele que néo esta incluido, ai sim conseguimos pensar em
inclusdo. Nas minhas observagdes de campo, notei que a tematica da diversidade era apresentada apenas quando
um aluno com deficiéncia ou necessidades especiais era incluido na turma e no cotidiano escolar. Uma sala de aula
é diversa, ainda que ndo tenha um aluno com deficiéncia. Ndo ha a necessidade de esperar um aluno com deficiéncia
chegar, para falarmos de diversidade.
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quais suas acdes pedagogicas serdo direcionadas; responsabilidades essas que compreendem
a oferta de uma educacdo libertadora, que vise o desenvolvimento do sujeito nas suas
dimens@es individuais e sociais, sem distincdo de cor, género, classe ou qualquer outra
condicdo que o diferencie da maioria, como no caso das pessoas com deficiéncia e demais
necessidades educacionais, especiais.

No sexto periodo, iniciei um estagio obrigatdrio, no Programa Superar, da Prefeitura
de Belo Horizonte; em um centro de referéncia esportiva para pessoa com deficiéncia?, onde
acompanhei, planejei, ministrei (sob orientacdo) e avaliei atividades esportivas para/com o
referido publico. Como nédo tivera contato com alunos com algum tipo de deficiéncia,
experimentei a dificuldade em enxergar o ser humano além das suas limitaces. Ao
compartilhar esses incobmodos com meus colegas de classe e profissdo, descobri que eles
externavam a mesma dificuldade: como pensar atividades para/com a pessoa com deficiéncia
sem segrega-la do resto do grupo? Tais preocupacdes afetavam e ainda afetam profissionais
ja formados.

Iniciei meu trabalho com natacdo para pessoas com deficiéncia no PQVT - Projeto
Qualidade de Vida para Todos®, um projeto de extensdo universitaria do curso de Educacio
Fisica da PUC Minas — Coracdo Eucaristico, voltado especificamente para pessoas com
quaisquer tipos de deficiéncia. Divulgamos por dois meses em instituicbes que acolhiam esse
publico, escolas e na comunidade académica. Batemos rapido nossa meta de atendimento; a
principio 12 pessoas. Em seis meses o PQVT cresceu, ficou conhecido e vimos nesse
crescimento a oportunidade de agregar mais conhecimentos a nossa pratica, em prol do
desenvolvimento global dos sujeitos com os quais estavamos trabalhando.

Aumentamos o atendimento para 16 alunos, contdvamos agora com uma extensionista
da Fisioterapia e outra da Psicologia, bem como mais extensionistas da Educacéo Fisica para,
sob orientacdo, pensar e acompanhar as aulas. Para garantir umatendimento eficiente, efetivo
e alinhado com as expectativas de cada aluno, nos reuniamos uma vez por semana para discutir

caso a caso, passar pelas expectativas de ensino e aprendizado para cada aluno, conversar sobre

2 Sob a luz dos estudos de Sassaki (2005) utilizo a terminologia Pessoa com Deficiéncia entendendo que no
presente momento, essa terminologia melhor representa o referido grupo e é também o utilizado pela Lei
Brasileira de Incluséo.

% O projeto Qualidade de Vida Para todos, idealizado e implantado em 2014, se trata de um projeto de
extensdo universitaria do curso de Educacdo Fisica da PUC minas. O projeto atende exclusivamente pessoas
comdeficiéncia e, com sua equipe multidisciplinar composta por professores de Educagdo Fisica, pedagogos,
psicdlogos e fisioterapeutas, promovem atividades aquaticas e pratica de natagdo para esse publico, visando a
melhoria e manutencdo do bem-estar, qualidade de vida, lazer, engajamento em uma pratica desportiva,
aprendizado e evolucéo constante.



11

suas potencialidades, evolucGes e trajetoria de melhora, desde o inicio do projeto. Nessas
reunides conversamos sobre Léo* um tetraplégico que ja ndo precisava mais de apoio para se
locomover na aula; Hélio*, um senhor paraplégico que comegou com medo de entrar na
piscina e em suas Ultimas aulas atravessava 25 metros sem auxilio nenhum; Helena*, uma aluna
com paralisia cerebral que acreditava ser incapaz de perder o medo de mergulhar ou se
locomover sem auxilio, nadando de um professor para o outro com bastante desenvoltura.

Nesses momentos a deficiéncia saia dos holofotes, as conquistas de cada um ocupavam
a cena, a ponto de, ao compartilhar tais conquistas com nossos colegas e professores,
esquecermo-nos de avisar que se tratavam de pessoas com algum tipo de deficiéncia, e ao
mostrar videos ou fotos escutar comentarios como: “nossa, vocé nao me avisou que ele era
cadeirante!”. Para nds, a cadeira, a guia, ndo eram objetos discriminantes de determinada
deficiéncia, eram apenas extensdes daquelas pessoas, que descem da cadeira para a &gua como
quem respira fundo antes de um mergulho.

Se olharmos os objetivos do projeto, podemos justificar essa denominagdo (um projeto
de inclusdo) uma vez que aquelas pessoas estavam sendo incluidas na préatica de uma atividade
esportiva. Porém, o trabalho que nos animava pedia um olhar mais profundo, desapegado. O
PQVT escondia uma fragilidade. Denominavamo-lo como um projeto de inclusdo de pessoas
com deficiéncia, mas ao investigarmos o cerne da inclusdo, concluimos que esse era um projeto
de segregacdo. Nossos alunos estavam inseridos num meio onde interagiam apenas entre
iguais, todos tinham em comum a existéncia nesse mundo como uma pessoa com deficiéncia,
era 0 ponto que naquele ambiente de acolhimento, os aproximavam. Experiéncias eram
trocadas, historias contadas, dicas e relatos sobre o cotidiano, salde, lazer, relacbes pessoais,
trabalho,estudo e natacdo. As aulas aconteciam numa piscina semi-aquecida, funda e aberta,
independente do clima ou temperatura podiamos contar com a presenca da maioria dos alunos.
Outros relatos surgiam nesses momentos de troca de ideias entre alunos, bolsistas
extensionistas e familiares; relatos esses -descobri- muito comuns: na piscina e no PQVT os
alunos conseguiam desenvolver suas habilidades e explorar suas potencialidades, mas

capacitismo®. Matriculas negadas em escolas de esporte, dificuldade de acesso a equipamentos

4 Neste trabalho os nomes sinalizados com asterisco séo ficticios, para preservar a identidade.

% O termo Capacitismo é usado para se referir ao que era chamado de “discriminagdo por motivo de deficiéncia”.
Derivado do inglés ableism (grosseiramente traduzivel como “habilismo”), esse termo se faz necessario, segundo
De Mello (2016), devido a: “...demanda de urgéncia para visibilizar uma forma peculiar de opressdo contra as
pessoas com deficiéncia e, por consequéncia, dar maior visibilidade social e politica a este segmento; a segunda
deriva do proprio postulado da teoria crip, ou seja, para desconstruir as fronteiras entre deficientes e nao
deficientes é necessario explorar os meandros da corponormatividade de nossa estrutura social ao dar nome a um
tipo de discriminacdo que se materializa na forma de mecanismos de interdi¢cdo e de controle biopolitico de
corpos com base na premissa da (in)capacidade, ou seja, no que as pessoas com deficiéncia podemou sdo capazes
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de lazer, poucas opgdes de lazer adaptado. Aqueles em idade escolar sequeixavam de serem
deixados a parte nas aulas de Educacéao Fisica, tinham dificuldade de criar | agos de amizade
em sala de aula e no recreio; nem sempre tinham um professor mediador e as vezes tinham
dificuldades de assimilar o conteddo, mesmo quando a instituicdo se comprometia com a
educacdo inclusiva. No que diz respeito as pessoas adultas com deficiéncia, o incomodo era
com a ajuda que vinha na forma compaixao ou dé, nas presuncfes negativas a respeito do
comprometimento intelectual baseado na aparéncia e nos comentarios, questionando a
capacidade de serem independentes e autdbnomaos.

Durante o PQVT, tive oportunidade de me familiarizar de maneira mais profunda com
as discussdes sobre o que € inclusdo, aproximar-me o suficiente para perceber que, nem o que
faziamos, nem o que era observado nos relatos dos alunos sobre suas atividades forado projeto
se tratavam, de fato, de inclus&o.

Assim como em Freitas e Leucas (2009), o ideal de inclusdo com o qual trabalharemos
aqui é apresentado como um processo social amplo, que explora e se pauta na convivéncia
com a diversidade humana, valorizando as diferencas, criando caminhos para que as pessoas
com deficiéncia possam se apropriar dos conhecimentos de mundo historicamente acumulados
de maneira ativa.

Apenas familiarizar com tal conceito ndo garante, de fato, sua apropria¢do ou torna a
promocao da inclusio mais facil. E necessério se dispor a atravessar e ser atravessado por esses
sujeitos, a partir de uma experiéncia sensivel. E para falar sobre sensibilidade, sujeitose
experiéncia, opto pelas discussdes de Larrosa (2011), onde a experiéncia pode ser descrita em

tantas dimens@es, as quais Sao possiveis a sua propria:

Temos, entdo, até aqui, varias dimensGes da experiéncia. Exterioridade,
alteridade e alienacéo tém a ver com o acontecimento, com o que é da experiéncia,
com o isso do “isso que me passa”. — Reflexividade, subjetividade e transformacgdo
tém a ver com o sujeito daexperiéncia, com o quem da experiéncia, com o me de
“isso que me passa”. — Passagem e paixdo tém a ver com 0 movimento mesmo
da experiéncia,com o passar do “isso que me passa”. (Larrosa, 2011, p. 8)

A experiéncia é entdo, além de multipla, subjetiva e particular. Dessa forma, é através do
encontro com o0 outro e da sua natural imprevisibilidade, que surgem relagdes significativas,
superadas pelas expectativas ja postas, de quanto vamos de encontro ao outro, carregando
pressupostos e abrindo méo do principio da exterioridade, que nada mais é que, esperar do

outro aquilo que ndo sou eu, ou que ndo esta atrelado as minhas proprias expectativas, para dar

de ser e fazer.(p”3267)
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espaco a quem o outro € e 0 que ele traz pra esse encontro.

A prética cotidiana como extensionista no PQVT, aliada aos didlogos em sala de aula,
permitiu a transformacdo do meu olhar para com esses educandos, afetando também a
percepcéo da efetividade da minha formacao: sou/serei capaz de me comprometer-me a ensinar
esses alunos, sejam quais forem suas limitacdes e dificuldades? Conseguirei, com minha
formacéo inicial, enxergar neles as potencialidades antes da deficiéncia? Garantirei a essas
pessoas 0 acesso e a inclusdo, assegurados por lei, ao esporte, lazer e educacao? Questdes essas
gue moveram-me - e ainda movem- a buscar estratégias para promover uma educagdo mais
inclusiva.

Esses incomodos acompanham-me, quando vejo a frustracdo de alunos, cheios de potencial,
por ndo sentire-se parte da turma. Incomodos esses, que se manifestaram a partir do processo
de transformacao do meu olhar, para esses sujeitos.

Propus-me, entdo, discutir os motivos pelos quais a pluralidade das pessoas e suas diferencas
sdo colocadas, muitas vezes, como anormais; ocasionando a segregacao de certos grupos,
neste caso, nas aulas de Educacdo Fisica. A fim de aproximar-me do cerne dessa questdo,
busquei, na Escola Estadual Padre Jodo Mattos de Almeida, acompanhar as aulas de Educacéo
Fisica de uma turma de nono ano, composta pelos mais diferentes sujeitos, dentre eles, dois
adolescentes autistas.

O trabalho em campo, na escola, que proporcionou o desenvolvimento da minha
pesquisa, foi direcionado pela expectativa de contribuir com a formacdo inicial e continuada
de professores de Educacdo Fisica (bem como a formacao de seus alunos) convidando-os a um
olhar aberto para as possibilidades trazidas pelas diferengas num exercicio de experimentar e

pensar com 0 outro, aquele que “ndo sou eu”, como define Larrosa:

“Chamaremos a isso de “principio de alteridade”. Ou, também, de “principio
de exterioridade”. Ou, ainda, de “principio de alienagdo”[®]. Se Ihe chamo “principio
de exterioridade” é porque essa exterioridade estd contida no ex da prdpria palavra
ex/periéncia. Esse ex que é o mesmo de ex/terior, de ex/trangeiro, de ex/tranheza, de
éx/tase, de ex/ilio. Ndo ha experiéncia, portanto, sem a apari¢do de alguém, ou de
algo, ou de um isso, de um acontecimento em definitivo, que é exterior a mim,
estrangeiro a mim, estranho a mim, que estd fora de mim mesmo, que nao pertence
ao meu lugar, que ndo esta no lugar que eu lhe dou, que esta fora de lugar.

Se lhe chamo de “principio de alteridade” é porque isso que me passa tem
que ser outra coisa que eu. N&o outro eu, ou outro como eu, mas outra coisa que eu.
Quer dizer, algo outro, algo completamente outro, radicalmente outro.

Se Ihe chamo de “principio de alienagdo” € porque issoque me passa tem que ser
alheio a mim, quer dizer, que ndo pode ser meu, que ndo pode ser de minha

® Neste momento, o autor faz a apropriagdo do termo alienagdo referenciado por Emmanuel Levinas, em
Totalidad e infinito. Ensayo sobre la exteriorida (1977), ndo com o sentido de indiferenca, mas de
distanciamento de si
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propriedade, que ndo pode estar previamente capturado ou previamente apropriado
nem por minhas palavras, nem por minhas ideias, nem por meus sentimentos, nem
por meu saber, nem por meupoder, nem por minha vontade, etc.” (Larrosa,2011 p. 5-
6)

Coloco entdo, a0 mesmo tempo uma provocagdo e um convite a transitar entre os
diferentes, reconhecendo-os como sujeitos de direito, que tém tanto a contribuir quanto
qualquer outra pessoa. Convite esse, também destinado a mim, uma vez que fui desafiada em
campo a redimensionar minhas estratégias de pesquisa para abracar as demandas reais que
emergiram da investigacdo. Entendendo que, ao sermos capazes de validar as manifestagoes
dos sujeitos diversos, que fazem parte das aulas de Educacdo Fisica e estabelecer didlogo,
conseguiremos criar pontes (e ndo muros) uns entre os outros, dando vazdo ao transito de
conhecimentos que podem ser construidos quando estamos abertos as mais diversas

possibilidades.

1. Objetivo
Essa dissertacdo tem como objetivo apresentar os frutos da minha pesquisa de campo,

nas aulas de Educacdo Fisica, do 9° ano, de uma Escola Estadual; bem como seu
desdobramento em um recurso pedagdgico que entende as aulas de Educacdo Fisica como um
espaco em potencial para o exercicio da alteridade, e que convida seus leitores/usuarios a
pensar em praticas inclusivas e convivéncia com as diferencas, a partir de uma construgcdo
coletiva e critica, fruto dos relatos trazidos pelos temas geradores’ propostos, dinamicas e

reflexdes feitas a partir das participac6es nas aulas de Educacéo Fisica.

1.1  Objetivos Especificos
Os objetivos especificos desse trabalho sdo pautados pela ética da democratizacédo e

efetivacdo da participacdo nas aulas de Educacdo Fisica, de modo a torna-la mais inclusiva.
Sdo eles: exercitar a capacidade de olhar o mundo pelos olhos do outro de modo a construir
um senso de coletividade; reduzir a assimetria nas relagdes, por meio de a¢des que respeitem
a subjetividade e reconhecam as potencialidades de cada um e incentivar a conscientizacao e a
problematizacdo das relacOes estabelecidas consigo, com o outro e como mundo na
perspectiva da alteridade. O que nos aproxima? O que nos afasta? Permitir-se pensar a

respeito de quais sentimentos vem a tona quando nos relacionamos com alguém diferente do

" Temas Geradores sdo topicos de interesses que surgem como uma questdo problema a partir da relacio
dialégica dos sujeitos com a sociedade. Tais tépicos sdo passiveis de problematizages em prol do
aprendizado por meio da tomada de consciéncia do problema e suas possiveis solugdes, que se configuram
também como conteldos e trajetdrias educacionais mediadas pelo educador. (FREIRE, 2011)
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que somos e como essas diferencas nos colocam no mundo em posi¢do de maiorou menor
vantagem, levando em consideracdo como esses comportamentos sdo transferidos para as

micro sociedades em que vivemos, como a escola ou as aulas de Educacéo Fisica.

2. Problema

Gostaria de apresentar o problema, através do convite, para refletir a respeito de como
nossos corpos, regidos por uma Otica normatizadora e homogeneizadora, definem que
fungBes ocupamos na sociedade, e sdo tambem formas de controle e fontes de
poder.(FOCAULT, 2015, p.145-175.).

O imaginario do corpo perfeito, respaldado pelos saberes biomédicos, nos diz o tempo
todo como o corpo deve ser para ser considerado saudavel e “normal”. Esse imaginario cria
expectativas que culminam numa constru¢cdo de um padrdo dado comonormal, por onde
referenciamos nossa vida, nossas escolhas em relagdo a manutencdo da nossa salde, nossas
experiéncias estéticas, conosco e com 0s outros, nossas relacdes sociaise até a maneira como
escolarizamos e somos escolarizados. Esse conceito de “normal” ndo compreende porém,
certos grupos de pessoas que, mesmo nao estando doentes ou incapazes, (por motivos diversos
que vao de aparéncia fisica, deficiéncias, crencas, culturas ou concepc@es ideologicas), sao
considerados anormais; sendo alvo de julgamentos precipitadosde sua condicdo, sofrendo
preconceito e afastamento, culminando em sua exclusao.

Quando transferimos esse cendrio para a escola, mais especificamente para as aulasde
Educacao Fisica, os preconceitos podem funcionar como catalizadores para a producdo deum
ethos de exclusdo (SILVA, DEVIDE, 2009), pautado na percepcdo de que existem diferentes
tipos de corpos e sujeitos que sdo mais ou menos habeis; o que define se tais sujeitos tém
maior ou menor espaco de participacdo e voz ativa nas aulas. Essas questdes, percebidas ainda
na graduacdo, a partir da minha participacdo no PQVT, inquietaram-me , levando-me a
pesquisar sobre diversidade e incluséo.

Nos relatos de pais e alunos que eram atendidos pelo projeto, era corriqueiro ouvir
sobre como, raramente, tinham oportunidade de participar das aulas de Educacdo Fisica, na
escola, na sua condicdo de pessoa com deficiéncia. Percebi entdo, a necessidade de pensar a
aula de Educagdo Fisica como um espaco de potencialidades para as pessoas com
deficiéncia, e ndo como um local de ndo-participacdo; movendo-me a investigar quais
barreiras limitavam a participacao efetiva desses sujeitos.

Essa investigacdo teve inicio nos meus estagios obrigatérios da graduacdo em

licenciatura, onde percebi a formacdo de subgrupos nas aulas, e como as caracteristicas
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desses subgrupos determinavam maior ou menor participacdo nas mesmas. Voltei as minhas
aulas de educacéo fisica, tentando colocar-me como aluna, para resgatar a memaria de como
os tipos de corpos e habilidades davam - de forma velada - mais ou menos direito aparticipacdo
nas aulas.

Os caminhos pelos quais minha investigacdo passou, me levaram a mais perguntas que
respostas, sendo uma delas o problema desse trabalho: frente ao cenario posto, onde as pessoas
com deficiéncia compde um subgrupo de ndo-participacao nas aulas de Educacdo Fisica, como
municiar professor e alunos para que sejam capazes de transformar positivamente as relagdes
de alteridade nas aulas, culminando no envolvimento efetivo de todos?

Esse trabalho se dedica a pensar em respostas para essa pergunta, em conjunto com
todos os sujeitos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem dentro das aulas de
Educacdo Fisica.

3. Justificativa

Ao propor a quebra de paradigmas relacionadas a pluralidade das pessoas e suas
diferengas, que sdo colocadas muitas vezes como anormais, exprimo neste trabalho a intengéo
de contribuir com a formacao inicial e continuada de professores de Educacdo Fisica, bem
como a de seus alunos, convidando-os a um olhar aberto para as possibilidades trazidas pelas
diferencas, despertando em cada um o professor pesquisador que existe dentro de si, capaz de
tomar a docéncia também como campo de investigacdo, reinvencédo e descobertas.

N&o h& mais espaco para justificar a segregacao de certos grupos nas aulas deEducacéo
Fisica e por isso devemos resistir a todas e quaisquer poténcias discursivas e atitudinais que
alimente relacdes desiguais ou relagcdes que ndo permitam que interlocutores dialoguem de
maneira equanime. E é no campo do poder e de suas relacdes que se faz apossibilidade
do dialogo e do exercicio de trazer instabilidade a essa estrutura rigida que alimenta relacdes

desiguais, como é o caso do trato as diferencas nas aulas deEducacéo Fisica.

“(...) parece-me que se deve compreender o poder, primeiro, como a multiplicidade
de correlagdes de forcas imanentes ao dominio onde se exercem e constitutivas de
sua organizagdo; 0 jogo que, através de lutas e afrontamentos incessantes, as
transforma, reforga, inverte; os apoios que tais correlagdes de forcas encontram umas
nas outras formando cadeias ou sistemas, ou ao contrario, as defasagens e
contradi¢Bes que as isolam entre si; enfim, as estratégias em que se originam e cujo
esboco geral ou cristalizagdo institucional toma corpo nos aparelhos estatais, na

formulacdo da lei, nas hegemonias sociais.” (Foucault, 2015. p.101- 102)

A luz do pensamento de Foucault, considero esse trabalho um ato de resisténcia,
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antagonico a toda forma de exclus&o, que contribui com a formacéo de educadores e educandos
preparando-os para lidar com as diferengas. Ato este a ser concretizado por meio da
ressignificacdo de um pensamento para o diferente, onde as diferencas ndo sejam apenas
toleradas, mas celebradas e validadas (PEREIRA, 2003).

Essa ressignificacdo se apoia em um referencial tedrico que guia e subsidia a discussao
e se concretiza em um recurso educacional na forma de livro-objeto interativo, fruto da
pesquisa que originou essa dissertacdo. Esse recurso tem por objetivo produzir uma ruptura
nas relagdes assimétricas de poder nas aulas de Educacéo Fisica, a partir do dialogo, da escuta
das demandas, do exercicio da empatia e do olhar para o outro. Esse trabalho, junto com o
recurso pedagégico atrelado a ele (livro-objeto Fazer e Conhecer — a Educacdo Fisica nas
diferencas), oferece a oportunidade de pensar estratégias especificas, a partir de demandas
reais, criadas em conjunto (professor-alunos- pesquisadora) com um carater de resisténcia, de
oposicao/antagonismo propositivo a padrdes sociais excludentes. Para isso, se fez e se faz
necessaria a participacdo de todos os sujeitos envolvidos no processo, que é aprender e ensinar
nas aulas de Educacdo Fisica.

H&, entre professor e alunos, a expectativa de um comprometimento mutuo ao
caminhar em busca de conhecimento. Porém, ao longo da trajetdria essa expectativa pode ser
abalada. Seja por divergéncias a respeito de qual trilha seguir, seja por obstaculos inesperados
ou dificuldades de comunicacdo. O que definird a qualidade do comprometimento serd a
maneira como tais sujeitos se engajardo na trajetoria compartilhada e nas solugdes dos
problemas. Movimento que envolve muito dialogo, compreensdo, coragem, paciéncia e amor.
Paulo Freire (2011), aborda o tema ao falar sobre as situag@es limite. Como avangarmos além
de um ponto que se apresenta como um desafio, ou mesmo uma situacao impossivel? Para o
estudioso e educador, entender a nGs mesmos como seres humanos inacabados é o primeiro
passo. Todo o determinismo deve dar lugar a possibilidades. Uma solugdo especifica para um
problema especifico torna viavel transpor essas barreiras e assim como cada situacédo, inédita.
T&o inédita quanto cada sujeito. Para Paulo Freire, o inédito vidvel é “aquilo que ndo é, mas
pode ser”. E o que pode ser, serd definido a partir da relagdo dialética com o mundo e da
postura de ndo aceitar o que esta posto, mas sim questionar e buscar transcender. E tomar uma
postura de ndo conformismo; como me proponho a fazer nesse trabalho, que convida a
subversdo e resisténcia a uma forma de poder, neste caso, o poder normalizador, fator
catabdlico para situacGes de exclusdo ndo apenas nas aulas de Educacdo Fisica, mas na
sociedade de maneira geral.

Esse poder normalizador nem sempre se apresenta de forma clara, ao passo que no
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mesmo momento em que somos educados para reconhecer nossas individualidades, também
somos ensinados que, para sermos aceitos e fazermos parte de algo, é necessario que
pertencamos a um padrdo social, cultural, estético e bioldgico. Por isso se faz necessario um
exercicio de tomada de consciéncia para essas questdes, de modo a ndo reproduzir o discurso
do respeito aos diferentes - mas desde que estejam dispostos a se adequar e atender as
expectativas, as normas. Uma espécie de armadilha social, ja apresentada por Foucault em O

sujeito e o poder:

“Sdo lutas que questionam o estatuto do individuo: por um lado, afirmam o direito
de ser diferente e enfatizam tudo aquilo que tornam os individuos verdadeiramente
individuais. Por outro lado, atacam tudo aquilo que separao individuo, que quebra
sua relagdo com os outros, fragmenta a vida comunitaria, for¢a o individuo a se
voltar contra si mesmo e o liga a sua proépria identidade de um modo coercitivo.”
(Foucault, 1979) p.234)

Sendo assim, até o ponto em que a diferenca ou individualidade € servil ou motivo de
distincdo, ela é bem quista. Porém, a partir do momento em que a diferenga passa a ser um

fator problematico ou que caracterize o sujeito como anormal, ela é condenada.

4., No que tange a normalidade
O conceito de normalidade é explorado por Georges Canguilhem, em sua obra O Normal e o

Patolégico. Essa obra tem o intuito de atrelar aos conceitos médicos o teor filoséfico
relacionado a definicdo do que é normal e do que € patoldgico, uma vez que tais conceitos
extrapolam a esfera bioldgica. Canguilhem entdo, usando-se do Vocabulaire Technique et

critique de La Philosophie apresenta a seguinte discussao:

“...6 normal, etimologicamente — j& que norma significa esquadro

—, aquilo que ndo se inclina nem para a esquerda nem para a direita, portanto o
que se conserva em um justo meio termo; dai derivam dois sentidos: é normal
aquilo que é como deve ser; e é normal, no sentido mais usual da palavra, o que se
encontra na maior parte doscasos de uma espécie determinada ou o que constitui a
média ou 0 modulo de uma caracteristica mensurédvel. Na discussdo desses
sentidos, fizemos ver o quanto esse termoé equivoco, designando ao mesmo
tempo um fato e "um valor atribuido a esse fato por aquele que fala, em virtude de
um julgamento de apreciagdo que ele adota". Fizemos ver, também, o quanto esse
equivoco foi facilitado pela tradicdo filosofica realista, segundo a qual toda
generalidade é indicio de uma esséncia, toda perfeicdo, a realizagdo de uma
esséncia e, portanto, uma generalidade observavel de fato adquire o valor de

perfeicdo realizada, um carater comum adquire um valor de tipo ideal.
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Assinalamos, enfim, uma confusdo analoga em medicina, em que o estado normal
designa, ao mesmo tempo, o estado habitual dos érgdos e seu estado ideal, ja que
0 restabelecimento desse estado habitual é o objeto usual da terapéutica.”(O

Normal e o Patoldgigo, Georges Canguilhem, p.48).

Podemos entender assim que o normal vem de normas, do que é comum, corriqueiro, que se
repete com frequéncia ou que segue um padrdo. Para que esse conceito faca sentido, é de se
esperar que exista um anténimo — o anormal — aquilo que foge do que € considerado normal.
Tal conceito pode atingir as mais diversas esferas: seja a biologica (por meio de
caracteristicas fisicas congénitas; ou adquiridas que diferem do dado como normal), seja pelo
acometimento de doencas que modifiguem a estética ou os padrbes comportamentais
esperados, seja pelos diversos habitos culturais dentro de uma normalidade intersubjetiva,
onde o que pode ser normal para um grupo, para outros € considerado anormal.
Os conceitos de normalidade estdo fortemente ligados a estética e a funcionalidade, onde o
considerado normal € tido como padrdo correto e o anormal é subjugado a estigmas
carregados de preconceitos. Tais preconceitos podem se convergir em comportamentos
violentos e, ainda que ndo o sejam, causam segregacdes Obvias e veladas, onde ha a tolerancia
ao anormal, mas ndo sua inclusédo efetiva como sujeito de direitos.
Em seu texto - A Boina Alienigena, Marcelo Ricardo Pereira nos apresenta uma possivel
solucgéo para que o que agora chamamos de anormal, seja problematizado de modo acompor o
entendimento de que 0s aspectos destoantes também compdem nossa existéncia:
“Toda diferenca requer consentimento, e ndo tolerancia para que se fortaleca a
diversidade contra toda a exigéncia humanista e purista da homogeneizac&o cultural
e de igualdade de direitos. Fortalecer a cultura prépria de cada grupo social, cultural e
étnico, bem como cada sujeito que compde nosso meio micros social, promover seu

reconhecimento e saberes mutuos é fortalecer a equidade, a dialogicidade, a justica e,
portanto, a inclusdo de todos. “(PEREIRA, 2003 p. 25)

Skliar (2003), apresenta discussdes nessa mesma perspectiva, quando ressalta como
falta & educacdo formal, a busca e a pergunta pelo outro. Educamos e somos educados com a
motivacdo de sermos melhores para nds, mas esquecemo-nos que Somaos seres sociais e como
tal, vivemos em um mundo diverso com 0s quais ndo somos ensinados (educados) para
perceber as diversas reformas pedagdgicas e politicas de inclusdo trouxeram o outro - que é
diferente de si - para dentro da escola, mas nem sempre dando conta da sua singularidade. E
em troca de aceitar esse sujeito, valores normativos recaem sobre ele e o outro passa a ser
recebido ndo como quem ele é, mas como quem ele deve se tornar, e isso € tido como

sucesso.0 outro € entdo, visto como um problema, uma situacao a ser resolvida ou algo a ser
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consertado, responsavel por sua condicdo de exclusdo, uma vez que ndao se encaixa
emdeterminado padréo, numa pedagogia voltada para a anulagdo do outro - do que o torna
diferente — ou de uma visdo do outro como hospede de nossa hospitalidade (Skliar, 2003,
p.46), onde o0 outro entdo ocupa ndo 0 espaco que o cabe, mas apenas 0 espaco que lhe é
cedidopor nds, através de nossas expectativas em relacao a ele. De acordo com Skliar, deve-se
receber 0 outro por uma perspectiva diferente: a do outro que reverbera permanentemente.
Né&obasta acolher. Ndo é necessario transformar o outro em algo que ele ndo é. A incluséo
efetiva mora numa pedagogia que da ao outro espaco para falar de si, ser quem &, determinar
seu espaco e ser acompanhado em sua trajetéria sem julgamento de valores, tendo suas
subjetividades acolhidas e validadas.

Assim como Paulo Freire (2011), acredito que ser empatico a essas questfes € uma
posicdo ndo somente altruista, mas uma postura politica, democrética. E entender que estamos
no mundo com o outro, numa relacdo dialdgica e ndo hierarquica. Sabemos que existem
posicBes definidas por fatores como habilidade, estética, comportamento e maneira de
relacionar com o0 mundo, que ocupam um lugar mais favorecido na hierarquia social. Para dispor
de um ambiente mais equanime, é necessario reconhecer como quem SOMOS, NOSSas
caracteristicas e nossa existéncia, nos favorecem na hierarquia social, em detrimento de outros
grupos.

5. De 1920 a 2000: do n&o poder ao direito de participar

Nas aulas de Educacdo Fisica é notdvel uma hegemonia de participacdo nas atividades
por parte das criangas com habilidades fisicas mais desenvolvidas, predominantemente de sexo
ou identificacdo masculinos, personificadas em corpos mais fortes e aparentemente saudaveis,
em detrimento da baixa participacgao das criangas com deficiéncia, gordas ou com habilidades
fisicas pouco desenvolvidas. Se considerarmos o contexto historico da trajetdria da Educacgédo
Fisica como componente curricular, é possivel tracar um paralelo entre esse fendmeno e as
visdes que justificaram, durante muito tempo, a presenca da Educacao Fisica no curriculo.

Em 2008, Rechineli, Porto e Moreira em seu relato de pesquisa Corpos Deficientes, Eficientes
e Diferentes: Uma Visdo a Partir Da Educacdo Fisica, fazem bem esse movimento de
relacionar como os corpos foram, sdo e serdo vistos pela Educacéo Fisica através da sintese
dos principais pontos de algumas abordagens pedagdgicas e das diretrizes do PCN (Parametros
Curriculares Nacionais) a partir, ndo apenas da leitura de suas finalidades, tematicas e
metodologica, mas tambeém da andlise do potencial inclusivo de cada abordagem/diretriz

curricular. O proprio titulo do trabalho, “corpos deficiéntes, eficiéntes e diferentes” nos dao
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uma pista de como a Educacdo Fisica percebe os corpos ao longo da histéria. As primeiras
abordagens (Militar, Higienista, Tecnicista) carregam um carater excludente marcante,
preterindo corpos considerados imperfeitos, uma vez que buscavam ndo apenas a
disciplinarizacdo e educacdo dos corpos, mas também selecionar sujeitos habilmente notaveis
e saudaveis para 0s parametros da época, requisitos que pessoas com deficiéncia ndo
atendiam, “corpos deficiéntes”. Isto continua na segunda metade do século XX, quando a
Educacdo Fisica passou por um processo de esportivizacdo, em que o esporte de forma
institucionalizadaera praticado na escola, caracteristica que foi reforcada na época da
ditadura, uma vez que o esporte, por meio dos jogos olimpicos, era responsavel por uma
imagem positiva do pais, no exterior. As escolas receberam muitos equipamentos esportivos e
as aulas de Educacdo Fisica tinham como objetivo revelar atletas em potencial, ainda
operando na légica de distinguir corpos habeis e habilidosos dos demais. A primeira
abordagem trazida pelos autores como proponente de propostas inclusivas é a
Desenvolvimentista que, apesar de uma premissa de ndo exclusdo entendendo os sujeitos como
singulares e com necessidades especificas, ainda hd a expectativa de normalizar os corpos
através de um trabalho que busca desenvolver padrGes cognitivos e motores (“ corpos
eficiéntes”), padrdes esses pensados para corpos e sujeitos tipicos. Os autores encerram o
texto trazendo a expectativa de que, num futuro proximo, a Educacao Fisica consiga perceber

o0 corpo ndo como algo moldavel, mas como forma de estare significar o mundo e sugerem:

“(...) promover a Educag¢io Fisica para as PD [ hoje, a terminologia correta é PCD]
com base nos principios da Motricidade Humana que, ao estudar o ser humano que se
movimenta intencionalmente na direcdo de sua autosuperagéo, ndo classifica esse ser
humano em deficiente ou eficiente, pois o corpo pode ser classificado de deficiente,
mas a corporeidadendo.” (Rechineli, Porto e Moreira, 2008, p. 308)

Essas abordagens nos mostram como 0 corpo, na sociedade e no processo
civilizatorio, é alvo de diversos mecanismos de controle e dominagéo. Silva (2001, p. 75-83),
ressalta o fato de que, apesar de ndo estarmos mais sob a influéncia e controle direto de um
poder hierarquico dominante, através do biopoder (fazer morrer — deixar viver), isso ndo nos
garante que novas formas de opressao e controle recaiam sobre os corpos (fazer viver — deixar
morrer) (FOCAULT, 2015). Frisa-se que nesse mesmo momento histérico (entre 1920 e
1970), as pessoas com deficiéncia se encontravam predominantemente internadas em
instituicdes residenciais de assisténcia e hospitais, alheias da vida em uma sociedade onde

seus corpos ndo eram disciplinaveis e, portanto, ndo poderiam se tornar produtivos. Nessa
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época, mulheres e pessoas com deficiéncia eram vetados a préaticas desportivas pois além de
ndo alcancarem os padrfes estabelecidos, eram considerados frageis, sujeitos cujos corpos
deveriam ser poupados para nao agravar a situacao de deficiéncia (entendida na época como
doenca), enem danificar o corpo feminino e sua capacidade reprodutiva. As meninas restavam
as préticasgraciosas e moderadas, como ginasticas e danca. As pessoas com deficiéncia,
restavam atividades que buscavam reabilitar e corrigir suas “imperfeigdes”, ou em varios

casos, eram sujeitos ao descanso monotono, a privacdo de esforcos e ao repouso.

Por ter o corpo como centro de seus principais estudos e praticas, a Educacao Fisica e
suas abordagens pedagdgicas se servem do entendimento de corpo vigente ao longo dos anos
para pensar suas intervenc@es. As duas primeiras abordagens, ndo a toa, perpetuam praticas
consideradas excludentes, por serem o reflexo de um momento onde o corpo era instrumento
de controle através da Otica da producdo de individuos habeis e da maximizacdo de sua
produtividade na vida social. O homem e seu corpo sdo vistos como algo a ser aprimorado
pelo bem do desenvolvimento, a0 mesmo tempo que, aos corpos que ndo Se encaixavam nesse
padrdo, sé restava o exilio. As primeiras menc¢des dedicadas exclusivamente aos direitos das
pessoas com deficiéncia, em leis, vinham sempre carregadas por um discurso médico ereferia-
se sempre ao direito ao cuidado, a medicagdes, a intervencbGes, a tratamentos, a
acompanhamentos, como se estivesse referindo-se a pessoas doentes, defeituosas. A Lei n°
4.613 de 2 de abril de 1965, por exemplo, responsavel por isentar impostos sobre
importacdode veiculos adaptados, refere-se a pessoas com deficiéncia fisica como

paraplégicos ou portadora de defeitos fisicos.

A medida que a autoridade do saber médico ganha mais legitimidade, transformando também
as percepcdes sobre o corpo, a Educacdo Fisica passa por um processo de transformacao, no
que diz respeito ao seu objeto de estudo e seu lugar (ou ndo lugar) nas escolas, pois o que
fundamentava sua préatica (pratica de atividade fisica, desenvolvimento fisico, formacdo de
atletas) ndo era mais suficiente como justificativa de sua presenga naquele espaco,pois haviam
outros espacos que ofereciam essas oportunidades. Buscando entéo sua legitimacdo como area
do conhecimento, vinculada aos saberes escolares. As abordagens da Educacgéo Fisica sofrem
influéncia ndo apenas de saberes pedagogicos, emprestados da educacdo, psicologia e
historia, mas também de saberes biomédicos, dando origem as abordagens
desenvolvimentistas, terceira abordagem apresentada no quadro. Essa abordagem ainda
carregauma heranga da valorizagdo do corpo habil, com a diferenca de que: em vez de priorizar

0s mais hébeis, ha uma preocupacdo em horizontalizar o acesso as atividades, para que todos
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0s corpos possam desenvolver suas potencialidades através do movimento. Essa abordagem
carrega também fortes influéncias das atividades psicomotoras.

A l6gica da abordagem desenvolvimentista de Go Tani (1988), aparece no quadro de
Rechineli et. Al. (2008), como detentora de propostas inclusivas. Entretanto, entra no que
Skliar (2003), definiria como uma pedagogia do outro como hospede da nossa hospitalidade
(p.46), pois € uma abordagem que, apesar de proporcionar 0 acesso de todos as suas praticas,
ainda tem como objetivo o desenvolvimento do sistema motor, levando a compreenséo de que
a apropriacdo do mundo através do movimento serd melhorada a medida em que a qualidade
dos movimentos vai se especializando. Em tese, € uma visdo interessante e verdadeira, mas
hade ser apontado o fato de tal abordagem buscar sempre a superacdo de um ponto anterior,
baseado num referencial tido como normal (marcos do desenvolvimento, por exemplo), onde
todos devem alcancar, quando o verdadeiro referencial deveria ser marcos individuais.

Como Rechineli et. Al (2008), afirma, dentre as abordagens analisadas e apresentadas
no quadro, ndo ha uma que apresente de forma especifica propostas inclusivas, mas sim
abordagens que favorecem a participacdo dos sujeitos e a ndo excluséo, ao proporcionar que
esse sujeito se aproprie das praticas corporais com espago para ser quem €, experimentando e
construindo conhecimentos que fagcam sentido pra ele, com os quais ele se conectara com o
mundo e com seus pares.

E comum nos depararmos, ainda, com o discurso psicomotor, médico-bioldgico e
higienista, bem como a hegemonia dos esportes nas escolas como justificativa para a sua
existéncia. O oposto também ocorreu: discursos desqualificando abordagens psicomotoras,
bioldgicas e presenga dos esportes nas aulas se tornaram comuns, criando uma tensdo e um
maniqueismo ideoldgico em relacdo aos conteidos, sem uma reflexdo critica acerca dos
motivos que levaram as mudancas no curriculo da Educacdo Fisica escolar. A questdo € que
em pouco tempo, tanto as questdes que qualificam a Educacdo Fisica na escola, quanto as
normas que regem o corpo e as nog¢des de normalidade foram se transformando.

Atualmente, a participacdo das pessoas nas aulas de Educacdo Fisica escolar é
garantida por lei: tanto a Lei Brasileira de Inclusdo (Lei 13.146. de 6 de julho de 2015) e
suasramificagcdes (como no estatuto do trabalhador, do consumidor) quanto nas Leis de
Diretrizes Bésicas da Educacdo. Essas leis resguardam as pessoas com deficiéncia, de terem
negados direitos basicos como: educacdo; salde; lazer; moradia; trabalho; alimentacéo;
seguranca; dentre outros. Direitos esses, ja garantidos pelo Estatuto dos Direitos Humanos,
mas que em pratica, nem sempre acontece, devido a falta de adequacdo para que as pessoas

com deficiéncia sejam acolhidas tanto socialmente, quanto estruturalmente (adequacGes no
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espaco, por exemplo). Negar ou negligenciar o acesso as praticas corporais, a0 corpo com
deficiéncia, ao corpo feminino, gordo, ou menos habilidoso, € atropelar um direito garantido
por lei; é negar 0 acesso aos conhecimentos produzidos com e atraves do corpo; é negar o
direito ao lazer e as praticas desportivas.

Durante a pesquisa de campo, enquanto esperava a hora da aula de Educagdo Fisica, uma
professora abordou-me, curiosa pela minha presenga. Expliquei quem eu era e comegamos a
conversar. Falamos sobre incluséo de pessoas com deficiéncia na escola, 0 que €, 0 que néo &,
como deveria ser, os desafios; compartilhamos experiencias e entramos no tépico aulas de
Educacdo Fisica. Ela, por volta dos 60 anos, comegou a narrar suas experiénciascom essa
disciplina na sua época de escola, e aproveitei para pergunta-la sobre incluséo e pessoas com
deficiéncia naquela época. Achei tdo interessante o relato, que perguntei se ela poderia me
enviar um email, o qual transcrevo abaixo, contando um pouco sobre isso:

“Na minha infancia e na adolescéncia ndo me lembro de nenhuma pessoa com
deficiéncia participando da educacgdo fisica. E esse termo nem era usado. As pessoas eram
identificadas como aleijadas, mongoldides ou retardadas. Nunca tive um colega com
sindrome de down na escola. Essas pessoas eram chamadas de mongoldide e ficavam em
casa; ndao brincavam na rua com a gente, ndo frequentavam a escola. Quando tinha algum
colega que mancava ou com deficiéncia no brago ou méo, o que era mais comum, era por
causa da poliomielite ou porque a mae tinha tomado talidomida, um remédio que era usado
para hanseniase e que provocava deformagdo no feto. Eles eram “aleijados” € nunca vi um
colega desses participando de educacdo fisica. E a educacdo fisica era uma coisa além dos
exercicios fisicos. Estudei em escola publica e em particular. Nas duas as professoras de
educacdo fisica € que cuidavam dos shows em eventos, tipo dia das mdes, com teatro e
danca,ou desfiles da primavera e 7 de setembro. E nunca vi criangas com deficiéncia fisica
participando de nada. Quando tinha uns treze anos, mais ou menos, tinha uma crianga que
euachava linda, prima de uma amiga. A menina devia ter uns oito anos. Ela tinha uns olhos
verdes, grandes, lindos, e a cabega era bem maior que a das outras criangas. Ela néo
conversava direito, sorria o tempo todo e s6 ficava em casa. Eu achava aguela menina muito
bonita, parecia uma boneca. Morreu crianca ainda e minha amiga disse que era por causa
da“doenga” dela. Nunca soube que doenga ela tinha.”

O relato de Marta® ilustra muito bem como as pessoas com deficiéncia apareciam (ou n&o
apareciam) na sociedade, os valores associados a elas e como isso impactava diretamente no

acesso dessas pessoas a lazer, educacéo e trabalho.

8 Nome ficticio.
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Ao propormos essa reflexdo, ha de se pensar num trabalho que dé espacgo a discussao
da diversidade no @mbito da Educacdo Fisica. Tenho a intengdo de propor aos professores e
alunos a se perceberem num corpo que supera o ideal de corpo como maquina, mero
instrumento da consciéncia, ou como condicdo de existéncia dissociado do intelecto,
pensando ndo apenas em ter um corpo, mas também em sé-lo. O corpo € em comunhdo com o
cosmo e a natureza, € também construgdo de representacdes genealdgicas, rege e é regido por
forcas da vida, sendo assim é ao mesmo tempo condicao e produto da propria existéncia (Le
Breton, p. 31 a41).

Faz-se necessario ressaltar que esse € um caminho arduo e muitas vezes doloroso,
principalmente para 0s que se acomodam nas suas certezas de que ja vivemos num mundo de
pretensa igualdade, por se referenciar apenas em seus iguais. Ha de se considerar o histérico e
a carga de mudanca que a Educacdo Fisica carrega, quando ao longo do processo passade
uma ferramenta de controle e disciplinarizagcdo de corpos para um espaco em potencial de
vivéncias corporais. Ao trilharmos esse caminho, devemos nos despir do nosso
egocentrismo e retirar dos nossos olhares o filtro que nos protege da dor de enxergar 0 mundo
pelos olhos daqueles que ndo tém acesso aos mesmos direitos que nos, ainda que amparados
pelos instrumentos legais e utilizar dos recursos que temos & nossa disposicéo para fazer parte
dessa mudanca que tanto impacta nossa area de trabalho, trazendo desafios, mas também
possibilidades.

51  Alnclusdo de pessoas com deficiéncia nas aulas de Educacéo Fisica: desafios e

possibilidades.
Esse capitulo ndo tem a intencdo de falar sobre atividades adaptadas nas aulas de Educacédo

Fisica ou como planejar aulas pensando nesse publico. Tenho consciéncia da importancia de
adaptar praticas como estratégia para a inclusdo, mas, nesse momento, vamos tratar da
inclusdo ndao como resultado de intervencdes e ferramentas pedagogicas, mas como agédo
politica, e que pode partir de praticas inclusivas nas aulas de Educacdo Fisica, mas devem
ser capaz de transpor o0 espaco e o tempo da aula para e se configurar como uma acgéo
continua no ambiente escolar e na vida.
A primeira coisa que devemos reconhecer é: incluir é desafiador. O é porque devemos
assumir que se trata de um processo causador de estranhamento, incObmodo e muitas vezes
medo.

Estranhamento pela iminencia de nos depararmos com esse alguém que, uma vez
percebido como diferente, ndo ha uma identificacdo imediata; incbmodo porque ostempos,

espacgos e convencdes muitas vezes tém de ser modificados para esse alguém; medo porque
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passa pelo desconhecido, pelo que ndo sabemos (ainda) e vai além. O processo de inclusdo de
uma pessoa, por determinacdo, esta relacionado a exclusdo de outra. Serd? A titulo de
exemplo, relato dois casos que testemunhei em uma das escolas em que estagiei: certo dia
foram instalados bebedouros para cadeirantes. Imediatamente as criangas menores, que antes
ndo alcangavam os bebedouros comuns, comemoraram: “Que bom! Finalmente temos

'77

bebedouros feitos para nos!”. A professora esclarece a situagao: “esses bebedouros foram
feitos pensando nas pessoas cadeirantes!”. Bom, ndo importava, a agua agoraestava acessivel a
todos, seja qual for sua estatura. A outra situacdo aconteceu na mesma escola: uma escada de
cinco degraus foi transformada numa longa rampa em zigue- zague. Adaptacdo também feita
para pessoas cadeirantes. Os comentarios foram: “por que tiraram a escada? Agorateremos que
andar bem mais para chegar no andar de cima!”.

Esses dois casos aleatorios ilustram bem a complexidade da inclusdo. Pois, além do
medo do desconhecido, o processo de inclusdo pode criar situacbes em que vantagens
inimaginaveis se estabelecem, imprimindo mais ou menos poder de uns em relagdo a outros,
como o poder de ir e vir em livre demanda; o poder ter acesso a qualquer local; o poder em ter
mais oportunidades. Essas possibilidades, que para nos parecem naturais, para pessoas com
deficiéncia se apresentam muitas vezes nas formas de barreiras. SO percebemos que vivemos
em situacdo vantajosa diante de um outro impedido, cerceado, com mobilidade restrita,
despossuido.

Falo aqui de vantagem, porque reconheco as falhas dos processos de inclusdo e
acessibilidade que acometem os sujeitos que necessitam deles, tendo assim seus direitos lesados
(como o direito de ir e vir, ou ter acesso a educacdo de qualidade). Deixaremos de falar em
vantagem quando conseguirmos, como sociedade, garantir esses direitos a todas as pessoas.
Santos (1999), reforca que a destituicdo dos mecanismos de desigualdade se pauta emaces de
reparacao social aqueles que delas necessitam, ou seja, ndo basta tratar a todos como iguais,
pois ndo o somos. E necessario reconhecer as particularidades de cada um e a partir
dai,oferecer 0 que € necessario para que esse sujeito possa gozar de seus direitos: “temos 0
direito a ser iguais sempre que a diferenca nos inferioriza; temos o direito a ser diferentes
sempre que a igualdade nos descaracteriza.” (Santos, 1999, p.61).

Retornando as posi¢fes de vantagens que podemos ocupar, e que designam mais ou
menos poder dentro das relagdes, é sabido que ndo sdo definitivas e podem ser reconfiguradas
e transferidas, alterando relag6es ja consolidadas dentro de determinados grupos. O poder, de
acordo com Focault (1979), nem sempre é hegemdnico, central e imutavel; ele se manifesta a

todo instante nas diversas relacbes que constituem a convivéncia em sociedade, desde as
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institucionais as interpessoais. O poder se movimenta de acordo com a dindmica das proprias
relagdes, sem permanéncia e estabilidade eternas nos mais diversos tipos de relagdes. E as
relacGes de poder estabelecidas podem, por sua vez, atrelar-se a um carater hierarquico que
nemsempre € justo.

Na circunstancia de uma aula de Educacdo Fisica em que os corpos tidos
comonormais (0 que nessas aulas podemos traduzir como os corpos mais habeis) sdo condicao
de experimentacdo da aula, pode ocorrer a producdo de corpos subjugados, uma vez que esses
acabam por ocupar uma posicao inferior na hierarquia da relacdo de poder estabelecida. Tais
corpos subjugados, produtos de uma relacdo pautada pelo viés normalizador, acabam tendo
menor participagdo nas aulas caso ndo ocorra uma intervengao que desloque e transforme essa
relacdo, seja por meio de adaptacGes na atividade ou pela quebra do paradigma de que o corpo
normal é condicdo para a experimentacao da aula.

Cabe ao professor, ciente dessas relacdes que vdo se formando, se responsabilizar
junto aos seus alunos, pensar estratégias que evidenciem situacdes onde os diferentes sujeitos
se encontram em posicdo de maior ou menor vantagem, visando horizontalizar essas relaces
em prol de gue todos deem conta de vivenciar e contribuir com as atividades que estdo sendo
propostas. Esse processo € sempre continuo e exige um exercicio profundo de observacéo e da
capacidade de abdicar da ocupagdo de um Unico espaco de observacdo, para transitar entre 0s
diferentes. E necesséario também escuta e dialogo; e foi por onde me propus a caminhar ao

longo da pesquisa de campo, a qual explicito os trajetos no capitulo a seguir.

6. Metodologia
Essa pesquisa se trata de uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso e foirealizada

em uma escola estadual de Belo Horizonte, localizada no bairro Serrano, Regional Pampulha.
A escolha da escola foi feita através de uma pesquisa prévia online. Primeiro mapeei e depois
visitei as escolas estaduais e municipais proximas de casa, onde meus alunos de natacdo
estudavam. Na primeira visita tive a proposta de pesquisa negada. O professor de Educacéo
Fisica estava de licenca e ndo havia ainda um substituto, uma outra professora estavapegando
turmas conjuntas até que alguém fosse designado. Na segunda e terceira escolas, 0s
professores ndo manifestaram disponibilidade e nem vontade em participar da
pesquisa,alegando estarem muito atarefados. Um deles, por ser designado por pouco tempo,
preferiu ndo se engajar numaatividade que demandaria tempo e planejamento em longo prazo.
Dessa maneira, ainda trabalhando com escolas proximas de casa, parti para aquelas

aonde havia pessoas que conheco trabalhando, tanto na area da Educacdo Fisica, quanto em
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outras disciplinas. Foi assim que encontrei a Escola Estadual Padre Jodo de Mattos Almeida.
Em marco de 2019 fiz minha primeira visita a escola, solicitando uma reunido com o diretor.

Apoés ter o aval da escola e da professora de Educacdo Fisica que acompanhei, fui a
campo para dar inicio a pesquisa. Nessa primeira fase, enquanto observadora, tomei notas em
meu caderno de campo. A partir dessas notas, adotei a pesquisa qualitativa como estratégia,
fazendo um recorte nos temas que tangem a minha investigacdo para montar um questionario
semiestruturado (Apéndice D), a ser respondido na forma de memorial. Este questionario foi
entregue a professora e aos alunos. Minha intencdo foi reunir informacdes sobre os sujeitos ali
presentes e buscar saber quais relagdes eles estabelecem com a Educagdo Fisica, consigo e com
0S outros.

Busquei investigar como os sujeitos apareciam nos fluxos e desdobramentos das aulas,
bem como a préatica e os saberes docentes a partir do referencial da inclusdo e diversidade.
Determinada em garantir que minha investigacdo ndo assumisse um viés qualificador de
préaticas e saberes, busquei estar em campo como participante ativa e transitante entre o0s
sujeitos, atenta as particularidades do ambiente que € a aula de Educacéo Fisica, considerando
0s sujeitos que ali estavam e o/os contextos em que ela estava acontecendo, ndo apenas como
observadora, mas como experimentadora.

Para isso, fiz o exercicio de transitar entre os papeis que me cabiam, e aqueles que
viriam a me caber: pesquisadora, professora e -porque ndo- aluna. Hora assumia uma postura
analitica e reflexiva de quem olha para a pratica a partir de uma perspectiva exterior aos
acontecimentos, hora ao lado da professora Roberta, ao observar sua postura, seus
movimentos e direcionamentos, hora como aluna em quadra, participando da aula junto com a
turma. Esses movimentos permitiram-me ser atravessada por diferentes expectativas em
relacdo as aulas de Educacdo Fisica e ajudara-me a exercitar minha sensibilidade em tomar
como referéncia o olhardo outro.

Na segunda fase da pesquisa dei inicio as minhas intervengdes. Continuei utilizando a
metodologia qualitativa como forma de recolher informagdes. Na oportunidade, utilizei um
questionario semiestruturado (Apéndices d.1, d.2 e d.3) como forma de orientar a escrita da
professora e dos alunos, pedindo para que descrevessem as alunas a partir dos seus olhares,
sentimentos e observagdes. Ainda na segunda fase da pesquisa de campo, a luz dos percalcos
que foram aparecendo -uma vez que os alunos ndo engajaram na proposta de escrever sobre
si e sobre as aulas- adotei outra estratégia metodoldgica, inspirada pela metodologia da
pesquisa-acdo de Thiollent (1986). A pesquisa-acdo se trata de uma metodologia de pesquisa

dentro da pesquisa social, que ¢é orientada pela resolucdo de problemas ou transformacdes de
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um meio social por meio da participacdo ativa de todos o0s sujeitos envolvidos na pesquisa, e
ndo apenas do pesquisador. A funcdo do pesquisador nesse tipo de pesquisa é identificar ou
acolher demandas reais e, a partir de acdes estruturadas e alinhadas com as demandas dos
sujeitos, propor acfes que suscitem a tomada de consciéncia do problema buscando solucdes
reais junto ao grupo.

A luz das estratégias dos diversos instrumentos metodoldgicos utilizadas por Thiollent
(1986), ao conduzir esse tipo de pesquisa, considerando o tempo que eu tinha disponivel coma
turma, optei por fazer uma dinamica inspirada em um juri simulado. Proponho essa dinamica
com o objetivo de despertar o olhar dos alunos para estigmas e situacGes relacionadas ao
participar das aulas de Educacdo Fisica e trazé-los ativamente paraa discussdo, na intencao de
que eles fossem ndo somente focos de observacdo da pesquisa, mas co-participadores.

Tal dindmica foi conduzida da seguinte maneira: depois de ter o tema definido (no caso
dessa pesquisa - inclusdo, Educacdo Fisica, diversidade), a pessoa que conduz a dinamica deve

selecionar frases e comentarios que julgue sensiveis ao tema, como demonstro abaixo:

Tema: inclusdo, Educacao Fisica, diversidade.

Assertiva: somos todos iguais.

Essas frases podem ser algo que os alunos disseram ou podem ser assertivas (frases
que afirmam algo) criadas pelo condutor da dindmica, com motivos provocadores para levar
para discussdo ou ainda, vir de observagdes do professor ou professora. Para essa fase, pedi a
professora Roberta que escrevesse em seu caderno de processos 0 que vinha a sua cabeca
quando falavamos de Educacdo Fisica, docéncia, alunos, diversidade, pessoas com deficiéncia.

N&o pode haver julgamento de valor (ser certo ou errado, bom ou mal) na escolha das
frases, uma vez que ela ndo representa a opinido do condutor da dindmica, mas tem a funcédo
deprovocar o grupo.

Conducéo da dinamica

- As frases séo lidas para o grupo. A instrucdo dada é: a partir da interpretacdo individual da
frase, eles devem se posicionar contra ou a favor do que foi dito. Cada grupotem um
tempo para reunir argumentos que justifique sua escolha. Salientar que, neste momento, ndo
existem respostas ou opinides certas e erradas, boas ou ruins. E um ambientede n&o
julgamento.

- Em qualquer momento os participantes podem mudar de lado, caso mudem de opinido

durante a discussao.
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- A discussdo ¢é feita em turnos: um grupo aponta 0s argumentos, 0 outro responde. E
importante frisar que para a discussdo acontecer, é necessario que ndo haja atropelamento da
fala quando um grupo estad com a voz.

- O condutor assume a posicdo de mediar a dinamica, trazer dados para a discussao,
questionar os argumentos dados pelos dois grupos. Caso todos se posicionem contra/a favor e
ndo haja um antagonista, o condutor da dindmica assume esse papel para provocar a
discussdo. O condutor deve evitar induzir a resposta do grupo, portanto as intervencGes devem
ser feitas de forma cuidadosa.

- Os apontamentos, dados, opinides e argumentos, bem com os desdobramentos causados pelo
debate sdo anotados.

Exemplo retirado do caderno de campo (mais exemplos podem ser observados na fase de

analise de dados):

Assertiva: Somos todos iguais.

Argumentos a favor:

Somos todos seres humanos pertencentes a mesma raga;

Todos temos 0s mesmos direitos e deveres;

N&o importa quem somos ou 0 que fazemos, ao morrer vamos todos ao mesmo lugar;
Argumentos contra:

Existem recortes de género, cor, sexo, atipicidade que nos tornam diferentes;

Temos caracteristicas fisicas diferentes;

Temos gostos diferentes;

Provocaces: se somos todos iguais, por que existem pessoas ricas e pessoas pobres? Por que
mulheres ganham mais que homens? Por que uns gostam mais de doce e outros de salgado? Se

ndo somos iguais, como temos 0s mesmos direitos?

Desdobramentos possiveis: discussdes de género, de acesso a direitos, de aspectos que
nos diferenciam ou nos aproximam, entre outras coisas. O grupo passa para a préxima
assertiva quando o condutor da dindmica percebe que: ou o assunto foi exaurido, ou a
discussdo chegou no nivel desejado, ou quando o grupo sugere (caso haja um impasse muito
grande que leve a discussé@o para outro rumo, ou 0 assunto ndo desperte tanto o interesse).

Na ultima fase da pesquisa, depois de analisar as informagdes obtidas através da
dindmica anterior, selecionei dois textos para ler em conjunto com a turma, numa segunda

dindmica (apéndices B e C). O primeiro texto lido & um relato de experiéncia de Ligia do
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Amaral, professora e pessoa com deficiéncia fisica que relata sua vivéncia nas aulas de
Educacéo Fisica ,durante a infancia. O segundo texto lido é um trecho do livro O que me Faz
pular, do escritor autobiografico, Naoki Higashida, que € autista ndo verbal e dedica esse livro
a responder perguntas sobre como é ser autista. Os textos tém a intencdo de promover uma
discussdo sobre inclusdo e tocar em assuntos inflamados (sintomas percebidos através da
andlise prévia das informacGes da dindmica) partindo de um ponto onde eles ja tém algum
conhecimento sobre o tema. Porém, dessa vez eles perceberdo essas questfes atraves do olhar
de autores que falam do lugar de pessoa com deficiéncia.

Depois da leitura dos textos, hd uma conversa buscando relacionar os conteldos
lidos, a discussdo feita na segunda dindmica e as relacOes estabelecidas entre os sujeitos
presentes nas aulas de Educacdo Fisica, consigo, junto aos colegas, com a professora e com
osconhecimentosinerentes a essa aula. Tudo é anotado por mim no caderno de campo.

Encerro o ciclo com a professora Roberta, através de um questionario semiestruturado
(Apéndice d.3) para ser respondido em forma de texto corrido, onde solicito que ela descreva
suatrajetoria durante a pesquisa, seus pensamentos e 0 que mais achasse relevante. Marquei
uma reunido para que conversassemos pessoalmente sobre essa atividade, concluindo meu

tempo de acompanhamento e intervencao.

6.1 Descricdo processual da pesquisa: Ida ao campo
Ap6s uma longa conversa com o diretor Ademar, expliquei sobre o projeto de pesquisa.

O diretor levou minhas demandas ao departamento de Educacdo Fisica, onde sou orientada a
aguardar a manifestacdo do professor ou professora em participar da pesquisa. No inicio de
abril de 2019 recebo uma mensagem do professor responsavel pelo departamento de Educacéo
Fisica, Mauricio. Marco reunido com o professor Mauricio que, além de professor, é braco
direito do diretor e talvez uma das pessoas mais disponiveis da escola, esta por dentro de tudo
que acontece e conhece a fundo seus alunos e suas turmas. Conversamos sobre as intengdes da
pesquisa, as expectativas do professor Mauricio para a realizacdo dela, onde respondo e tiro
duvidas e alinhamos nossas a¢fes. Ainda no primeiro encontro o professor ja contribuiu com
informacOes valiosas: sugeriu que a pesquisa fosse realizada na turma mais diversa.
Infelizmente, na primeira semana de acompanhamento os alunos estavam em prova, logo

optei por comecar na semana seguinte.

Na semana seguinte, o professor Mauricio e eu temos outra reunido. Ele informa que a

professora Elaine, também de Educacéo Fisica, serd emprestada como diretora para uma outra
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escola da regido, deixando uma lacuna no quadro de funcionarios. Mauricio tera que cobrir
mais horérios, enquanto outros ficardo vagos até que outra professora substitua a transferida.
Sendo assim, o inicio da pesquisa de campo é adiado até a chegada do novo professor ou

professora de Educacao Fisica.

Duas semanas se passam, recebo a noticia da chegada da professora Roberta.
Marcamos a reunido para falar sobre a continuidade da pesquisa com a turma 922 e Robertase
coloca a disposicao, junto com sua turma, para participar da pesquisa. Est4 tudo acertado eo

professor Mauricio passa o bastdo para Roberta.

A professora Roberta é formada em licenciatura e bacharelado pela Universidade
Federal de Minas Gerais e Mestre em Educacdo Fisica na area de Fisiologia do Exercicio.
Atua na rede estadual hd 15 anos, ja trabalhou como pesquisadora/professora no ensino
superior e, atualmente, concilia a docéncia na rede publica com o trabalho de professora em
um curso de Educacdo Fisica EAD (Educacdo a Distancia) e sua paixao por trail run (corrida

de montanha)e mountain bike.

A turma acompanhada por mim foi a turma do turno vespertino 922, composta
inicialmente por 37 alunos (o nimero se modifica durante a pesquisa com a saida de alguns

alunos) dentre eles, dois adolescentes com TEA (Transtorno do Espectro Autista).

6.2 Descrevendo a estratégia de registro dos dados

Buscando fugir dos enquadramentos que sdo apenas descritivos, quis dar espaco a
uma escrita sensivel, significativa e critica onde tive liberdade de colocar também meus
apontamentos, expectativas e transformacdes que me tocaram a partir da minha imersao como
professora-pesquisadora-aluna nas/das aulas de Educacdo Fisica. Para isso, recorro a um
caderno de processos para registrar meu trabalho de campo. O caderno de processos se trata de
um caderno onde, além das descri¢cdes e planejamentos de intervencfes durante a pesquisa,
coloco também comentarios, inspiraces, desenhos, referéncias e pensamentos que surgem
tanto durante minha presenga em campo, quanto depois ou sempre que me sentir inspirada, tiver
uma ideia ou receber uma sugestao. Este termo, “caderno de processos”, ¢ muito utilizado no
meio do design e da moda, onde o profissional utiliza esse recurso para reunir referéncias para
suas criacdes. Foi uma sugestdo dos professores da Escola de Arquitetura e Design da UFMG,
Glaucinei e Rubens, consultores do recurso educativo desse trabalho.

A oportunidade de perceber as praticas de ensino-aprendizado através dos olhares de

todos 0s sujeitos envolvidos nesse processo e buscar com que esses sujeitos revisitem suas
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lembrancas a respeito das aulas de uma maneira critica (nesse caso, com um recorte muito
especifico que € o da diversidade), foi o principio norteador da minha coleta de registros.
Entendo que partir do real, escrever e falar sobre a pratica de maneira sensivel e critica é de
suma importancia, uma vez que com a pesquisa buscamos as transformacdes de estigmas que
permeiam as relacOes entre os diferentes, nas aulas de Educacéo Fisica; e quando partimos das
experiencias do grupo, temos em suas falas e escritas a poténcia de construir um
conhecimento significativo pois partimos do que é real, do que acontece, do que é percebido:
das vivéncias, das relagbes construidas no cotidiano das aulas de Educacdo Fisica, dos
conhecimentos socializados, construidos e reconstruidos, dos significados que tudo isso tem
para aquele grupo, e ndo do abstrato. Nosso ponto de partida, entdo, é a partir do que
acontece, do que se I& nos relatos e de como 0 campo convida para pensarmos nos possiveis
caminhos por onde essa pesquisa se desdobrara.

No que diz respeito aos registros da professora Roberta, convido-a a trazer suas
contribuicbes dessa mesma maneira. Ao transcrever sobre a pratica, colocamos o professor
como observador e critico de si, protagonista da sua escrita e da sua historia, com a liberdade
de reviver momentos num ritmo que ele mesmo pode ditar, fazendo os recortes que acha mais
pertinentes, compondo assim sua memoria pedagogica (SUAREZ, 2007), que articulada aos
conhecimentos pedagégicos contribui para o adensamento dos saberes relacionados a
experiéncia (TARDIFF, 2014), saberes esses que sdo adensados e transformados por meio de

sua socializacdo com o grupo de alunos e também entre os pares a partir de suas contribuicdes.

6.2.1. Turma 922: como pesquisar o grupo, sem deixar de dar espaco as subjetividades
de cada um.
A oportunidade de perceber as praticas de ensino-aprendizado através dos olhares de

todos os sujeitos envolvidos nesse processo e buscar com que esses sujeitos revisitem suas
lembrancas a respeito das aulas de uma maneira critica (nesse caso, com um recorte muito
especifico que é o da diversidade), foi o principio norteador da minha coleta de registros.
Entendo que partir do real, escrever e falar sobre a pratica de maneira sensivel e critica é de
suma importancia, uma vez que com a pesquisa buscamos a transformacgfes de estigmas que
permeiam as relagdes entre os diferentes, nas aulas de Educacéo Fisica, e quando partimos das
experiencias do grupo, temos em suas falas e escritas a poténcia de construir um
conhecimento significativo pois partimos do que é real, do que acontece, do que é percebido:
das vivéncias, das relacbes construidas no cotidiano das aulas de Educacdo Fisica, dos

conhecimentos socializados, construidos e reconstruidos, dos significados que tudo isso tém
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para aquele grupo e ndo do abstrato. Nosso ponto de partida, entdo, € a partir do que acontece,
do que se 1€ nos relatos e de como 0 campo convida para pensarmos nos possiveis caminhos
rumo a uma educacao para a diversidade.

Quando comecei acompanhar a turma 922, ela era composta por 37 alunos. Ao longo
do semestre alguns alunos sairam ou foram transferidos. Precisar a quantidade de alunos em
sala era um pouco dificil, mesmo com a chamada, pois alunos novos chegavam, outros iam
embora e alguns flutuavam pela turma e compareciam as aulas de maneira inconstante. As
aulas de Educacéo Fisica eram mistas, meninos e meninas participando juntos. Dos 37, estimo
que 12 participavam ativamente de todas as aulas, por pelo menos metade do tempo. Outro
grupo composto por 6 alunos participava apenas da metade das aulas ou em momentospontuais
(atividade avaliativa ou em troca de momento livre). O restante da turma preferia ficar nas
arquibancadas e tinha participacdo intermitente: dia sim, dia ndo. Os motivos atrelados a ndo
participacdo variavam entre falta de interesse, ndo saber fazer a atividade, preguica, cansaco e
dores de cabega ou cdlicas menstruais.

Entre meninos e meninas com idades, expectativas e vivéncias variadas, havia também
uma aluna e um aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Para preservar as
identidades, serdo chamados pelos nomes ficticios de Bianca* e Felipe*.

6.2.2. Mas nao pense que vivo em outro mundo!

Antes de dar continuidade a descricdo da trajetoria da pesquisa, gostaria de fazer um
recorte para falar um pouco dos alunos Bianca e Felipe, citados anteriormente. N&do é proposta
desse trabalho o aprofundamento no campo conceitual que explica e estuda o autismo, mas
considero importante referenciar essa manifestacdo comportamental para que possamos
conhecer e entender melhor esses alunos. Vicari (2019), nos conta em sua dissertacdo, a partir
de um mergulho conceitual no percurso de construgcdo do termo Autista, como se deu 0
surgimento do mesmo: com prefixo derivado da palavra grega “ovto”, este termo se refere a
um comportamento autocentrado. Desde o cunho do termo, por volta de 1910, até a atualidade,
0s conhecimentos e valores que acompanharam o0s estudos sobre 0 autismo mudaram bastante.
Associado no passado a pais distantes, maes negligentes, derivacbes de comportamento
esquizofrénico e doenca mental, hoje o autismo é considerado como um Transtorno Global do
Desenvolvimento, e devido a sua complexidade e variabilidade de manifestacdes, é chamado

ndo mais apenas de autismo, mas de Transtorno do Espectro Autista,ou TEA.

Pessoas com TEA apresentam, em diferentes niveis de complexidade,

comprometimentos comportamentais, sociais e de comunicagdo devido a fatores como
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comportamentos repetitivos e estereotipados, interesses restritos, hiper ou hiposensibilidade,
rigidez & mudancgas, alimentos, texturas, cores, situagfes, entre outros. Nao ha, portanto, um
autista igual ao outro. Bianca, por exemplo, tinha como foco de interesse filmes e séries da
Disney. Nas aulas de Educacdo Fisica, compunha o grupo dos 6 alunos que participavam em
partes da aula ou momentos pontuais. Evitava praticas com bola, contato e velocidade, coisas
que sobrecarregam o0s sentidos e exigem atencdo difusa, além de troca rapida de atencéo (do
colega para a bola, da bola para um obstaculo, ou da bola para um alvo, ou para outro colega).
Numa aula de queimada real, ao ser questionada sobre o porqué de ndo estar participando,
Bianca relatou a mim que atividades como aquela ndo eram boas para pessoas como ela,
“frageis”, ainda mais quando requeriam muita atencdo (o jogo era jogado com duas bolas),
pois podia acontecer dela tomar uma bolada por ndo dar conta de fugir de duas bolas ao
mesmo tempo, e acabar se machucando. Dentro do espectro, apresentava um nivel maior de
comprometimento, havendo a necessidade de ser acompanhada pela professora de
apoioduranteoutras disciplinas.

Além da professora de apoio, Bianca tinha também uma irma neurotipica® na mesma
sala, Sofia*. Sofia compunha um grupo de 4 meninas que estudam juntas desde a primeira
série do ensino fundamental, o qual Bianca passava grande parte do tempo social/livre. Para
0 resto da sala, porém, Bianca passava a maior parte do tempo despercebida. Durante as
aulas de Educacdo Fisica sua participacdo ou era bem passiva (acompanhava a atividade, mas
sem participar efetivamente), ou tinha uma participacdo forgada pela professora Roberta, por
exemplo: s6 pode fazer gol/marcar ponto, se passar por todas as meninas. O grupo composto
por sua irma e amigas se preocupava mais em, espontaneamente, oportunizar a participacao

de Bianca.

Devido ao fato de ser encontrada constantemente nas arquibancadas ou bancos ao
redor da quadra, Bianca era uma aluna muito acessivel para se conversar. Sempre que podia, eu
tirava um tempo para saber o que os olhos atentos dela observavam sobre as aulas. Além de
perguntar sobre seus interesses e 0s porqués dela ndo querer participar, descobri que Bianca
gostava muito de natacdo e fazia aulas de teclado e teatro. Ja tinha feito algumas aulas de
circo quando era menor, mas ainda lembrava algumas coisas. Pensei: “quantos colegas de sala
sabem de todas essas atividades?” Era raro ver Bianca conversando com outros colegas, tanto

quanto o contrario.

Felipe, apesar de ter resguardado pelo seu laudo o acompanhamento escolar, optou por

® Pessoas que ndo estdo dentro do espectro autista, pessoas de desenvolvimento tipico.
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nédo se beneficiar da professora de apoio, uma vez tendo autonomia e independéncia, julgou
ndo haver necessidade. Nas aulas de Educagdo Fisica, ele compunha o grupo dos 12 alunos
que estavam sempre dispostos a participar. Apesar de ndo estar entre o grupo dos alunos que
se destacavam por suas habilidades nos esportes, Felipe participava de maneira ativa nos jogos.
Como estava sempre em quadra jogando, conversei pouco com ele. A maioria das vezes em
situacOes de jogo, quando me colocava em quadra e participava como aluna das atividades. A
principio Felipe ndo tinha muito a dizer sobre as aulas de Educacdo Fisica, masfoi um dos
alunos que me surpreendeu durante as discussdes e dindmicas. Sobre isso, falarei mais

detalhadamente em capitulos posteriores.

E recorrente que pessoas, ao se referirem aos autistas, pela 6tica do senso comum,
digam que esses sujeitos vivem em um mundo proprio. Entendo o que essa frase quer
comunicar: a maneira como 0s autistas se apresentam nesse mundo as vezes € tao diferente e
alheia a nossa, que parece que vivem num mundo préprio. Porém, ao pensar dessa maneira,
criamos um distanciamento em relacdo a pessoa com autismo que € justificado por essa frase
aparentemente inofensiva. N&do buscar vinculos com alguém que vive em um “mundo préprio”
muitas vezes é tolerado e indiretamente incentivado pois, afinal, ele ndo entende nada do nosso

mundo (e nem nos do dele).

Mas a verdade é que pessoas autistas vivem nesse mesmo mundo que € nosso, e que
também é deles. Que é muitas vezes hostil com aqueles que ndo compartilham da mesma viséo
de mundo que a maioria. Ou que se comportam de uma maneira que nao é entendida ou
esperada. O outro mundo dos autistas nada mais € que o lugar que os cabe, quando resultado de
um processo civilizatério que condena ou invisibiliza o que é diferente, ou que ndo
corresponde com as expectativas de um mundo pautado pela l6gica ou produtivista, estética,
ou que taxa o valor do ser humano pelo que ele é capaz de produzir como parteda engrenagem
gue enxerga 0 COrpo como maquina, ou o corpo que deve ser corrigido e adequado e - quando

ndo é possivel — descartado e desconsiderado (Le Breton, 2012).

Naoki Higashida®®, um garoto considerado autista severo e ndo verbal, rompeu as
barreiras da comunicacdo quando os esforcos de sua mée e professora em ensina-lo a apontar

letras num dispositivo de papeldo deram a ele a ferramenta mais importante de sua trajetoria:a

10 Naoki Higashida nasceu em 1992 e foi diagnosticado com “tendéncias autistas” em 1998. Depois disso, passou
a frequentar escolas para estudantes com necessidades especiais, formando-se em 2011. J& publicou diversos
textos de ficgdo e ndo ficcdo e ganhou prémios literarios. Ele também da palestras sobre autismo e mantém um blog.
Mora em Kimitso, Japdo.( apresentacdo do autor em O que me Faz Pular, 2014)esses sujeitos, suas
particularidades e garantir que, tanto conhecimento sobre, quanto oportunidades de se aproximar sejam oferecidas.
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habilidade de externar para o mundo seus pensamentos e sentimentos. Aos 13 anos
escreveuum livro chamado “O Que Me Faz Pular”, onde responde perguntas corriqueiras que
fazem a ele sobre ser autista. Gostaria de utilizar a resposta que ele da a décima terceira
pergunta do livro para percebermos atraves do olhar de uma pessoa autista, como é ser

percebido como alguém que prefere ficar so:

“Pergunta 13:
Vocé prefere ficar s6?
“Ah, ndo se preocupe, ele gosta de ficar sozinho.”

Quantas vezes ja ouvimos isso? N&do posso acreditar que qualquer ser humano
deseje mesmo ser deixado s6. De forma alguma. O que incomoda as pessoas com
autismo é que nos ficamos muito ansiosos com o fato de causar problemas para
vocés e deixa-los nervosos. Por isso é dificil para nés ficarmos perto de outras
pessoas. Esse é o motivo parasermos deixados sozinhos com tanta frequéncia.

A verdade é que amamos ter companhia. Mas, como as coisas nunca dado certo,
acabamos nos acostumando com a soliddo sem sequer perceber como isso
acontece. Toda vez que escuto alguém comentar quanto eu prefiro estar sozinho,
isso me faz sentir solitario demais. Sinto como se eles estivessem me dando um
gelo de proposito.” (O que me Faz Pular, 2014, p.55 -56)

O principio norteador da pesquisa que originou essa dissertacdo, bem como o recurso
educativo atrelado a ela, parte da ideia de que s6 é possivel transformarmos essas relacdes
assimétricas e quebrar barreiras de comunicacdo que dificultam a inclusdo, quando damos
espaco para todos 0s sujeitos envolvidos nesse processo, € por isso € necessario conhecer

0s sujeitos envolvidos nesse processo.
6.3. Calgos e percalcos

Continuando a descricdo processual da pesquisa e da ida ao campo, esse capitulo expbe 0s
caminhos trilhados por mim rumo aos objetivos da pesquisa, ressaltando a forma como o grupo
foi responsavel pela reestruturacdo e readequacdo da metodologia, bem comodo recurso
educativo. Falo agora, de forma detalhada, das minhas intervencbes enquanto professora-
pesquisadora-aluna.

Para dar inicio a minha intervencdo, elenquei algumas questdes (Apéndice D)
referentesao que os alunos e a professora entendiam como Educacéo Fisica e o que se aprende
nesse momento, para que pudesse desenhar as expectativas de Educacdo Fisica naquele
espaco. Decidi comecar pela professora Roberta. Convidei-a a escrever sobre esse tema na
forma de um memorial, pois observo que os registros feitos pelos docentes a respeito da sua
pratica tém intuito de qualificar ou quantificar algo. S&o escritas objetivas, funcionais e

impessoais, com pouco espago para as impressdes de quem as escreve. Mas, uma vez que 0S
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processoseducativos sdo feitos por, para e com pessoas e suas diversidades (havendo também
a preocupacdo em trabalhar conteddos que conversem com o contexto dos educandos e da
instituicdo onde estdo inseridos), surgem subjetividades impossiveis de serem tabuladas.
Subjetividades essas que uma escrita pessoal seria capaz de acolher. Através do memorial,
além de conhecer melhor a professora Roberta, pude mapear quais ideais de Educacgéo Fisica
permeiam sua pratica, quais suas expectativas e angustias em relacdo a docéncia e como € ser
professora no contexto em que eu iria me inserir. Minha expectativa era de que, assim como a
professora, 0s alunos pudessem contribuir com producdes textuais ou artisticas a respeito das
questdes abordadas pelas questbes selecionadas por mim (Apéndice d.1).

Nas reunides com a equipe de apoio em desenvolvimento de projetos, parceria entre 0
Promestre e a faculdade de Design da UFMG, surgiu a ideia de traduzir as contribuicdes dos
alunos num caderno (Figuras 1 e 2) de processos, uma espécie de diario de afetos onde os
alunos teriam liberdade para colocar um pouco de si e da sua visdo dos temas propostos, dos
desenrolares das dinamicas e discussdes da maneira que acharem mais interessante: escritas,
registros fotogréaficos, colagens, desenhos e composi¢fes. Uma das maneiras de compreender
comocada individuo vivencia as atividades propostas é observa-los de maneira ativa e
tentardeslocar meu olhar de professora para o olhar do aluno que, muitas vezes, transcende a
minha expectativa em relacdo aquele momento, e esse era 0 meu objetivo com o caderno de
processos: dar voz a diversidade de sujeitos que comp@e aquele ambiente. Assim, alunos e

professora receberam os cadernos, mostrados abaixo:

Figura 2 - Cademo feito a mdo com folhas coloridas para Figura 3 - Interior do cad da profi Roberta, doum
personalizagio da capa. Foto: acervo pessoal da autora, mapa mental de palavras relacionadas as aulas de Ed a
2019) Fisica. Foto: acervo pessoal da autora, 2019.
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Esses cadernos seriam recolhidos ao fim de cada etapa de producdo e ao fim da
pesquisa. A intencdo era que o conteudo deles se tornasse parte do recurso educativo, um
livro-diario coletivo: pesquisa e recurso concomitantes em um s6 material. Os cadernos
foramentregues, mas o engajamento dos alunos em relacéo a essa atividade de relatar sobre si
mesmos e sobre a trajetdria durante a pesquisa foi muito baixo, me levando a adotar outra
estratégia.

A medida em que eu percebia a recusa em participar da pesquisa através do caderno,
observava também uma das caracteristicas mais fortes do grupo se apresentar: eram, em sua
maioria, adolescentes muito falantes, curiosos, conversativos e de opinido forte. Ainda
aquelesque ndo se engajavam muito nas conversas informais entre os colegas, ou respondendo
perguntas da professora e participando da aula, sempre tinham algo a dizer quando era dada a
oportunidade. Dessa maneira, percebi que talvez o memorial e a escrita ndofossem a melhor
estratégia de buscar com que os alunos se expressassem. Decidi, entdo,adotar outra
estratégia. Apos buscar trabalhos que utilizaram como metodologia a pesquisa social, sob as
tematicas pesquisa com adolescentes, conversacdo e grupo focal, encontrei os estudos de
Thiollent (1986), sobre a Pesquisa-acdo, os quais foram responsaveis por direcionar minhas
acoes por um caminho diferente do que eu havia predeterminado. Foi nesse momento, que

recorri ao uso da dinamica inspirada em um juri simulado, citada anteriormente.

7. Discussdo e analise dos desdobramentos das dinédmicas.

O quadro abaixo mostra algumas das questdes levadas para a dindmica e a
apresentacdo de forma sintética, dos desdobramentos gerados atraves da discussdo. Esses
desdobramentos foram muito importantes, pois deram-me pistas da evolucdo dos alunos na
discussdo sobre Educacéo Fisica, diversidade e incluséo, e direcionaram também a construcao

do recurso educativo.

1 — Quem joga melhor, tem direito a jogar mais

Argumentos que confirmam a assertiva Argumentos que negam a assertiva
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Sim, quem joga melhor e desenvolve melhor [N&o, pois todos tem que jogar;
0 jogo, deve jogar mais para dar mais
dindmica Né&o, pois quem sabe menos € que tinha quejogar

mais, para aprender

Discussao

Depende do contexto, se for na escola, que é lugar de aprender, é melhor deixar quem nédo
joga bem jogar mais para aprender, mas se for no esporte de rendimento, quem joga melhor
deve jogar mais.

“nunca vi camisa 10 no banco, fessora”.
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2 — Nao existe aluno ruim de esporte, eles sé ndo aprenderam ainda

Argumentos que confirmam a assertiva

Argumentos que negam a assertiva

Tem pessoas que nascem ruins mesmo.

Tem pessoas que Sao ruins porque ndo querem

As pessoas ficam boas treinando e

sendo incentivadas

aprender. “fessora, t6 lendo o livro do
Bernardinho e ele fala uma coisa lade
motivacdo levar a perfeicdo, entdo
acho que é bom quem
treinar, ninguém nasce bom”
Discussao

Mas, se as pessoas que sdo ruins porque nao querem aprender, s6 ndo querem

aprender porque ndo entendem? E todo mundo aprende do mesmo jeito?

As pessoas sdo diferentes e aprendem de jeitos diferentes, as vezes a pessoa é ruim

porque ndo aprendeu do jeito que é melhor pra ela?

As vezes as pessoas sdo ruins porgue ninguem as motiva a serem boas, apenas

apontam os erros?

3 — Existem varios jeitos de jogar um jogo
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Argumentos que confirmam a assertiva

Argumentos que negam a assertiva

Sim, nem sempre da para jogar o

jogo do jeito que ele foi feito;

“no recreio a gente joga futebol de
2x2 , 3x4 , com bolinha de papel, tem que

adaptar, mas é futebol do mesmo jeito!”

Né&o, se ndo jogar do jeito que é o jogo,vai

descaracterizar e vira outra coisa.

Discussao

Mas e se mudar a maneira de jogar, mas a logica e 0s objetivos do jogo continuarem o0s

mesmos? Ai € 0 mesmo jogo?

Temos os esportes adaptados, continua sendo atletismo mesmo se for em cadeira de
rodas; tem também o futebol de 5, mas tem uns jogos que viram outra coisa, tipo 0 Goalball.

Depende de para que serve a adaptacdo, se € por causa do espaco, das pessoas que
estdo jogando, mas da para jogar o mesmo jogo de varios jeitos, igual truco* * ou
FreeFire**, né fessora, nos joga de dupla, ou de squad, tem varios jeitos” (*existem dois

estilos de truco ** jogo de tiro comum entre os adolescentes)

4- Pessoas com deficiéncia ndo precisam fazer aula de Educacdo Fisica

Argumentos que confirmam a assertiva

Argumentos que negam a assertiva
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Por causa das dificuldades, eles ndo Se eles quiserem, eles podem,somos
precisam. todos iguais!
Eles ndo precisam porque ndo dao Se eles quiserem, tem que dar umjeito de
conta. -
participar.
Discussao

Mas e se mesmo com as dificuldades, eles quiserem participar? E se eles ndo dao
conta devido a maneira como 0 jogo € jogado? Somos todos iguais mesmo? Todos temos 0s

mesmos gostos, as mesmas habilidades?

“nao fessora, na verdade ndo somos todos iguais, somos todos diferentes!

Sao os direitos que sdo iguais, todo mundo tem que ter os mesmos direitos!”*¢, tem

que adaptar para eles participarem, se eles quiserem”

Essa questdo deu abertura para outros assuntos que envolvem as pessoas com
deficiéncia, como a respeito do conceito e da nomenclatura correta. A partir das anotacdes feitas
em campo, podemos perceber quais pontos foram o0s mais sensiveis na discussdo,

evidenciandoa relevancia de falarmos mais sobre eles.

A questdo da deficiéncia apareceu como desdobramento da UGltima assertiva
apresentada do quadro acima, e evidencia como as nocdes de deficiéncia e normalidade sdo

entendidas pelos alunos:
Eu: O que é deficiéncia?
Alunos:

- Deficiéncia séo defeitos, sdo corpos que tem algum problema, sdo pessoas com alguma

doenca.

“Mas, 0 que séo defeitos?”
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- Depende, pode ser uma coisa que a gente ndo gosta, o que é defeito pra mim, pode néo ser pro

outro.

- Pode ser também consequéncia de uma doenca, de genética, de um acidente. E quem ndo tem
defeitos, séo perfeitos?

- N&o, ndo existe ninguém perfeito. Todo mundo tem defeito. Entdo, todo mundo tem alguma

deficiéncia?

- N3o! E diferente, deficiéncia é tipo cego, surdo, sem perna, é uma coisa da pessoa, mas

defeito todo mundo tem.
“Deficiéncia € doen¢a?”

- Pode ser, tipo minha avo, que ficou cega por causa do glaucoma, mas tem gente que nasce

assim.
- E, s vezes é e as vezes ndo é.

- N&o é doenca, as vezes a pessoa fica doente e vira deficiente, mas uma pessoa deficiente ndo

é doente, é uma coisa que é uma caracteristica, tem gente que tem, mas ndo é doente.

“Como vocés acham que devemos chamar, pessoas deficientes, ou pessoas com

deficiéncia?”

- Acho que chamar de deficiente é xingamento, né?

-Acho que tanto faz, as duas ta certo.

- Acho que é melhor pessoa com deficiéncia, porque ela TEM uma deficiéncia, sabe?”

Na medida que a discussdo evoluia, a compreensdo dos conceitos ia ficando mais clara
e os alunos conseguiam se relacionar melhor com esse conhecimento. Podemos destacar falas
interessantes que confirmam essa afirmagdo, como quando uma aluna diz: (sic) “ndo fesséra,
na verdade ndo somos todos iguais, somos todos diferentes! S&o os direitos que sdo iguais,
todo mundo tem que ter os mesmos direitos!”. A partir dessa frase podemos evidenciar o
entendimento de principios como equidade e direito das PCDs: tratar os diferentes como
diferentes, para que assim eles tenham ndo as mesmas oportunidades, mas oportunidades
adequadas a sua condicdo. Outra fala interessante aparece a luz da discussao sobre deficiéncia
ser ou ndo doenga: a discussdo comeca com um olhar que ndo d& conta, ainda, de entender a

deficiéncia desatrelada da doenga: (sic) — “deficiéncia sdo defeitos; sdo corpos que tém algum
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problema; sdo pessoas com alguma doeng¢a”. Porém, outras questdes vao surgindo, e entre
diversas proposigdes e suposi¢des, chegamos a essa outra fala: (sic) “ ndo é doenca, as vezes
a pessoa fica doente e vira deficiente, mas uma pessoa deficiente ndo é doente, € uma coisa
que é uma caracteristica, tem gente que tem, mas nao € doente”. O entendimento do sentido
desses conceitos é primordial para constituir uma politica de incluséo efetiva. Dessa forma, a
inclusdo se d& pelo conhecimento, pela empatia, pelo entendimento das particularidades e dos

direitos que as pessoas com deficiéncia tém, e ndo pela obrigagdo moral ou por piedade.

Essa dindmica foi conduzida em dois dias distintos, durante cerca de 45 minutos, Unica
e exclusivamente a partir de proposi¢des e questionamentos vindos de mim, da professora
Roberta e dos proprios alunos. Nenhum dado oficial ou informacao cientifica foi apresentada
durante a dindmica. Apenas ao encerrar a discussdo, apresentei algumas informacdes
relacionadas aos temas, como explicar o porqué de usar o termo pessoa com deficiéncia, e ndo
pessoa deficiente, ou portadora de deficiéncia. Essa estratégia foi adotada pois queriamos
gue a compreensao do conceito fosse construida a partir do raciocinio, e ndo superficialmente

apropriado a partir de informac6es ja fornecidas.

A partir da conversa propulsionada pela dinamica, fomos repensando conceitos
ecriando uma nova o6tica sobre problemas antigos, uma Otica mais empatica e propositiva no
que diz respeito a pensar sobre diferentes pontos de vista e buscar solugdes para o que foi
considerado problematico, tirando da invisibilidade pequenas opressdes veladas, como a nédo
participacdo de pessoas menos habilidosas, com dificuldades ou com deficiéncia, e o fato da

turma se acostumar com esse apagamento.
7.1 Dindmica de encerramento: o que aprendemos?

Na ultima fase da pesquisa, quando seleciono dois textos para uma dindmica com a
turma 922 (anexos A e B - um relato de experiéncia de Ligia Assumpcdo do Amaral e um
trecho dolivro O que me Faz pular, do escritor autobiografico Naoki Higashida), tenho a
intencdo de encerrar a pesquisa com a sensacéo de ter cumprido o objetivo de trazer a discusséo
da diversidade através de varios olhares. Opto por essa estratégia para, além de gerar uma
provocacao, oportunizar a transferéncia de olhar da experiencia individual, para a experiencia

do outro — que é diferente de mim — mas que é também parte da minha realidade.

O primeiro texto, de Naoki, é utilizado para abrir a discussao final. Lemos juntos em
voz alta, e no final da leitura, comeco a fazer perguntas sobre ele. A primeira, € se eles sabem

0 que significa ser “café com leite” em uma brincadeira.



46

“Ah fessora, ndo sei ndo, nunca vi falar disso”

Ha outra expressdao popular que se refere ao mesmo papel, chamado carta-branca.
Apresentei 0 sinbnimo e muitos entenderam o conceito:

“Ah, eu sei! E tipo desligar a manete do videogame do irm&o mais novo!”

Assim que os alunos se apropriaram do conceito, comecamos a trabalhar sobre a
origem etimologica e seu significado. O que significa ser café com leite ou carta-branca?
Issoé bom ou ruim? As respostas foram diversas: alguns acharam que era alguém que nao era
nembom e nem ruim, outros entenderam como alguém que fica no time ou jogo, mas ndo
faznada, outros disseram que sdo0 as pessoas que Sa0 ruins ou gque nao “valem nada”, como
uma carta em branco no baralho. Sobre ser um adjetivo positivo ou negativo, as respostas
também variaram: apesar da maioria concordar em se tratar de um termo negativo, referente a
alguém que ndo joga, ou tem pouca habilidade, um pequeno grupo de alunos disse que
poderia ser uma coisa boa, no caso de alguém nédo gostar de fazer determinada atividade.
Retomei entdo um trecho do texto onde a autora expressava seu sentimento em ser café-com-

leite:

” (...) Nestas eu era café-com-leite, e era sempre terrivel ser café- com- leite. No
jogo de equipe, a humilhacéo de me sentir escolhida por favor(a custo as lagrimas
eram engolidas por tras do sorriso amarelo). No “salve- se quem puder”, a de rogar
no pegador e ndo ser pega, de ndo receber o lenco, de ndo ser atingida pela bola.

Que mal me fazia ser café-com-leite! Aquele faz de conta que é ,masndo &, que nao

é, mas é. Um jogo de mentiras, de cartas marcadas, de fingimento, até talvez bem

intencionado. (...)” (Amaral, p. 77-78, 2004)

Perguntei novamente: nesse contexto, a expressao aparece de uma forma positiva ou
negativa? A resposta foi unanime: neste contexto, ser café-com-leite era algo negativo.
Conversamos sobre o porqué de a autora ser café com leite nas suas aulas de Educagéo
Fisica e resgatamos nas memorias das aulas que ja fizemos (eu, a turma 922 e a professora
Roberta) momentos onde fomos café com leite, ou presenciamos essa situa¢do. Pedi para que
falassem sobre a sensacéo de ser café com leite para eles, e ouvi coisas interessantes como:
“eu sou café com leite todos os dias, fico invisivel na quadra”, ou “eu gosto de ser café com
leite porque ai ninguém joga pra mim e eu ndo erro, ai ninguém vai rir da minha cara”, e

também “eu ndo gosto de ser café com leite, mas como eu sou ruim, eu sou!”
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Aproveitei esse momento para trazer a discussdo possiveis motivos que

indiqguemporquealguns alunos tém mais dificuldades que outros. Elencamos os seguintes:

1) As aulas de Educagdo Fisica nem sempre operam numa ldgica linear, como outras
disciplinas, a hierarquia dos conhecimentos compartilhados com os alunos podem variar
de professor pra professor, de escola pra escola, e até de abordagem utilizada,
ocasionando numa variedade de alunos com experiéncias diferentes nas aulas.

2) O sucesso de aprendizagem de algumas préaticas corporais muitas vezes depende do
grupo, como em um jogo coletivo: pessoas com habilidades diferentes jogam juntas, em
prol de um mesmo objetivo. Quando essas habilidades sdo muito discrepantes, a
motivacdo de ganhar o jogo muitas vezes sobrepde o objetivo de aprender sobre ele,
fazendo com que os mais habilidosos sobressaiam e joguem mais, enquanto 0s que nao
desenvolveram suas habilidades nesse jogo ainda, acabam sendo café-com-leite, ou

ficando desmotivados.

3) O esporte se manifesta em trés dimensdes: hd o esporte de rendimento, o esporte de
participacdo, e o esporte educacional. O esporte de rendimento €, muitas vezes, visto
como o padréo correto dessa manifestacdo, ocasionando na sua reproducdo nas aulas de
Educacdo Fisica. Porém, a logica do esporte de rendimento ndo compreende as
necessidades escolares, uma vez que 0S jogantes nao cumprem 0S pré- requisitos
fisicos, taticos e técnicos exigidos por essa pratica. Nao digo que esta manifestacdo ndo
deva fazer parte das aulas de Educacdo Fisica, pois deve. Mas de uma maneira critica,
respeitando o0 espaco e 0s sujeitos que estdo participando, e servindo a finalidade
daquele espaco. (BRACHT, 2000).

Perguntei aos alunos se eles tinham algum exemplo de jogo para que eu pudesse usar
para ilustrar os apontamentos feitos acima, mas eles ndo paravam de falar - paralelamente-
sobre jogo Free Fire!!. Optei, entdo, por utilizar este jogo para ilustrar. Expliquei que o Free
Fire na dimensdo do esporte de rendimento seria equivalente aos campeonatos de

cyberesportes, onde os jogadores competem por dinheiro e muitos tém essa pratica como sua

“Free Fire é um jogo de tiro e sobrevivéncia disponivel para celular e tablet. Cada jogo dura cerca de 10
minutos e coloca vocé em uma ilha remota onde vocé enfrenta 50 outros jogadores, todos buscando sobrevivéncia.
Os jogadores escolhem livremente o seu ponto de partida com o paraquedas, tentando permanecerna zona de
seguranca pelo maior tempo possivel. Dirija varios veiculos para explorar o vasto mapa, esconda-se nas trincheiras
ou fique invisivel ao deitar-se sob a grama. Embosque, atire, junte equipamentos, ha apenas um objetivo aqui:
sobreviver. Classificacdo, 14 anos. Garena, 2017. (Trecho retirado da apresentagdo oficial do jogo, na loja de
aplicativos para dispositivos moveis com sistema Android, Play Store)
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profissao. O objetivo é treinar, vencer e ser cada vez melhor para ter mais
conquistas.Perguntei se havia algum cyberatleta na turma, e eles disseram que n&o, era muito
dificil chegar a esse nivel e era necessario muito investimento de tempo e dinheiro.

Perguntei quantos deles jogavam para se divertir e passar o tempo e a maioria levantou
a méo. Sozinhos, em duplas, em grupos, fazendo pequenos campeonatos, todos jogavam de
alguma maneira. Expliquei que essa manifestacdo seria o equivalente ao esporte de
participacao.

Por fim, sugeri que pensassem numa aula de Educacdo Fisica onde iriamos estudar o
Free Fire. Iriamos falar sobre as estratégias e modos de jogo, buscar jogos parecidos,
pesquisar sobre a origem, conversar sobre os impactos dele na sociedade, trazer temas que se
desdobrassem dos jogos como: cyberesportes podem ser considerados esportes? Jogos de tiro
deixam as pessoas violentas? Existe uma maneira de jogar Free Fire na realidade? Entre
outras coisas. Falei que essa seria uma maneira de trabalhar o Free Fire na dimensdo do
esporte educacional. Eles compreenderam bem, e professora Roberta foi dando outros
exemplos de maneiras que eles ja trabalharam os esportes de acordo com as demandas do
grupo e da escola.

A partir dessa discussdo, conversamos sobre como a préatica influencia a melhora
das habilidades, um dos alunos comentou que quando comecou a jogar Free Fire ndo via
muita graca, até comecar a jogar em grupo com o0s amigos, pois foi aprendendo os macetes e
0 jogo comecou a ficar mais interessante. Desse ponto, falamos sobre como o que sabemos ou
ndo sobre um jogo, ou 0 que conseguimos ou nao fazer, determina nosso nivel de interesse por
aquilo. Muitos relataram que a falta de interesse nas aulas se devia ao fato de ndo saberem jogar.

Para encerrar a discusséo e falarmos sobre nossas conclusées, aviso que vou ler o texto
do Astronautista , do autor Naoki Higashida. Para contextualizar, pergunto se a turma sabe o
que é autismo. A irma de Bianca diz que sabe, e Felipe também. Aproveito para falar um pouco
sobre, contanto a historia do autor, que € autista. Esse trecho € um pequeno conto sobreum

“Astronautista’®”

que se sente confortavel com a mudanga de gravidade durante a decolagem
de um avido e fica imaginando um planeta onde a gravidade fosse ideal para que ele se
movessepara qualquer lugar.

Fazendo um paralelo entre o primeiro texto e as discussdes, peco a turma para que
pensem sobre, onde/como/em que momento se sentiram em sua “gravidade ideal”? Pedi
também para que falassem sobre isso, baseado no que conversamos sobre o que evidencia

nossas dificuldades nas aulas; sobre as oportunidades que temos ou ndo ao praticar determinas

12 Anexo B
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atividades; sobre maneiras diferentes de aprender os mesmos conteldos; sobre como nosso
interesse ou desinteresse define a maneira como aprendemos; ou como nossa relagdo com as
praticas véo se transformando a medida que vamos experimentando coisas novas. A maior
parte da turma se engajou em conversas paralelas, discutindo entre si, outros ficaram
pensativos. Mas um aluno se manifestou prontamente: Felipe.

Felipe pediu a palavra, disse que sabia o que era autismo, e que acreditava que para
garantir que todos participassem das aulas, dentro das condi¢fes ideais, 0 grupo tinha que
incluir e ajudar aqueles que tivessem dificuldades, porque s6 dessa maneira, quem tivesse
dificuldade ira aprender. E deu alguns exemplos como, durante o jogo, 0s colegas poderiam se
ajudar: corrigindo sem xingar, ensinando como se joga, ou mandando a bola mais devagar. Os
outros alunos seguiram Felipe, foram dando sugestdes. Algumas sairam na forma de ofensa,
como: “- ensinar o colega a ser menos lerdo”, mas imediatamente foi suprimida por alguns
xingamentos de “-vocé que é muito grosso!”. Muitos assumiram que, durante as praticas, era
dificil ouvir e dar espa¢o aos outros colegas, pois ficavam muito empolgados em ganhar, e de
fato eles tém razdo. Mudar a légica e os habitos de participacdo nas aulas leva tempo,
observacao, didlogo e mediacéo entre professor-aluno e aluno-aluno.

O que foi interessante, mais do que as respostas, foi perceber que depois de um
tempo eles estavam propondo solugdes de maneira espontanea, quase ignorando minha
presenca ou ada professora Roberta, conversando agitadamente entre si, ouvindo colegas que
durante a aula ndo tinham coragem de falar que se sentiam desconfortaveis, ou ndo jogavam
porque ndo sabiam. Discussao € essencial para resolucédo de problemas.

Ap0s conseguir a atencdo da turma de novo, me despeco e agradeco a oportunidade de
estar ali. A professora Roberta também agradece, e elogia os alunos pelo engajamento na

discussao.

7.2 Caminhamos!

Na primeira escrita direcionada & professora Roberta, em forma de memorial, duas
coisas me chamaram a atencao: seu amor pelo movimento e como ela via nas praticascorporais,
das quais participou ao longo da vida, tanto como professora quanto como praticante, um
potencial de se conectar com as pessoas. Se foi seu amor as préaticas corporais que definiu seu
campo de atuacdo profissional, também foi esse amor que, ao longo do tempo fez com que
emergissem frustragcbes quanto a docéncia. As expectativas sdo muitas, € nem sempre a
préatica cotidiana da conta de sana-las. Das questdes que Roberta trazia, a sobrecarga em cima

do professor de Educacgdo Fisica eram as mais recorrentes: além de desenvolver com alunos
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temas como esportes, jogos, dancas e brincadeiras, Roberta ja se viu responsavel por falar
sobre higiene pessoal ( banho, escovacdo) e até questbes mais sérias, como alunos que
chegavam com fome a escola. Muitas vezes ela teve que acompanhar 3 turmas por vez,
devido a falta de professores. Esses fatores influenciavam diretamente na qualidade das aulas
e na motivagdo dos alunos e de Roberta. Dependendo da escola, como contou Roberta, a
perspectiva de mudanca € minima. Quando chegamos no ponto: Inclusdo de pessoas com
deficiéncia nas aulas, era de se imaginar que, com tantas demandas, nem sempre a inclusdo

acontecia da melhor maneira possivel.

Através desses relatos, percebi que a inclusdo nas aulas de Educacdo Fisica é
atravessada por diversos fatores externos, e/ou vindos da prépria instituicdo. Em discussdo
com a professora, percebemos que ndo basta criar estratégias de inclusdo apenas nas aulas de
Educacao Fisica, se 0 ambiente escolar ndo acompanhar. Roberta deu um exemplo interessante,
de quando a inclusdo acontece do ambiente para a aula de Educacdo Fisica: ela chega até a
escola e encontra um aluno cadeirante fora da cadeira, assumindo a posi¢do de goleiro
ajoelhado em frente ao gol, brincando de bola com outros colegas. A primeira reacdo da
professora foi se preocupar com o risco que ele corria ali, mas ao questiona-lo, descobriu que
era uma coisa que ele fazia sempre fora da escola com os amigos, estava acostumado a brincar
daquele jeito, e ndo se importava. Roberta entdo, ofereceu um colchonete, para que eleficasse

mais confortavel. O aluno aceitou e 0 jogo seguiu.

Nesse momento, a professora Roberta valida ndo apenas a manifestacdo, mas
também da ouvidos aquele aluno, afinal, quem mais sabe das potencialidades e dificuldades
dele, é ele mesmo! Incluir passa muito por essa situacdo, onde o ambiente favorece que as
pessoas com deficiéncia se posicionem, sejam ouvidas e tragam para o ambientem suas
maneiras devivenciar cada atividade. Nesse caso, 0 aluno teve espaco para se manifestar e foi
respeitado quanto a suavontade. Porém, nem todas as pessoas com deficiéncia tém habilidades
de comunicacdo suficientes para se fazer ouvir e, por isso, cabe aos colegas e
professoresenxergarem isso ndo como uma determinacdo do que ela ndo pode fazer, mas
como uma informacao que vai dizer de quanto suporte ela vai precisar para desenvolver suas

potencialidades.

A dindmica dos dois textos, apresentada no capitulo anterior, diz muito sobre olhar para
o0 outro através do que ele pode fazer, das contribuicdes que ele pode dar, e de como todos
Somos responsaveis por criar um ambiente em que isso se concretize. O professor é peca

essencial nesse processo, como mediador das relagcGes e referéncia. Percebi, durante os
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momentos em que estive em campo, jogando com os alunos, como eles mimetizam o
comportamento do professor: se o professor é alheio as dificuldades dos alunos, 0os mesmos
ndo tomardo essa situacdo como responsabilidade deles também, quando o professor
seimporta, media relacdes de conflito, é sensivel e abarca as dificuldades dos alunos sem as

colocar como problema, a tendéncia do grupo € fazer o mesmo.

Diante das minhas interven¢Ges junto com os alunos e a professora, apds
revisitar meus registros do caderno de campo, percebi indicios -0s quais ndo chamarei de
conclusbes- percebi que, para que as aulas de Educacdo Fisica fossem de fato inclusivas
dependemos ndo apenas da mesma, mas de toda uma cultura escolar voltada para politicas de
inclusdo, de uma pedagogia que esteja aberta ao outro e suas manifestacdes, e dos sujeitos
envolvidos nesse processo. Caminhamos a passos de formiga, entendendo conceitos,
repensando estigmas, dando sentido a novas praticas que irdo se configurar a partir disso e das
mudangas na maneira de se relacionar com a diversidade do outro. E a passos de formiga

também caminhamos coletivamente, como deve ser.

8. Construcéo do Recurso Educativo: a escuta ativa como principio norteador

Ao pensar no recurso educativo fruto dessa pesquisa, eu tinha apenas uma certeza:
gostaria que fosse fruto de um trabalho feito & varias méos. Minha intengdo € aproximar o
conhecimento académico da realidade dos alunos e professores, bem como trazer para as
discussbes demandas reais da escola e seus dilemas em relacdo a inclusdo nas aulas de
Educacao Fisica. Inspirada pelo livro infanto-juvenil Estrelas Tortas, de Walcir Carrasco, e
sua protagonista Marcela, eu imaginei que meu recurso poderia se configurar num livrodiario,
fruto dos cadernos de processos/afetos onde, assim como em Estrelas Tortas, cada parte € uma
versdo diferente da mesma situacdo. A historia de Marcela, uma jovem que sofre um grave
acidente e fica paraplégica, é contada a cada capitulo por um personagem diferente, que
exprime seus pontos de vista e expectativas (Marcela, seus familiares, colegas, amigos,
namorado), trazendo para o leitor a diversidade em forma de historia e convite para 0 mundo do
outro, deixando claro que ainda que a experiencia seja a mesma, a vivéncia € plural, pessoal,

sensivel e pode ser enriquecedora quando tem espago para ser compartilhada.

Porém, frente as intempéries relacionadas ao tempo de desenvolvimento do recurso e a
guantidade de alunos que engajaram nessa proposta, a possibilidade de que meu caderno de
processos, junto com o da professora Roberta e seus alunos, se transformassem num conjunto

de cronicas docentes, foi se modificando. Devido a isso, resolvi conduzir minha intervencéo
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de outra maneira (a partir da pesquisa-acdao, como explicitado na metodologia, com a ética da
diversidade) e assim surgiu a ideia do livro objeto: onde professores que desejam desenvolver
o0 tema da diversidade em suas aulas encontrardo a trajetoria trilhada por mim, em conjunto com
a professora Roberta e os alunos do nono ano da Escola Estadual Padre Jodo de Mattos
Almeida, rumo a uma Educacdo Fisica mais inclusiva e aberta a diversidade e as
possibilidades trazidas por ela. Esse livro-objeto foi pensado para ser utilizado pelo professor
em conjunto com os alunos, e tem uma proposta de co-autoria: na medida que vai sendo
utilizado, as descobertas e vivéncias vdo sendo marcadas no livro, adensando-o com o0

conhecimento construido coletivamente.

O livro ndo depende de uma hierarquia entre os usuérios (o professor pode tanto
conduzir quanto participar, assim como os alunos) e € também personalizavel, pois a intencéo
€ que ele caminhe junto com as demandas dos sujeitos que o estdo utilizando naquele
momento. No fim, o livro-objeto pode ser compartilhado com outras turmas, outros

professores ou até outras escolas.

O livro-objeto conta com um primeiro capitulo/apéndice dedicado ao eixo teorico-
conceitual que abrange o que é Educacdo Fisica, por que ela estd na escola e quais sdo seus
contetidos; sendo também adensado pelas falas da professora Roberta, dos alunos da turma
922 e minhas, durante as discussfes e atividades da pesquisa de campo. Esse capitulo foi
pensado a partir dos capitulos 2 e 3 dessa dissertacdo, onde é discutido a respeito de como a
abordagem pedagégica da Educacdo Fisica pode se desdobrar em préticas inclusivas ou

excludentes.

No segundo capitulo/apéndice é apresentado ao leitor/usuario do livro outro eixo,
tedricoconceitual, dedicado a diversidade, onde ha uma linha do tempo concisa e objetiva
elucidando a trajetoria da educacdo inclusiva e alguns conceitos como o de capacitismo, a

terminologia correta para se referir a pessoas com deficiéncia e a lei de incluséo.

O terceiro capitulo/apéndice € dedicado a atividades interativas, coletivas e/ou
individuais, investigativas e transformadoras que ndo apenas promovam, mas consolidem
praticas inclusivas nas aulas de Educacdo Fisica e no ambiente escolar (entendendo que a
incluséo efetiva ndo acontece apenas em lugares e atividades pré-determinadas ou com hora
marcada, mas no cotidiano, na pratica diaria). As atividades foram pensadas para que o
leitor/usuério, através da utilizacdo do livro-objeto, aprenda, se divirta e se inteire do

ambientea sua volta de uma maneira critica e ativa, através da 6tica da incluséo.
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A estrutura do livro-objeto e seus capitulos sdo feitas em forma de apéndices
independentes, que podem ser soltos e sdo intercambidveis, permitindo que o leitor- usuario se
aproprie do material na ordem que desejar, de acordo com suas demandas. O motivo dessa
estrutura se deve ao fato de que eu, durante a pesquisa de campo, percebi que o nivel de
conhecimento de cada pessoa acerca do tema proposto é determinante para a manutencdo do
interesse dela, bem como da evolugdo de sua trajetéria. Para dar liberdade ao leitorusuério, esse
recurso educacional deixa claro que quem decide a ordem ou a importancia do contetdo a ser
trabalhado naquele momento ou com aqueles sujeitos, é ele mesmo e as pessoas que estardo

aoseu lado nessa trajetoria.

8.1 O potencial transformador da experiéncia —um relato

Dia 1 de outubro de 2019 — combinamos com a escola uma visita da Gleice, aluna do
design e parceira no desenvolvimento do recurso educacional. Essa visita teve como objetivo
conhecer o publico alvo do material: professores e alunos de Educacéo Fisica, para saber seus
anseios e expectativas em relacdo ao material a ser desenvolvido, garantindo que este se
aproxime da realidade e necessidade do publico alvo. Para isso, Gleice e sua dupla, Gustavo,

planejaram algumas atividades e dindmicas para fazer com os alunos (anexo C).

Chegamos a escola nessa terca-feira, na aula do segundo horario. A professora
Roberta ja aguardava nossa vinda, preparando a turma para nos receber. Gleice se apresenta e
causa muita curiosidade nos alunos, que manifestam interesse em saber um pouco sobre o que a
Gleice estuda. Assim que ela se apresenta e responde algumas perguntas, a turma se acalma e
pde-se aouvir qual sera a proposta de hoje.

O assunto é: livros! Estdvamos com a expectativa baixa, pensando em como 0s
adolescentes de hoje, comparados a nossa propria adolescéncia, ndo tinham tanto o habito da
leitura. Ficamos receosas em ter pouco engajamento nessa empreitada, € 0 interesse em
participar da discussdo ser pouco. Ainda bem que nos enganamos. A turma 922 era composta
por diversos leitores de géneros diferentes: romance, mangd, ficcdo, livros motivacionais e
séries literarias foram os mais citados. No que tange o assunto livros divertidos e livros dos
sonhos, (questionamentos levantados por Gleice) os alunos falaram muito sobre livros
interativos, ou livros que introjetavam seus conteudos nas mentes, sem a necessidade de |é-los.
Entre alguns exemplos interessantes de livros possiveis e impossiveis, chegamos a um
consenso de que um livro-objeto seria um livro tanto instigante, quanto divertido e

informativo.
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Partimos para a quadra, era a hora de falar um pouco sobre inclusdo e sobre o
quepoderiamos aprender quando pensamos e construimos coletivamente. A proposta,
discutida entre mim e Gleice, era ver como 0s alunos se organizariam para dar conta de
situacOes desafiadoras quando um colega com algum tipo de dificuldade ou diferenca, era

introduzido no grupo.

A dinamica, discriminada com mais detalhes no anexo C, consistiu em distribuir
os alunos em grupos e deixar que eles decidissem um integrante para se caracterizar'®> como
uma pessoa com deficiéncia. Com pouquissimo engajamento, os quase 30 alunos da sala
acabaram por se organizar em trés pequenos grupos de 4, 5 e 4 integrantes respectivamente,
enguanto oresto preferiu ficar naarquibancada. Decidimos,  entdo, fazer
algumas alteracdes. Disponibilizamos cordas, cones, bolas, petecas e lencos para que eles
decidissem quais praticas corporais gostariam de experimentar em seu grupo. O primeiro
grupo, formado por 4 meninos, escolheu a peteca. O segundo grupo, formado por 5 meninos,
escolheu bola de volei e o terceiro grupo, formado por 4 meninas, escolheu a corda. Pedimos
para que eles brincassem livremente e selecionamos quatro personagens para introduzir na
dindmica: um aluno cego,um aluno com amputacdo dos bracos, um aluno com amputacéo
de uma perna, e um aluno surdo. Cadaum dos trés grupos deveria selecionar um personagem
para interpretar, e o grupo devia utilizar- se dos recursos disponiveis para receber 0 “novo

colega” na atividade que estava acontecendo.

Eu, Gleice e professora Roberta nos revezamos entre os grupos para observar a

dindmicadas atividades, a organizacdo dos alunos e como eles estavam trabalhando.

Grupo 1 — 4 meninos com a peteca: 0 primeiro grupo, que sorteou um aluno com amputacao
dos bracos, decidiu entre eles quem iria interpretar esse papel. Apds essa decisdo, comegaram
a formular estratégias para que um aluno com amputacdo dos dois bracos jogasse peteca.
Tentaram assentados, tentaram jogar com 0s pés, ou permitir que o aluno “amputado” desse

inicio na partida.

Grupo 2 — 5 meninos com a bola de vélei: os garotos sortearam a presenca ficticia de aluno
surdo. Assim que a atividade teve inicio, uma garota que estava na arquibancada pediu para se

unir ao grupo: “eu posso ajudar, minha mae ¢ surda e eu sei Libras!”. O grupo vibrou, e o

13 A caracterizagdo ndo teve o objetivo de proporcionar uma experiéncia de ser uma pessoa com deficiéncia, uma
vez que essa vivéncia é particular e pessoal e caracterizagdo nenhuma permite que uma pessoa sem deficiéncia
experimente as subjetividades de uma PCD. Nesse caso, foi utilizada como um convite para a turma pensar
adequac0es caso recebessem colegas com deficiéncia, e nao para sensibilizar ou experimentar o que é ser PCD,
nem motivar os alunos a “superarem” suas dificuldades.
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aluno que seria o aluno surdo entrou na roda. Nenhum dos outros participantes falava Libras,

mas tentaram experimentar alguns gestos para se comunicar com o colega.

Grupo 3 — meninas com corda: as meninas sortearam uma aluna com deficiéncia visual
completa. Pegaram vendas e vendaram uma colega. A brincadeira de corda, antes pautada na
l6gica de quem pulava mais vezes até errar, foi transformada em brincadeira cantada. Musicas
que cadenciavam os pulos eram entoadas pelo grupo. Pular em dupla também foi uma

alternativa.

Ao voltar no primeiro grupo, percebo que eles ndo sé haviam desenvolvido uma
estratégia, como trocaram turnos com o0 colega que estava caracterizado como pessoa
amputada, para que todos tivessem a oportunidade de pensar a atividade e dessem sua opini&o
sobre que outras estratégias poderiam ser adotadas. Alguns alunos ja haviam estudado com
um colega cadeirante que agora estava em outra turma, e foram falando sobre como ele
jogava e quais adaptacbes eram feitas. Esse movimento foi espontaneo, e os alunos se

divertiam criando outras possibilidades de participar.

Quando passei pelo grupo do meio, os 6 colegas com a bola de vélei, uma surpresa:
alguns alunos da arquibancada abandonaram seus postos e resolveram participar. Na roda
agorahavia dois alunos tendando aprender Libras, e o grupo jogava um jogo de rebater, entre

risadas e esforcos e curiosidade para acompanhar os ensinamentos da garota que sabia Libras.

Devido ao tempo limitado, a atividade inicialmente tinha sido pensada para que cada
grupo recebesse apenas um colega para interpretar uma pessoa com deficiéncia, e depois
trocar suas experiencias com 0s outros grupos. Mas, ao observar o grupo do lado, o grupo do
volei pediu para experimentar como era incluir pessoas com outras deficiéncias. E 0s outros
grupos adensaram a sugestdo. Resolvemos acatar, e deixei que eles optassem. Os proprios
alunos pediram para interpretar os papeis e revezar entre eles para que todos tivessem a

oportunidade de pensar outros jeitos de participar.

O grupo da corda, inicialmente com 4 meninas, ja estava com sete integrantes que se

revezavam entre bater a corda, pular e se ajudar quando necessario.

De uma maneira ficticia, experimentamos possibilidades para incluir pessoas com
deficiéncia e tivemose uma turma trocando experiencias e aprendendo os termos corretos,
algumas configuracGes de méo, palavras e sinais em Libras. A professora Roberta foi dando

dicas e compartilhando sua experiéncia docente com os alunos.
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Na arquibancada, um pequeno grupo ainda se concentrava. Gleice também estava 4,
conversando com eles. A arquibancada, apesar de distante das praticas em quadra, € um
vantajoso espaco de observacdo e aqueles que a ocupam sdo observadores analiticos. Através
deles, falas importantes acerca das praticas nas aulas de Educacdo Fisica foram externadas,
como: observacdes técnicas e taticas sobre o jogo e sobre quem joga, opinides sobre as
praticas e organizacdo das aulas, e motivos sobre o porqué estarem nas arquibancadas ( néo
gostar de se expor, preguica, ndo quer ficar suado, ndo se identificar com a pratica proposta,

ndo gostar de aula de educacéo fisica, gostar apenas de assistir).

Na discussédo final, professora Roberta conduziu uma concluséo, enaltecendo a
participacdo e parabenizando pelo comprometimento com a atividade. Falamos um pouco de
como foi participar — ainda que de forma superficial — de atividades fisicas pensando a
inclusdo de pessoas com deficiéncia, e de como foi ser responsavel por repensar maneiras de
participar. Alguns acharam facil, outros acharam dificil, outros acharam engracado, e
perguntei também se eles acharam que foi bom. A resposta foi unissona: sim! Foi bom porque
foi diferente, foi bom porque foi divertido, foi bom porque ja haviamos discutido sobre a
importancia de validar diferentes formas de participar da atividade independente de ter ou néo
deficiéncia, la na dindmica dedicada as assertivas e nesse momento tivemos a oportunidade de
colocar o que discutimos em prética, foi bom porque algumas adaptacGes permitiram que
outras pessoas também conseguissem jogar, 0 que nem sempre era possivel quando a atividade

acontecia na sua configuracdo convencional.

Mas vocé, leitor, deve estar se perguntando: mas ndo havia dois alunos autistas nessa
turma? Sim, havia. Felipe compunha o grupo dos 4 meninos com a peteca, e, fazendo valer a
sua fala na dinamica de encerramento final da pesquisa (dindmica dos textos): “acho que tem
gue ajudar um ao outro, 0s que sabem mais ajudam 0s que sabem menos, porque se todo
mundo sabe jogar, da mais certo” mostrou que uma das estratégias para promover aulas mais
inclusivas, era contar com a ajuda muatua do grupo para buscar solugdes e transpor barreiras.
Beatriz estavacom a irma e outras duas colegas pulando corda. Comecgou apenas batendo, pois
preferia ndo se arriscar ao pular. Mas depois de um tempo arriscou uns saltos, incentivada
pelas meninas, e também pulou. As meninas ficaram nostalgicas, relembrando os tempos de
infancia onde pular corda era uma atividade mais constantes em suas vidas. Compartilharam
musicas com rimas e no final, a corda foi o epicentro da conclusdo da dinamica. Os outros
grupos foram se desfazendo e todos queriam se desafiar e ser desafiados na brincadeira de

corda. Esse dia ficou conhecido por mim e por Gleice como O Dia da Corda, que futuramente
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veio a se configurar como a capa do livro-objeto.

9. Concluséao

Esse trabalho nédo é pioneiro em sua area, tampouco uma escrita visionaria. Nao conta
sobre boas novas ou resolve todos os problemas dos professores sobrecarregados, dos alunos
desestimulados e nem da incluséo. Porém, ele nos convida para um comeco diferente quando
se trata de pensar numa Educagdo Fisica inclusiva. Esse trabalho entende que, antes do
subsidio tedrico e do discurso moral acerca de ser certo incluir, & necessario construir um
sentido para isso. Sentido esse que nasce da consciéncia de que somos seres humanos
diversos, e ndo por isso devemos ser estratificados e dispostos em caixas conceituais que
definem se somos normais ou ndo, e do que damos conta ou nao, ou podemos fazer ou néo.
Entender adiversidade como campo de possibilidades é desfazer as barreiras que se
apresentam no processo de inclusdo. E isso sO é possivel a partir da pratica e da troca com o
outro. Nas aulas de Educacdo Fisica, campo fértil para experiencias diversas, (diversas pela
gama de conteudospossiveis, diversas pelos diferentes corpos que ali se apresentam), temos
um potencial incrivelpara transformar essa realidade em conjunto com nossos alunos, de uma
maneira que o sentido da palavra inclusdo seja incorporado de uma maneira préatica, que
transcende o espaco e o momento das aulas de Educagdo Fisica, e se configurem numa

politica de vida.

Os desafios sdo grandes, pois vado de encontro a questdes como 0 uso dos corpos
como ferramenta de controle, como discute Foucault (2015) - o que incute ideais de corpos
perfeitos, certos ou “normais” - OuU COMO 0 capacitismo, que reproduz a supostasubalternidade
da pessoa com deficiéncia, atraves de um olhar determinista e presungoso. Porém, a escola
é espaco transformador, e essas questdes que ainda se arrastam ao longo dos anos devem
encontrar na escola um ambiente que ndo reproduza ou estimule praticas excludentes, mas
que acompanhe 0s movimentos possiveis, seguindo um caminho onde as diferencas ndo sejam

discriminatorias.

Devemos, junto aos nossos alunos, fazer o exercicio constante de entender que incluir
ndo é uma opg¢do ou um extra. A partir do momento que tomamos consciéncia do problema,
incluir é nossa responsabilidade, nosso dever. Incluir ndo é escolha, mas escolhemos excluir
quando ndo nos posicionamos frente a situagOes de exclusdo, quando ndo buscamos solugdes
para um caminho possivel para as pessoas com deficiéncia participarem das nossas aulas. E

isso ndo se encerra nas aulas. Enquanto cidad@os, € nosso dever cobrar isso dos nossos
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representantes, da instituicio em que trabalhamos. E nosso dever estar atento e ser parceiro
das pessoas com deficiéncia nessa luta por igualdade de acesso a lazer, saude, educacédo,
acesso ao mercado de trabalho, seguranca, acessibilidade, direitos que ja sdo garantidos por

leimas quena pratica nem sempre acontecem.

Encerro esse trabalho com a expectativa de que, tanto ele quanto o recurso educativo
desenvolvido nessa investigacdo, contribuam de forma pragmética para que alunos e
professores descubram juntos como construir caminhos que busquem relacbes mais

equanimesna trajetéria como educadores <> aprendizes nas aulas de Educacéo Fisica.
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APENDICES
APENDICE A - Cronograma de campo

O cronograma de campo foi criado para alinhar as visitas de campo e seus

objetivos com o tempo disponivel para realizagdo da pesquisa, prezando também por

elucidar quais atividadesserdo realizadas, bem como sua progressao.

Abril Maio Junho Julho Agosto Setembro
4 |Contato (13 |Reunido 4 |[Entrega dos Turmasaiu (8 |paralisacdo [2  |Reunido
com Roberta cadernos, em excurso final
professor explicar Roberta
Mauricio fases da
pesquisa
1 |Reunido (14 |Apresentacdoll |Conversa Dindmica |13 |Conversas
7 |com da pesquisa a1 |informal concordo/ com alunos
professor turma com discordo 1 da arquibanca
Mauricio pequenos da
grupos
16 |[Observacdo (1 |Aula livre Dindmica |16 |Conversa
e tomada de 3 |- concordo/ com
notas observagéo discordo 2 professora de
apoio
21 |Observacd o | [Ensaio de 20 |Conversa
e tomada de [8 [festa junina— com a turma:
notas entrega dos perceber o
cadernos outro no jogo
(joguei com
eles)
25 |Observagdo [2 |Ensaio festa 22 |Observand o
participante |5 |junina - relacGes de
— entro prazo final dentro do
ljogo




62

em jogo com entrega dos (joguei com
eles cadernos eles)
(mudanca de
estratégia)
30 |exposicdo 29 |Discussdo
fases da final -
pesquisa textos
apéndices 1
e?2
30 1 |Visita
O ut|~, .
U br Gleice
0 [Design




63

APENDICE B - Carta de Anuéncia

ESCOLA ESTADUAL PADRE JOAO DE MATTOS ALMEIDA
CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Julia
Rabelo de Souza, a desenvolver o seu projeto de pesquisa Educacdo Fisica e
Alteridade: quando participar é um privilégio * , que estd sob a
coordenacao/orientacdo do Prof. Claudio Marcio Oliveira, cujo objetivo é
perceber como a singularidade de cada aluno e cada aluna, com seus mais diferentes
corpos, pode enriquecer as aulas de Educacdo Fisica.

Esta autorizacdo estd condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos
requisitos das Resolu¢des do Conselho Nacional de Salde e suas complementares,
comprometendo-se utilizar os dados pessoais dos participantes da pesquisa,
exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a néo
utilizacdo das informacg6es em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados o/a pesquisador/a devera apresentar a esta
Instituicdo o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité
de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema
COEP/UFMG

Local, em / /.

Nome/assinatura e carimbo do responsavel onde a pesquisa sera realizada

14 Nome inicial da pesquisa quando submetido ao Comité de Etica da UFMG.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Gostariamos de convidar o aluno ou aluna pelo qual vocé é responsavel para participar como
voluntério (a) da pesquisa EDUCACAO FISICA E ALTERIDADE: quando participar é
um privilégio. O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa é perceber como cada aluno e
cada aluna, com seus mais diferentes corpos e vivéncias, podem enriquecer as aulas de
Educacdo Fisica. Nesta pesquisa pretendemos pensar estratégias coletivas e
compartilhadas entre professor/aluno/pesquisador que promovam a inclusdo de todos 0s
alunos, mesmo aqueles com pouca ou nenhuma participacdo nas aulas. A pesquisa
acontecerd na escola, durante as aulas de Educagdo Fisica.

Caso concorde com a participacdo do aluno ou aluna, vamos fazer as seguintes atividades:
observacdo das suas aulas, dindmicas, questionarios sobre a participacdo nas aulas e
registros escritos e/ou desenhados sobre as aulas. Essa pesquisa ndo contém nenhum risco
que comprometa a integridade fisica ou psicoldgica de seus participantes nem que cause
nenhum constrangimento. Pode ser que em alguns momentos sejam solicitadas informacdes
como opinides e gostos pessoais ou, nas atividades de dinamica, pode ser que acontecam
situacOes de conflito de interesse e ideologias entre os participantes. Nenhuma atividade
deixara o participante exposto negativamente, desconfortavel ou envergonhado, pois
ndohavera nenhum tipo de comparacado ou medida de desempenho entre os participantes.
Lembrando que a qualquer momento, em caso de desconforto, o aluno ou aluna, bem como
seus responsaveis tem o direito de se recusar a participar da atividade e da pesquisa. A pesquisa
pode ajudar a entender de que forma os professores de educacéo fisica podem construir
junto com seus alunos aulas que permitam a participacao de todos.

Para participar desta pesquisa, vocé devera autorizar e assinar um termo de consentimento. A
participacdo deste estudo ndo vai ter nenhum custo, nem recebimento qualquer vantagem
financeira. VVocé tera todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para
autorizar ou retirar a autorizacdo de participacdo do aluno ou aluna.Mesmo que vocé decida
participar agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua
participacdo € voluntaria e o fato de ndo querer participar ndo vai trazer qualquer penalidade
ou mudanca na forma em que o aluno é tratado. O nome ou o0 material que mostre que o aluno
participou ndo serdo usados sem a sua permissdo. Ele ou ela ndo serd identificado (a) em
nenhuma publicagdo: suas informagdes e as coisas que aconteceram com ele durante a
pesquisa ndo serdo divulgados. Os registros das atividades dessa pesquisa nao serdo

divulgados na escola, na familia ou em qualquer outro lugar sem a autorizagdo do aluno,
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servindo apenas de registro para o pesquisador, preservando a identidade de todos os
participantes. O aluno podera interromper a sua participacao a qualquer momento e em
qualquer uma das atividades programadas (questionarios, dinamicas, trabalhos feitos).

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma
sera arquivada pelo pesquisador responsdvel e a outra serd fornecida a vocé.. Os
pesquisadores tratardo a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo, atendendo a
legislacdo brasileira (Resolucdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Sadde), utilizando as

informacdes somente para os fins académicos e cientificos.

Eu, autorizo a participacéo do aluno_. Sei que a qualquermomento poderei solicitar novas
informacdes, e posso modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em
participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Belo Horizonte, de de 20

Assinatura da Instituicdo Assinatura Do Responsavel Assinatura do Pesquisador

Pesquisador Responsavel: Jalia Rabelo de Souza Orientador: Claudio Mércio de Oliveira

Endereco: Faculdade de Educagdo da UFMG - Mestrado Profissional em Educacdo — Gabinete 1635 Avenida Antonio Carlos 6627 — Campus da Pampulha —
Belo Horizonte — MG - CEP 31270-901

Telefones: Claudio Marcio de Oliveira (31) 3409-6209/ 98229-4290 Email: claudiomarcio@fae.ufmg.br / clamolivi974@hotmail.comJilia Rabelo de Souza
(31) 99399-9100 Email: juliarabelo@outlook.com



mailto:claudiomarcio@fae.ufmg.br
mailto:clamoliv1974@hotmail.com
mailto:juliarabelo@outlook.com
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APENDICE D - Direcionamento memorial
Quem sou eu?
O que € Educacdo Fisica pra mim?
O que ¢ ser professor de Educacdo Fisica na escola?

O que é ser professor e ter que lidar com as diferencas de cada aluno?

o & L N

Como me percebo na pratica? (que professor eu sou, que sensacdes -ser professor-
despertaem mim?)
Apéndice d.1 — Direcionamento Memorial Alunos
1. Quem sou eu?
2.0 que é Educacao Fisica pra mim?

3.Quem sou eu nas aulas de Educacéo Fisica?
Apéndice d.2 — Direcionamento de Escrita

Escolher uma aula ministrada para a turma 922 e contar sobre ela levando em consideracao
as discussdes feitas a partir da dindmica do concordo/discordo. Investigar a memoria
docente sobre a aula e tentar, durante a escrita, pontuar 0s aspectos sensiveis aos temas que
apareceram durante a discussdo: quem participa, corpos " héabeis e ndo habeis ", as relacdes
que se estabelecem entre os alunos, como os diferentes corpos se apresentam e interagem,
0s pontos de tensdo durante a pratica e quaisquer outras reflexdes que julgar interessantes,

curiosasou pertinentes.

Apéndice d.3 — Roteiro da escrita de encerramento
1. Antes da pesquisa vocé ja havia tido contato com a tematica de educacdo inclusiva/
EducacdoFisica Inclusiva?
2. Ao longo da realizagéo da pesquisa, seu olhar acerca das PCD mudou?
3.Vocé acredita que é possivel pensar em aulas de Educacéo Fisica inclusivas para as
turmasdas quais € regente?
4. Quais séo suas frustracdes em relacdo ao ensino/aprendizado com PCDs?
5. Quais séo suas expectativas em relacdo ao ensino/aprendizado com PCDs?
6. Quais estratégias os professores de Educacdo Fisica podem adotar para tornar as aulas
mais inclusivas?
7. Que sugestdes vocé daria para que a politica de inclusdo da escola fosse mais efetiva?
8. Deixe um recado para outro professor ou professora de Educacdo Fisica que tem PCDs em
suasaulas. Vale compartilhar experiéncias, dicas, conselhos, sugestdes, criticas, reflexdes, o

que achar melhor!
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APENDICE E - Solicitacao de visita técnica

SOLICITAGAO DE
VISITAGAO

A Escola Estadual Padre Jodo de Mattos Almeida,

Prezados, venho por meio desta solicitar acesso a escola a dois alunos da Faculdade
de Designda UFMG.

Os frutos da pesquisa de Mestrado Educacdo Fisica e Alteridade, (realizada em
conjunto com a professora Roberta, de Educacdo Fisica, na turma 922) se configuram

num material pedagdgico interativo.

Como parceiros do Programa de Mestrado Profissional da UFMG, os alunos do
Design séo responsaveis pela idealizacdo do referido material. Para isso, ha o
interesse em conhecer o publico alvo do material: professores e alunos de Educacéo
Fisica, para saber seus anseios e expectativas em relacdo ao material a ser
desenvolvido, garantindo que este se aproxime da realidade e necessidade do publico

alvo.

Os alunos do Design acompanhardo uma aula da professora Roberta em dia ainda a ser

definido,com a devida autorizacdo da mesma.

Agradeco pela atencéo,

Julia Rabelo de Souza

Pesquisadora

Nome do Pesquisador Responsavel:

Professor Doutor Claudio Marcio Oliveira, fone: +55 (31) 3409-6209 | 9 8229-4290
Julia Rabelo de Souza, fone: +55 (31) 9 9399-9100

Campus Universitario UFMG - Faculdade/Departamento/Instituto: Faculdade deEducacdo / PROMESTRE
CEP: 31270-901 Fone: + 55 31 3409-5356 - Site: http://www.fae.ufma.br/promestre/


http://www.fae.ufmg.br/promestre/

ANEXOS

ANEXO A - Texto 1, Café-com-leite
Café-com-leite*, de Ligia Assumpcdo Amaral (1998)
JardimPaulista, fim dos anos 1940. Noites de veréo.
Como era meu cotidiano? Se nédo estivesse operada: acordar, fazer li¢cdo, brincar um pouco,
almocar, ir para o colégio, voltar, tomar banho, brincar ou ouvir Nhd Totico pelo radio, ler
na cama e dormir.
Quando chegava o verdo a rotina se modificava. Contrapondo-se ao ouvir réadio e ir dormir,
as noites quentes traziam as brincadeiras de rua.
Que coisa complicada era essa alteracdo. Quanta ambivaléncia! Por um lado, mergulhar na
vida 14 fora, por outro, abrir mdo da protecdo la& de dentro: noites de verdo traziam
brincadeiras de roda, passa-anel, estatua e telefone sem fio. Mas também calcadinha- é-
minha,lenco atras, queimada, pegador...
Nestas eu era café-com-leite, e era sempre terrivel ser café-com-leite. No jogo de equipe, a
humilhacdo de me sentir escolhida por favor (a custo as lagrimas eram engolidas portras do
sorriso amarelo). No “salve-se quem puder”, a de rocar no pegador ¢ ndo ser pega, de nao
receber o lenco, de ndo ser atingida pela bola.
Que mal me fazia ser café-com-leite! Aquele faz de conta que é mas nédo é, que ndo € mas
é. Um jogo de mentiras, de cartas marcadas, de fingimento, até talvez bem intencionado.
Foi a professora de ginastica do colégio que me fez viver uma coisa diferente. E estranho mas
durante anos me esqueci de seu nome. Hoje me lembro: dona Consuelo.
Por lei, eu estava dispensada de suas aulas. Minha atividade esportiva restringia- se a aula
de natacdo, permitida e incentivada porque benéfica para minha reabilitacdo.
Assim, nem o uniforme de ginastica eu precisava ter.
Eu me sentava ali por perto e ficava, mais uma vez, observando o mundo acontecer.
Isso ndo durou muito. Tera parecido uma eternidade? Um dia ela me chamou para a rodade
alunos sentados no chdo. Em claro e bom som, propds a mim e ao grupo que eu comegasse
a participar das aulas.
- Como? — perguntei alarmada, com os olhos pregados nos colegas.
- Muito simples. Vocé fara o que pode fazer e ndo fard o que ndo pode. Por exemplo,
aprenderd como tocar a bola com as pontas dos dedos, como dar saques, quais as regras do
jogo. Ter o prazer de pegar na bola vocé tera. Mas ndo competird num jogo, pois ndo seria

bom nem para o time nem para vocé. Ajudar o juiz, aprender a pensar com ele, vocé podera
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e fard.

E desfiou um rosario de alternativas que incluiam jogos competitivos e atividades
individuais de gindstica: “levantar 0s bragos, flexionar a cintura da para fazer, entdo faz,
flexionar os joelhos, saltar, correr ndo d& para fazer, entdo ndo faz”.

Simples e honesto.

Eu nunca precisei ser café-com-leite nas aulas de ginastica e, ainda por cima, ganhei o cal¢éo

azul bufante e a camiseta de malha!

*Café com leite € uma expressdo utilizada em varios lugares do Brasil e que indica

menor, mais fraco, aquele que néo participa efetivamente das atividades.
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ANEXO B - Texto 2, O terrdqueo e o Astronautista
Eu estava viajando de avido para Hokkaido com minha familia. Era a primeira vez que eu
voava em muito tempo, e fiquei surpreso ao descobrir que a sensacdo da gravidade agindo em
meu corpo era muito agradavel. N&o tinha reparado nisso em minha primeira viajem, pois era
muito pequeno na época. De qualquer modo, me veio a cabega esse conto muito curto... Era
uma vez, num planeta pequeno, verde e tranquilo. Astronautista: entdo, bem-vindo ao meu
mundo. Terraqueo: vocé ndo se sente pesado? Pra mim, é como se tivessem amarrado muitos
quilos em meus bracgos e pernas. Astronautista: Ah, mas no seu planeta eu é que sempre me
sinto como se estivesse flutuando no espago sem peso algum. Terraqueo: ok, agora euentendo
vocé, entendo mesmo. Se existisse em algum lugar um planeta com a gravidade perfeita para

pessoas com autismo, entdo poderiamos nos mover para qualquer lugar livremente.



ANEXO C - Roteiro / planejamento visita técnica Planejamento da visita a Escola
Estadual Padre Jodo de Mattos Almeida
Visitantes: Gleice Carolina (Design UFMG), Gustavo Souza (Design UFMG) e Julia

Rabelo (Mestranda UFMG)

Tempo disponivel: 45 minutos*
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*0bs.: as atividades estdo com tempo estimado, entretanto, néo se planeja ultrapassar o tempo

previsto da aula de educacdo fisica. A visita sera dividida em quatro momentos onde, no

primeiro, havera a apresentacdo breve dos[visitantes e do objetivo do projeto da mestranda

Julia Rabelo; no segundo, faremos uma breve roda de conversa sobre livros e literatura; no

terceiro, faremos uma dinamica sobre incluséo e; por fim, no Gltimo momento, o encerramento.

Apresentacdo

Introdugdo sobre os alunos do curso de graduagdo em Design da UFMG e
explicacdo sucinta acerca do projeto da mestranda Julia Rabelo e do projeto de extensédo
“Design ¢ Educagdo”. O objetivo da apresentagdo ¢ nos aproximarmos dos alunos para a
conversa do segundo momento.

Local: sala de aula— Tempo estimado: aproximadamente 5 minutos
Conversa sobre livros e literatura:

Apresentar aos alunos livros trazidos pelos alunos de Design da UFMG com o
objetivo de entender quais as relagdes dos jovens com a literatura, seus gostos pela
diagramacéo e formatacao do livro, afinidades com géneros e producgéo de texto para que
possamos ter dados para a concepc¢do do produto editorial do projeto da mestranda Julia
Rabelo.

Tipos de questdes a serem discutidas: Como um livro lhe causa interesse? Como
seria 0 seu livro dos sonhos? Como um livro poderia ser mais divertido? De que
maneiravocé construiria um livro em que todos pua%ssem uséd-lo? Local: %ala de aula
Tempo estimado: de 10 a 20 minutos
Dinémica sobre inclusdo:

Realizacdo de uma atividade sobre inclusdo com os alunos, no quais seréo divididos
em 4 grupos de 8 a 9 membros. Dentro de cada grupo, um aluno serd escolhido para

vivenciar a experiéncia'® de uma pessoa com deficiéncia ou em condicGes especiais de

15 Essa proposta foi pensada e ministrada pelos alunos do design e revista por mim, onde dialogamos sobre a
impossibilidade de viver uma “experiéncia de deficiéncia”, alterando o objetivo da dindmica na hora de sua
aplicacdo, colocando como objetivo ndo experimentar ser uma pessoa com deficiéncia, mas pensar em

possibilidades diferentes de participar caso tivesse algum colega com essas caracteristicas na turma.
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comunicacdo, sendo elas deficiéncia fisica, deficiéncia visual, deficiéncia auditiva e distarbio
de fala (mudo). Haveréa o uso de materiais para caracterizar o aluno escolhido, como venda
de pano TNT e fone de ouvido.
Dessa forma, eles receberdo objetos como bolas, cordas, peteca, dentre outros, para
criarem ou adaptarem jogos ou brincadeiras em que todos do grupo possam ser incluidos na
realizacdo. Para isso, 0s grupos terdo aproximadamente 10 minutos para inventarem a dindmica.
Antes, os alunos de Design da UFMG e os professores podem dar exemplos de praticas para
estimular a criatividade dos alunos.
Terminado esse tempo, cada grupo apresentard sua dindmica brevemente a todos os
outros colegas da sala.
O objetivo dessa dinamica é promover a reflexdo dos alunos sobre a inclusédo e as

varias formas em que ela pode ser feita, sem comprometer a diversdo. Além disso, ha a
estimulacdo da criatividade, do trabalho em equipe e da socializagdo entre todos os colegas.

C Materiais para caracterizagdo: vendas, fones e outros a escolha dos alunos e que ndo
oferecanenhum tipo de risco. Materiais para a dinamica: bolas, peteca, corda, copo deplastico,
clips e qualquer outro material seguro dos quais os alunos poderdo se apropriar sob a
orientacdo dos professores e visitantes. Jogos e brincadeiras sugeridos: volei sentado, cabo de
guerra, corre- cutia, passa-clips, batata-quente, pega-pega sensorial, corrida sensitiva, etc.
Local: quadra da escola Tempo estimado: 20 a 30 -minutos

Encerramento:

Despedir dos alunos e professor deixando a reflexdo acerca de uma educacéo fisica em que
todas as singularidades podem acrescentar diverséo, criatividade, desafios e bastante trabalho
em equipe. Deixar relatos sobre as diferentes atividades em que podemos praticar na
disciplina, desde a ginastica, a danca, esportes adaptados e de alto rendimento até as lutas,
artes e grafite e saude fisica e mental. Ao final, caso a turma concorde, tirar uma foto com
todos pararegistrar 0 momento.

Local: quadra a escola — Tempo estimado: até 5 minutos.



