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RESUMO

O presente artigo aborda a temadtica da diddtica da educagao fisica e a inclusao nas aulas da
rede regular de ensino. Descreve as repercussées do processo didatico da educagdo
fisica desempenhada com um grupo de criangas através do brincar: A metodologia utiliza-
aa fol o estudo de caso com uso de observagées. Os resultados permitem descrever que
0 processo diddtico favoreceu a convivéncia entre as criangas, ampliou os modelos de
aprendlizagem, possibilitou a interacdo professor/crianga e promoveu novos recursos di-
adticos nas aulas de educagao fisica voltados para a inclusdo.

FALAVRAS-CHAVE: Diddtica da educacdo fisica, inclusdo, estudo de caso.
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O presente artigo descreve a acao pedagdgica da educacao fisica desempe-
nhada com um grupo de criancas, inclusive com necessidades educacionais especi-
ais no desenvolvimento das aulas. O desenvolvimento das descricbes apresenta
reflexdes acerca da trajetdria da educacio fisica e sua relacdo com a tematica da
inclusdo de criancas com necessidades educacionais especiais, reflete a inclusao
como um componente educativo e relata uma experiéncia didatica da prética peda-
gdgica da educacdo fisica voltada para as relagdes entre as criangas participantes por
intermédio do brincar.

Antes de iniciar com as reflexdes iniciais do estudo passamos a apresentar
a justificativa do termo criancas com necessidades educacionais especiais adotado
neste artigo. A Declaracdo de Salamanca no ano de 1994 utiliza essa denomina-
cdo para as criancas com possibilidades e necessidades, mas, sobretudo, para
aquelas que possuem as mesmas necessidades basicas de afeto, cuidado, prote-
cdo, desejos e sentimentos que outras criancas. Possuem capacidade de interagir,
aprender, brincar, comunicar, embora, algumas vezes, de forma diferente (MONTE;
Santos, 2005).

Destacamos inicialmente que a tematica da inclusdo em conjunto com as
reflexes da didatica da educacao fisica permitem exercitar uma acao pedagdgica
inovadora nas aulas da educacéo fisica escolar. Trata-se de avancar em aspectos
histéricos da prética pedagdgica da educacao fisica, cuja trajetéria destaca restritos
envolvimentos didaticos com a tematica da inclusdo, fator que expde caréncias na
discussdo e didlogos acerca de possibilidades nessa linha.

O ponto de partida para as reflexdes ampara-se nas afirmacoes de Gdes
(2005) cujos estudos apresentam pequena insercao de criancas com necessidades
educacionais especiais na classe regular. A pergunta que pode ser realizada na se-
qUéncia é: se na classe regular ha pouca inclusdo, como estd a realidade quando se
trata da educacio fisica na escola? Outro destaque inicial se volta para a escassez e
a caréncia de estudos da didatica da educacao fisica e inclusdo escolar, bem como a
necessidade atual de estudos nessa area ao considerar os aspectos legais e educa-
cionais. Trata-se de uma necessidade atual que possui significativo impacto social na
pratica educativa regular, cujos professores, alunos e sociedade em geral podem
beneficiar-se do desenvolvimento de valores educativos e humanos.

Outra justificativa para o desenvolvimento dessas experiéncias didaticas é o
fato de que ainda sdo escassas as pesquisas, vivéncias e praticas educativas investigadas,
que possam contribuir com experiéncias para incluir no cotidiano de uma classe
regular (Guat; FernanDes, 2005). Nao se deseja um modelo a ser seguido com
diretrizes precisas para sua execucao, mas experiéncias que possam ser refletidas e
tomadas como ponto de partida, como realidades concretas, cujo reconhecimento
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permite outros experimentos contextualizados em acordo com as demandas e as
singularidades locais.

Vygotsky (1997) apresenta a problemdtica da pratica da escola de educacao
especial que isola cada vez mais a crianga das experiéncias coletivas e das relacdes
diferentes. Esse sistema fechado de educacio especial em grupos isolados serviu
como um sistema atraente e amplamente divulgado. Tal modelo pedagdgico veio
ampliando a idéia comum de que as pessoas com necessidades educacionais espe-
ciais criam mundos préprios, fora do coletivo social. Tais escolas construiram um
mundo a parte para seus alunos com trabalhos e estudos préprios, mas que servem
apenas para isolar e cada vez mais confirmar a idéia de que ndo se deve conviver
em conjunto das pessoas com necessidades educacionais especiais.

Vygotsky (1997) compreende a escola com o seu préprio programa, com
sua prépria metodologia, com seu préprio modo de vida escolar, com professores
especializados e conscientes de um processo diferenciado, que nem por isso limita
as criancas em suas proprias dificuldades. De fato a acdo educativa inclusiva nos
moldes atuais é tarefa complexa, pois a vida escolar se comporta de forma exclu-
dente.

A histérica segregacio exercida na pratica da educacio fisica no Brasil escla-
rece o papel dessa disciplina na histéria, bem como o comportamento atual da sua
pratica pedagdgica (SanTiN, 2001).

Historicamente os alunos com necessidades educacionais especiais sdo ex-
cluidos do convivio social (Jannuzzi, 2004). Para Kassar (2005) a deficiéncia foi cultuada
pela modernidade como uma causa bioldgica irreversivel, ou seja, a pessoa nasce
com a falta de algum sentido, habilidade ou érgao o que a impedira de se desenvol-
ver e aprender, perspectiva determinista do desenvolvimento humano. Stainback e
Stainback (1999) comentam que as filosofias segregacionistas do passado contribu-
em para a segregacao atual e reforcam os estigmas e preconceitos da sociedade
que contribui para reforcar a dificuldade na area da educacio fisica.

A perspectiva determinista também instituiu as escolas voltadas para o aten-
dimento exclusivo dessa clientela cuja acdo esta voltada ao assistencialismo, diminu-
indo o processo educacional. Fortaleceu-se a segregacio dessas pessoas, sejam
criangas ou adultos, do convivio com a sociedade “normal” (Kassar, 2005). A pers-
pectiva biomédica também influenciou os modelos educativos na escola e reforcou
o diagnéstico, bem como as caracterfsticas patoldgicas com um carater determinista
e irreversivel, aspectos que contribuiram para o isolamento e para a tentativa de
padronizacdo dos grupos classe de uma escola (PabitHa, 2001).

Padilha (2001) explica que tal conhecimento acaba por entravar o processo
de inclusdo escolar de criancas com necessidades especiais, cujas repercussoes vao
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desde o ingresso da crianga na escola até os conceitos antigos acerca da avaliacdo e
da aprendizagem que seguem o diagndstico biomédico. A autora avalia que mu-
dancas conceituais, atitudinais e procedimentais para reverter o modelo cultural
ndo sao faceis, nem mesmo rapidas, mas pelo contrario, ¢ um processo lento que
requer a qualificacdo e reestruturacdo do pensamento dos atores sociais.

Vygotsky (1997) considera que todas as deficiéncias ndo somente sdo de
ordem fisica, mas principalmente sociais. As relacdes dos drgaos de comunicagao
ndo o estabelecem de forma pura e direta com o mundo, por isso a sua caréncia
implica, antes de tudo, na perda de funcdes sociais, como a degeneragdo dos vincu-
los sociais, e na mudanca de todos os sistemas de conduta que refletem, principal-
mente, o sentido de dependéncia, a caréncia e as formas de tratamento diferenci-
ado que a sociedade imprime na crianca com necessidades educacionais especiais.

O problema das deficiéncias e do processo educativo configura-se por ndo
fazer parte somente do passado, como explica Vygotsky (1997), mas do futuro, o
que significa que esse problema € agora uma necessidade do presente. No terreno
da educagdo as deficiéncias requerem um ambiente novo e criativo, um modo de
vida escolar com organizacao de novas formas especiais de aprendizado respeitan-
do as caracteristicas especiais.

Tal necessidade apdia-se em uma legislacao atual e vigente que prediz que as
criancas com necessidades especiais devem estar preferencialmente incluidas na
escola regular (BrasiL, 1996). Também a Declaracdo de Salamanca na Espanha em
1994 que se apdia na Declaracao Universal dos Direitos Humanos da Organizacao
das Nacdes Unidas (ONU) em 1948 explicita a compreensdo de que todas as
escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de qualquer con-
dicdo, bem como incluir criancas com necessidades educacionais especiais e
superdotadas, criancas de rua e que trabalham. Ainda enfatiza que a escola tem de
encontrar maneiras de educar com éxito todas as criancas, inclusive aquelas com
deficiéncias severas (Kassar, 2005).

O problema da inclusdo de criancas com necessidades educacionais especi-
ais na educacdo fisica € antigo e configura-se desde sua origem quando esteve liga-
do as questdes politicas vigentes em cada perfodo da histéria. Bracht e Cols (2003)
explica que a educacao fisica no Brasil esteve voltada para formar individuos “fortes”
e “saudaveis”, fatores indispensaveis no processo de desenvolvimento do pals no
final do século XIX e inicio do século XX.

Como a educacdo fisica esteve voltada para a manutencao dos corpos “for-
tes” e “sadios”, ela procurou deixar de lado os corpos “doentes”. Santin (2001)
ressalta que a educagao fisica esta a servico dos corpos saudaveis, é deles, portanto,
0 espago permitido para a prética da educagao fisica.
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Os estudos de Castellani Filho (1994) permitem interpretar uma preocupa-
¢do histdrica da educagéo fisica com a eugenizacdo da raca. A eugenia seria uma
ciéncia que se preocupava com as questoes sociais, econdmicas, sanitarias e educa-
cionais da populagdo. Essa ciéncia estava preocupada em manter as caracteristicas
bioldgicas hereditarias de geracdes saudaveis. A preocupacio estava em combater
as patologias, restringindo a procriacdo entre “reprodutores” doentes. Nesse pe-
riodo acreditava-se que os doentes representavam a “degenerescéncia’ da espé-
cie. Para Kassar (2005), a degenerescéncia, era entendida como a hereditariedade
da doenca, ou seja, se o “reprodutor” era doente, conseqlientemente sua prole
também seria, o que acarretaria em um povo debilitado pela doenca, podendo vir
a causar a “extincdo” da espécie.

Soares (2001) explica que o papel da educacao fisica na escola esteve rela-
cionado com o exercicio fisico de homens sadios e de mulheres aptas a maternida-
de e para gerar criancas fortes e sadias que se tornariam adultos fortes e sadios. A
educacdo fisica distanciou-se de uma disciplina preocupada em formar cidaddos
criticos e tornou-se um servico de preparacao fisica. Os contelidos desenvolvidos
eram os esportes e a ginastica, fato que ainda podemos perceber nas aulas de
educacdo fisica que aplicam maior énfase nos esportes.

Mesmo as perspectivas atuais acerca do fendmeno da inclusdo na educacio
fisica demonstram fragilidade de proposicoes para essa finalidade. Sinalizam franca-
mente que ha elementos mais voltados para essa questdo, porém ainda debilitados
em uma agao que se caracteriza por apresentar experimentos nessa area (PCN,
2000; DuArTE; Lima, 2003; FruG, 2004). Paradoxalmente, destaca-se que as discus-
sdes acerca do processo didatico da educacao fisica escolar sdo pedagogicamente
interessantes e com alto teor critico, que contribuem com avancos no processo
educativo e social da escola, mas que pouco sinalizam quando o tema é inclusao
daqueles com necessidades educacionais especiais (Kunz; Cots, 2000 e 2002).

DESCRICAO DA PRATICA PEDAGOGICA COM O GRUPO DE CRIANCAS

Na prética com as criancas fizemos uso da estrutura da pratica psicomotriz
educativa de Negrine (2002), sendo fundamental compreender as suas caracterfs-
ticas. Assim descrevemos os aspectos que fundamentam as finalidades e a estrutura
das sessdes realizadas com as criancas com necessidades educacionais especiais
incluidas em um grupo de criancas do ensino regular.

Negrine (2002) fundamenta a prética psicomotriz educativa no ambito da
atividade Iidica infantil e na expressao de jogo e de exercicio que se manifesta em
um contexto de caracteristica lidica. O jogo para Vygotsky (1989) pressupde a
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presenca do componente simbdlico, a fantasia e o imaginario presente na acdo de
brincar. Enquanto o exercicio esta a servico do consciente, tudo indica que o jogo
esta mais para o inconsciente, no nivel dos desejos e da demanda, dos conflitos e
das representagdes.

A pratica educativa favorece a acdo relacional entre as criancas, do
vivenciamento motriz com diversos modelos, do exercicio de comportamentos
diferenciados em acordo com o momento da aula, que requer ora maior concen-
tracdo e projecdo, ora escuta e verbalizagdo, como também a expressividade por
intermédio do jogo e do exercicio.

De acordo com Negrine (2002) a pratica educativa tem por finalidade ser
um meio lidico-educativo para a crianca expressar-se por intermédio do jogo e do
exercicio, o que permite as criancas a experimentacao corporal diversa do espaco,
dos objetos e materiais; facilita a comunicagdo entre as criangas por intermédio da
expressividade motriz; potencializa as atividades entre as criangas no grupo; bem
como favorece a liberagdo das emocdes e conflitos por intermédio do vivenciamento
simbdlico. Sao trés as ancoras principais da pratica: a comunicacdo, a experimenta-
cdo corporal e a vivéncia simbdlica.

O aspecto fundamental caracteriza-se pelo favorecimento do movimento
naturalista da crianca, bem como a vivéncia relacional com os pares, os professores
e os objetos. A estrutura das aulas favorece as relacdes comunicativas, a experi-
mentacao corporal e a vivéncia simbdlico entre as criancas. A visdo naturalista do
movimento compreende a crianca como uma totalidade, que em um espaco lidico-
educativo aprende e se desenvolve ao exteriorizar-se. Através das atividades ex-
pressivas, a plasticidade corporal permite que ela se comunique com os objetos,
com os adultos e com os iguais.

O diferencial da préatica pedagdgica se situa no nivel da intervencao do pro-
fessor. Ha rotinas que auxiliam a organizar as atividades e oportunizam aos profes-
sores o uso de diferentes estratégias e implicacoes pedagdgicas a fim de favorecer a
evolucdo das criangas participantes (Kunz; Cous, 2002). A estrutura da aula esta
organizada em trés momentos bem distintos que sdo: a) o ritual de entrada; b)
desenvolvimento do brincar; ¢) o ritual de saida (NEGRINE, 2002). Sao os momentos
dos rituais que se caracterizam por reunir as criancas para o inicio e o final da aula:

* rito de entrada — forma introdutdria da aula, prepara as criancas para o
desenvolvimento das atividades: comentar aquilo que for mais oportuno
e favorecer a comunicagdo e momentos de decisdo para as criancas, en-
tre as criancas e com o professor;
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* rito de salda — encerra a sessdo, da oportunidade para as criancas falarem
dos seus jogos, exercicios e producdes, tendo o comportamento de es-
cuta como principio pedagdgico adotado.

A dindmica da aula consiste em oferecer espaco, objetos e materiais para a
crianca elaborar, tomar decisGes, exteriorizar-se, exercitando ou jogando, indivi-
dualmente ou em grupo. O papel do professor ¢ atender a demanda da crianca,
isto é, adotar uma postura de ajuda: sugerir, desafiar, provocar uma atuacdo ludica,
sempre em uma situacdo de escuta.

O fator de referéncia para as intervencdes e interacdes do professor com as
criancas é a compreensdo da teoria da zona de desenvolvimento proximal de
Vygotsky (1989), cuja expressdao mais clara pode ser explicada como a distancia
entre o que a crianca ja sabe fazer (zona de desenvolvimento real) e o que ela ainda
ndo sabe, mas pode aprender (zona de desenvolvimento potencial). Assim todas as
formas de ajuda, de guias, de orientacdes sdo possibilidades de desenvolvimento
de novas zonas proximais. E justamente nesse nivel que os professores podem
buscar meios de avancar as capacidades atuais na crianca.

A metodologia do estudo da pratica pedagdgica foi favorecida a partir do
desenvolvimento do estudo de caso de cinco criancas escolhidas para um acompa-
nhamento mais consistente a partir das repercussoes didaticas. As observacoes sis-
tematicas realizadas no curso das aulas permitiram o processo de coleta das infor-
macoes.

O grupo da aula é composto por vinte criangas, desse grupo ha oito com
necessidades educacionais especiais, o grupo de criancas possui idades entre 3 e 8
anos de idade. Escolhemos cinco criangas que foram as protagonistas do estudo
que investigou as repercussdes didaticas para favorecer as inter-relacdes com o
grupo: A. de cinco anos, sexo feminino, com sindrome de Down (SD); J. de oito
anos, sexo masculino, com SD; M. de quatro anos, sexo masculino, com SD; D. de
cinco anos, sexo masculino com deficiéncia auditiva (DA); S. de seis anos, sexo
masculino com DA.

Com uma compreensao mais clara da pratica aproximada as finalidades des-
se estudo com o grupo das criancas, descrevemos as repercussoes.

A DIDATICA DA EDUCACAQ FISICA ESTIMULANDO AS RELACOES ENTRE AS
CRIANCAS DO GRUPO

No desenvolvimento das aulas a atitude pedagdgica dos professores foi pro-
vocar as relagdes entre as criancas participantes. Vygotsky (1997) ensina que pro-
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vocar as relagdes interpessoais desperta aprendizagens e promove o estabeleci-
mento das comunicagdes, Como Um processo compensatorio para as criangas com
necessidades educacionais especiais. Contribuem para uma forma de pensar e agir
no coletivo, promovendo os processos mentais superiores.

A partir dessas premissas tedricas projetamos e organizamos recursos peda-
gdgicos nas rotinas das aulas, que favoreceram as relagdes entre as criancas e que
puderam auxiliar no desenvolvimento das relacdes das criancas protagonistas do
estudo, repercutindo na forma como se comportavam nas aulas. Passamos a refletir
essas atitudes pedagdgicas e as suas repercussdes no comportamento das criangas
protagonistas do estudo de acordo com as rotinas da aula.

Durante os ritos de entrada e de saida a atitude pedagdgica dos professores
foi de orientar a atencdo das criancas para a comunicacdo dos professores. Nesse
periodo tinhamos presente as seguintes necessidades e capacidades das criangas,
no momento dos ritos:

a)ajudar D. a sentir-se descontraido e seguro dentro do grupo;

b)auxiliar M. a acompanhar a fala dos colegas e identificar a sua vez de falar;

) provocar A. para falar outras formas de brincar no seu projeto;

d)ajudar J. a permanecer com o rosto erguido enquanto os colegas e os
professores falavam;

e)estimular S. a ampliar a sua comunicagdo e dar detalhes precisos sobre
como iria brincar na aula.

Destacamos que as aulas seguiram o principio de provocar as relacdes
entre os colegas do grupo. Porém, para cada uma das criancas, foi necessario
estar atento as suas zonas proximais no sentido de poder acompanha-las naquilo
que poderiam ser as préximas aprendizagens. Identificar as zonas proximais nos
diversos periodos do desenvolvimento das aulas foi uma tarefa constante que
possibilitou organizar recursos pedagdgicos que contribuiram para as novas capa-
cidades nas criangas.

Organizamos os ritos de entrada com a utilizacdo de atividades lUdicas como
os desenhos, as estdrias e as demonstracoes dos projetos de brincar. Também
provocamos as criancas com diferentes questionamentos, bem como privilegiamos
a comunicacio destas intercaladas com as comunica¢des feitas por criancas falantes
do grupo.

Pudemos observar que os desenhos favoreceram a descontragéo de J. (SD)
e de D. (DA) para estarem envolvidos nos ritos e comegarem a estar atentos sobre
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0 que ocorria a sua volta com os demais colegas. Também percebemos que os
desenhos contribuiram para a manifestacdo, identificacdo e comunicacao das crian-
cas do projeto para brincar.

As estérias com o auxilio dos fantoches contribuiram para despertar a aten-
¢do das criangas, principalmente M., S. e A., que se envolviam com a forma em que
eram contadas, sorrindo e acompanhando a movimentacdo do professor e dos
fantoches.

A provocagdo para mostrar as brincadeiras com a companhia dos colegas
provocou a felicidade nas criancas quando eram escolhidas pelos colegas para mos-
trar o projeto de brincar, bem como quando eram elas que tomaram a iniciativa
para escolher os colegas do grupo a demonstrar em conjunto como iriam brincar.

Fazer uso das comunicacdes dos colegas falantes do grupo e de questiona-
mentos diferenciados como incentivo para a atencao e a comunicacao deram resul-
tado positivo. Percebemos que as criancas passaram a gostar de escutar os seus
pares, pois também criaram vinculos com os mesmos durante as brincadeiras. A
escuta e a atencdo sobre os colegas falantes estimulou a verbalizacio mais completa
de D., novas idéias para A., a manifestacdo de sons em M. e a ampliagdo das comu-
nicacdes de S.

O desenvolvimento desses recursos nos ritos repercutiu positivamente so-
bre o comportamento inicial observado das criangas protagonistas do estudo. Pu-
demos perceber as seguintes manifestacdes nos seus comportamentos:

a) D. envolveu-se com as atividades dos ritos. Passou a comunicar os seus
projetos de brincar com detalhes e manifestou gostar de demonstrar aos
colegas como iria fazer para brincar;

b)M. conseguiu identificar a sua vez de falar, bem como identificou os seus
desenhos e se manifestou para mostrar como iria fazer para brincar. Pas-
sou a demonstrar iniciativa para fazer sons na sua vez de comunicar seus
projetos ou do que brincou ao grupo;

) A. verbalizou novas formas de brincar e demonstrou interacdo para acom-
panhar as comunicacdes dos colegas e criatividade para demonstrar suas
brincadeiras;

d)J. demonstrou atencdo acompanhando a verbalizagdo dos colegas do gru-
po. Manifestou motivagdo para identificar os seus desenhos e demonstrar
na companhia dos colegas como iria fazer para brincar;

e)S. contou estdrias mais completas sobre as brincadeiras em que participa-
va nas sessdes, ampliando a sua forma de comunicacdo com os colegas,
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também passou a incluir os colegas nos seus projetos e lembrangas das
atividades em que brincou.

Provocar a relagdo entre as criancas a partir do uso diverso de estimulos,
permitiu observarmos o bom desenvolvimento das capacidades de atencdo, proje-
cdo, comunicagdo e lembranca das criangas protagonistas do estudo durante os
ritos das sessoes.

Vygotsky (1997) explica que o meio é o provocador dos processos compen-
satorios para o desenvolvimento das criancas e interfere de modo positivo, como
também negativo. Nesse sentido a atitude pedagdgica dos professores contribui
significativamente para criar o ambiente relacional favoravel para o desenvolvimen-
to das zonas proximais respectivas a cada uma das criancas e ndo, somente, para
favorecer uma reunido entre elas. Esse fator em si é o que permite a relacdo autén-
tica entre as criancas, pois ha o reconhecimento do colega como um legftimo outro
na relacdo de brincar e de compor o grupo. Compreendemos que o desenvolvi-
mento social desempenhou um papel decisivo nos processos de substituicdo, sen-
do que os recursos auxiliares (a linguagem, as palavras e outros signos) contribui-
ram para enriquecer seu desenvolvimento.

As provocacdes relacionais entre as criancas e o reconhecimento entre si,
do colega como legftimo parceiro nas brincadeiras, também foram estimulados pelos
professores durante o desenvolvimento das aulas e foram provocados no sentido
de favorecer o brincar em conjunto com os professores e com os colegas, bem
como de fazer uma utilizagdo diversa e criativa dos materiais da sala, ampliando a
trajetéria ludica.

A interagdo do adulto para o favorecimento das relacdes interpessoais das
criancas com DA e com SD somente pode ter efeito quando ha uma compreensao
de que ha diferentes recursos que possibilitam as capacidades das criancas. O cami-
nho em que se processa a aprendizagem é o mesmo para as criancas, porém os
recursos utilizados para promover essas capacidades sdo distintos. Tais recursos de-
vem ser promovidos no desenvolvimento das atividades com a ajuda do professor.

A postura pedagdgica dos professores partiram dessas premissas tedricas.
Durante o desenvolvimento das brincadeiras buscamos estar atentos as novas pos-
sibilidades de movimentacao das criancas, desde fazer novas exploracdes com os
objetos até vivenciar diferentes papéis simbdlicos. A exemplo dos ritos de entrada
procuramos potenciar as zonas de desenvolvimento proximal nas atividades de
brincar de cada crianga que se apresentavam inicialmente com as seguintes poten-
cialidades:
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a)ajudar D. a brincar sem a chupetae a fraldinha que trazia para as sessoes;

b)provocar M. a brincar de forma dindmica e exploratéria, bem como a
exercitar os primeiros vinculos relacionais com os professores;

c)auxiliar A. a estar atenta ao grupo e a participar com os colegas;

d)promover a participacdo de J. na companhia dos colegas e dos professores;

e)auxiliar S. a diminuir o ritmo das brincadeiras e a brincar de forma simbdlica.

Com a finalidade de ajudar as criancas em suas capacidades, procuramos
fazer uso dos seguintes recursos pedagdgicos: trazer novos materiais que provo-
cam os jogos, ocasionar brincadeiras com os colegas mediando as suas relagcdes
iniciais, fazer mudangas para motivar e estimular novas idéias de brincar, incentivar
e transmitir a linguagem de brincar junto, ou seja, sem esperar a vez para brincar
com um objeto, mas dividi-lo compartilhando da mesma atividade.

A ajuda para D. brincar com os colegas foi mediada pelos professores que
foram o seu vinculo inicial. Com a sua participacdo mais freqliente nas sessoes, a
ligacdo com alguns colegas pode ser estabelecida tal como com S. (DA) e demais
colegas que gostavam de brincar em sua companhia. D. estabeleceu um bom vin-
culo com S. a ponto de dizer para a sua mae que queria ir para “S!”, dizendo o
nome do menino que era o seu parceiro nas aulas.

Com M., J. e A., os professores foram os primeiros parceiros para brincar. A
forma de brincar mais calma de M. foi cedendo aos estimulos dos professores e
também do grupo para brincar com os demais colegas. Cabe destacar que uma das
preferéncias de brincar dessas criancas foi em explorar o corpo do adulto.

Favorecemos a M. a sua aproximagdo dos demais colegas do grupo que
souberam acolher a sua presenca e acompanha-lo a brincar em suas companhias.
As novas companhias foram estimulos para brincar de forma mais dindmica, como
fazer pulos seguidos até a fadiga, sobre os colchdes gigantes e jogar de perseguire
ser perseguido com os colegas, fazendo uso dos fantoches. Nessas relacdes M. era
levado a reboque pelo ritmo das brincadeiras dos colegas. Percebemos que M.
poderia tomar iniciativa para brincar e de fato o fez na companhia da menina S, que
0 acolheu para brincar junto e também passou a procurar sua companhia nas brin-
cadeiras. O fato de procurar para brincar junto é o reconhecimento da legitimidade
da relagdo com a colega. Assim podemos compreender o fendmeno da inclusao
como processo real na pratica educativa.

Emrelacidoa]. e A., também os auxiliamos na dindmica de brincar conduzin-
do-os pela sala, oportunizando uma experiéncia dindmica de brincar com os mate-
riais e os colegas. Também compreendemos que a observacao que faziam dos seus
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colegas brincando eram importantes estimulos para as suas formas novas de brin-
car. Por isso passamos a ficar atentos para onde dirigiam as suas observacbes e
depois procuravamos acompanhé-las a brincar como viram os colegas fazerem.
Pudemos perceber que as suas iniciativas de brincar com os colegas se tornaram
mais freqUentes e foram decisbes que tomaram por si mesmos.

A teoria da zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (1989) prediz
que tudo o que a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera fazé-lo
amanha por si sé. A atitude relacional das criancas protagonistas do estudo de bus-
car os colegas para brincarem juntos foi um aprendizado despertado pelos profes-
sores que, num primeiro momento, ajudaram no processo de mediar as relagdes
entre as criangas e que, depois, conforme pudemos observar, partiu de iniciativas
das criancas protagonistas do estudo nas aulas.

Observamos que o desenvolvimento da ajuda pedagdgica no desenvolvi-
mento das brincadeiras contribuiu para novas atitudes de brincar nas criancas como:

a) D. desenvolveu uma trajetéria ldica criativa com os colegas compartilhan-
do suas atividades e estando atento as brincadeiras dos colegas nas aulas;
b)M. desenvolveu uma trajetdria lidica dindmica, fez novas experiéncias e
provou novos desafios corporais. Apresentou disponibilidade e curiosida-
de para brincar com os colegas, bem como passou a tomar iniciativa para

acompanha-los em suas brincadeiras;

c)A. foi ajudada pelos professores e os colegas a brincar na companhia de-
les. Brincou de forma dindmica e passou a tomar iniciativa para brincar
com os colegas;

d)). também brincou de forma dindmica e passou a vivenciar personagens
com o uso de materiais como os fantoches, as mascaras e os panos para
encobrir o corpo, também demonstrou comportamento de cooperacio
nas brincadeiras com os colegas;

e)S. desenvolveu uma trajetdria ludica dindmica com a participagao dos co-
legas. O ritmo menos intenso permitiu a participacdo dos colegas em suas
brincadeiras, bem como o desenvolvimento de brincadeiras criativas.

A ajuda dos professores no desenvolvimento da trajetdria lUdica das criancas
contribuiu no processo da convivéncia entre as criancas. O aprendizado que é des-
tacado aqui se refere a atitude das criancas em uma ordem binaria: a de tomar
iniciativa para brincar com os colegas e a de disponibilidade para receber os colegas
em suas brincadeiras.
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COMPREENSOES A PARTIR DO DESENVOLVIMENTO DA PRATICA EDUCATIVA

O presente artigo faz um relato didatico vivenciado em que apresenta a
experiéncia e os resultados com criancas com necessidades educacionais especiais
em um grupo regular de criancas. Avaliamos que a didética da educacao fisica pode
fazer avancos ao refletir possibilidades na acdo de inclusao escolar. Buscar alternati-
vas pedagdgicas e referenciais tedricos para entender o processo da inclusdo nas
aulas de educacao fisica na escola permite sintetizar alguns aspectos dessa experién-
cia pedagdgica. Nesse momento do artigo retoramos algumas compreensdes acerca
do processo vivenciado, bem como proposicdes para uma didatica em uma pratica
que reline um grupo de criangas misto.

Antes, desejamos destacar que as repercussdes nao ficaram restritas as criancas
protagonistas do estudo, mas também ao comportamento dos seus colegas do
grupo. Demonstracdes de atitudes sistematicas das criancas do grupo, nas rotinas
da aula, oportunizaram a percepciao de que a vivéncia relacional também repercu-
tiu sobre as atitudes do grupo, tal como:

a) o comportamento de escuta e de atencdo as diferentes formas de comu-
nicacdo dos colegas;

b)a interacdo com a comunicagao das criangas protagonistas do estudo;

¢) as atitudes de cooperagdo, de afetividade e de reconhecimento dos cole-
gas como legitimos colegas nas brincadeiras;

d)a compreensao de brincar junto e de interagir com os colegas nas dife-
rentes atividades IUdicas;

e)a compreensdo em relacdo as criangas protagonistas do estudo, como
legftimos parceiros nas brincadeiras.

Diferente de um ambiente que educa somente para a escuta de uma Unica
comunicacdo e que privilegia apenas a comunicacio verbal, as aulas permitiram a
convivéncia com diversas formas de comunicacdo, o que possibilitou o desenvolvi-
mento da capacidade de escuta e de percepcio sobre os colegas do grupo.

O comportamento de escuta despertado pelos professores foi seguido pelo
grupo das criancas. Por mais dificuldades que tinhamos em compreender o que era
comunicado pelas criancas protagonistas do estudo, o que estava em pauta era a
valorizacdo do momento da comunicacio do outro. Nesse sentido as criancas pas-
saram a envolver-se com a forma de comunicacdo dos colegas, o que permitiu, por
sua vez, uma comunicacao com significado para a crianca que esta falando. A atri-
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buicdo de significado para a comunicacio das criancas protagonistas do estudo foi
um empréstimo da capacidade de escuta e da valorizacdo do grupo.

Brincar com os colegas e aceita-los como legftimos parceiros foi um proces-
so mediado pelos professores que favoreceram as relacdes. A linguagem de brincar
junto foi a tonica das aulas e contribuiu para a aproximacio entre as criancas. Os
ajustamentos para brincar juntos, como: diminuir o ritmo das brincadeiras, esperar
para ndo pegar o colega que ainda tentava subir nos colchdes para escapar, dar as
maos para pular juntos no trampolim, cooperar para puxar o colchdo mdgico, bem
como vibrar com as conquistas e desafios dos colegas, foram algumas atitudes co-
muns no desenvolvimento das brincadeiras.

As atitudes de cooperar, brincar junto, convidar e disponibillizar-se para ser
convidado foram aprendizados relacionais que as criangas exercitaram no processo
de convivéncia com os colegas protagonistas do estudo. Nesse sentido pudemos
compreender que o despertar das zonas de desenvolvimento proximal nao se fa-
zem concretas apenas com o auxilio do adulto (Vycotskr, 1997).

Podemos recordar situagdes em que éramos questionados seguidas vezes
sobre porque pediamos as criancas para falarem se elas nao falavam? Porque contar
estdrias se elas ndo mantinham atencdo ou ndo escutavam? Porque provocar a
brincar se elas ndo deslocavam pela sala? Porque sorrir para elas, se ndo conseguem
corresponder ao sorriso? Toda a perseveranca e crenca no desenvolvimento hu-
mano estdo na capacidade de creditar no outro, provocar o despertar de suas
zonas de desenvolvimento mais préximas. Caso o adulto ndo acredite nisso, a crianca
também ndo serd creditada.

Em relacdo a acdo pedagdgica como estimulo para as relagcdes das criangas
protagonistas do estudo no grupo, evidenciou-se que:

* 0 ambiente de seguranca e acolhida favoreceu a descontracdo inicial das
criancas protagonistas do estudo a integrarem-se como legftimos consti-
tuintes do grupo nas aulas;

* adisponibilidade dos professores em brincar junto e proporcionar o meio
lidico necessario para a manifestacdo do outro permitiu o estabeleci-
mento da motivacao inicial para as primeiras relacoes das criancas com os
professores;

* as relacdes iniciais com os professores criaram as pontes necessarias para
0s jogos coletivos, que permitiram as relacdes entre as criancas;

* 3 orientacdo para brincar em conjunto e cooperar com os colegas contri-
buiu para o olhar das criancas protagonistas do estudo sobre os seus co-
legas do grupo;
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* a utilizagdo dos recursos como as estdrias, os desenhos e as demonstra-
¢bes para brincar contribuiram para o desenvolvimento da atencao, per-
cepcao e envolvimento das criancas protagonistas do estudo no momen-
to dos ritos;

* a orientacdo dos professores para a observacao das criancas protagonis-
tas do estudo em relacdo aos modelos dos colegas do grupo favoreceu a
compreensdo e o discernimento entre os momentos de brincar e de
parar de brincar;

* o estimulo e a orientacdo para fazer e receber a massagem entre os cole-
gas proporcionou a experiéncia de carinho e o exercicio de vinculo das
criancas protagonistas do estudo com os colegas.

Finalmente podemos destacar que o aprendizado vivenciado permitiu o exer-
cicio de investigar para qualificar e avancar em possibilidades didaticas para as aulas
de educacéo fisica que incluem criancas com necessidades educacionais especiais.

Didatics for Physical Education and forms of inclusion

ABSTRACT: The present article looks at the question of physical education as it engages
with processes of inclusion within regular primary school education. It describes the

repercussions of the didactic processes employed in bringing together; through play; children

with special and normal needs. A case study method was employed, with the use of
observation. Results enable us to describe a didactic process that promoted children’s
shared experiences, widened existing learning patterns, stimulated teacher/child interaction

and promoted the use of new didactic resources favoring inclusion in physical education

classes.

KEY WORDS: Physical Education;, inclusion; case studies.

Didéctica de la educacidn fisica e inclusion

RESUMEN: El presente artigo aborda la temdtica de la diddctica de la Educacion Fisica
aproximada al ejercicio de inclusion en las clases de la red regular de ensefanza. Describe
las repercusiones del proceso diddctico de la Educacion Fisica desemperiada en un grupo
de nifios con o sin necesidades especiales, a través del juego. La metodologia utilizada fue
el estudio de caso con uso de observaciones. Los resultados permiten describir que e/
proceso diddctico favorecid la convivencia entre los nifios del grupo, amplhd los modelos
de aprendizaje, posibilitd la interaccion profesor/nifio y promovié nuevos recursos
diddcticos en las clases de Educacion Fisica destinadas a inclusion.

FALABRAS CLAVES.: Diddctica de la Educacion Fisica, inclusion, estudio de caso.
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