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I nvited Author
Collabor ation Betweeen Brazil and | FAPA

Claudine Sherrill
Texas Woman’s University

As President of the International Federation of Adapted
Physical Activity (IFAPA), itismy honor and great privilege
to contribute this article to Revista da Sobama. | plan to
send this article also to the Board Members of IFAPA so
that they can learn more about Brazilian activity in adapted
physical activity, human rights, and social justice. | hope
that this article will enhance the anticipated collaboration
between Brazil and the many countriesthat sharein IFAPA’s
past, present, and future.

Brazil has a rich history of adapted physical activity
professional preparation, service delivery, and empowerment
directed toward optimizing the lives of persons with
disabilities (Mauerberg-deCastro, 2004). Its progress in
physical education teacher education (PETE) to
accommodate children with disabilities, in many ways,
resemblesthat in the USA. Likewise, Brazil has been active
intheinternational community. For example, Brazilian leaders
have participated in the biennial symposia of the
International Federation of Adapted Physical Activity
(IFAPA), thereby helping to develop a body of evidence-
based research and theory to guide adapted physical activity
practices (e.g., DoCarmo, 1994; Lopes, 1999; Mauerberg-
deCastro, 1999; Ortiz, Alencar, Guimel, & Nascimento, 2003;
Porto, Scudeler, & Spada, 1999). Brazil also has contributed
to the adapted physical activity (APA) knowledge base
through the publication of the Brazilian International
Journal of Adapted Physical Education Research, which
was founded in 1994. Moreover, since 1994, Brazil has had
an active, exemplary national APA organization named the
Brazilian Society for Adapted Motor Activity (Sobama).

In recognition of Brazil's excellence in APA, the
International Federation of Adapted Physical Activity
(IFAPA) has requested its leaders to host the 16"
International Symposium of Adapted Physical Activity
(ISAPA) in July 2007. Dr. Eliane Mauerberg-deCastro,
President of Sobama, with the support of her Board, has
graciously agreed to perform this servicefor theinternational
community, and related work is already underway.

Pur pose of Paper

The purpose of this paper is to provide background
information about the IFAPA, its regional affiliates, its
relationship with other organizations, and the philosophy,
practices, supports, and terminology that IFAPA is

promoting. It is hoped that this knowledge will increase
collaboration between all of the IFAPA regions of the world
and lead to better service delivery as well as increased
involvement and empowerment of personswith disabilities.

Background I nformation on | FAPA

IFAPA, an affiliate of the International Council of Sport
Science and Physical Education (ICSSPE), is the only
international organization that has as its sole mission and
purpose improving the quality of life of persons with
disabilities (all ages) through engagement in physical activity
(all forms: educational, recreational, elite competitive,
therapeutic, rehabilitative, developmental, psychomotor).

Specifically, IFAPA’s vision (IFAPA Board meetings,
2003/2004) is “the worldwide organization that promotes
theory and empowers practice for lifelong physical activity
of individualswith disabilities.” Thisvision clearly requires
the support of the international community with regard to
seeking excellence in mainstream PETE; APA specialization
preparation (in-service, preservice, and continuing
education); advocacy; research; and the systematic building
of aunified, crossdisciplinary knowledge base to guide the
preceeding endeavors. Achievement of thisvision is based
on the assumption that regions of the world, and their
respective countries, (a) share many common goals, (b) want
to work together, and (c) are willing and able to cooperate
and collaborate.

History of IFAPA

IFAPA wasfounded in 1973 by Clermont Simard of Laval
University, Quebec City, Canada, and colleaguesin Belgium
and French-speaking Canada. The IFAPA newsletter respects
this bilingual history by still carrying the name of the
organization in both French and English on its title page.
Considerable compromise, ingenuity, and perseverence have
been shown by some countries, like Germany, which had no
word in their language for the concepts of adapt and
adaptation. Doll-Tepper, who organized the first ISAPA
(1989, in Germany) held in anon-English, non-French culture,
reports that she and her colleagues literally had to instruct
professionals on these concepts as they planned and
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advertised the 7" International Symposium on Adapted
Physical Activity (ISAPA). Out of this need came our first
official international definition of APA process and product,
aspects that later would be considered service delivery
inasmuch as they require that service (e.g., assessment,
instruction, therapy, counseling) be provided or delivered
by qualified professionals.

Adapted physical activity refersto movement,
physical activity, and sports in which special
emphasis is placed on the interests and
capabilities of individuals with limiting
conditions, such as the disabled, health
impaired, or aged. (Doll-Tepper, Dahms, Doll,
& von Selzam, 1990, p.v)

Today, the IFAPA Board is examining many definitions
of APA in the search for one (or some) that are meaningful
and acceptable to the diverse cultures and languages in
which APA is developing at different rates and in different
ways (IFAPA Board minutes, 2003; 2004). Sherrill (2004), for
example, is encouraging a broad definition of APA that
recognizes three components: service delivery, professional
preparation, and scholarly discipline or area of unique
knowledge comprised of evidence-based research, both
quantitative and qualitative. Simplified, this covers the
concepts of the work we do, our preparation to do it, and the
knowledge and practices we must learn and continuously
update in order to do our work.

IFAPA Symposia and L anguages

Inthe beginning, IFAPA simply held asymposium every
two years (biennially) in order to facilitate the sharing of
new knowledge based on demonstrated successful practice,
action research, and tradional forms of research. The first
I SAPA was held in Quebec City, Canada, in 1977. Since then,
the biennial I SAPA has been held in Brussels, New Orleans,
London, Toronto, Brisbane, Berlin, Miami, Yokohoma, Oslo/
Beitostolen, Lleida/Barcelona, Vienna, and Seoul. In July
2005, the 15th ISAPA will be held in Pavia/\VVerona, in northern
Italy. In August 2007, the 16" ISAPA will be held in Brazil.

Although English isthe official language of IFAPA, most
symposia have made available simultaneous translation to
one or more languages. Sometimes, sections are designated
specially for professionals who wish to present in the
language of the host country. Sometimes, the language of
the host country and English are both used in the opening
ceremonies, which government and university dignitaries
attend. Likewise, proceedings that contain the text of
selected presentations have presented papers in the language
preferred by authors (i.e., English or host language).

| FAPA Newsletter and Official Jour nal

As time passed, |IFAPA members believed more
opportunitiesto share research, policy/advocacy strategies,
and other ideas were needed. Doll-Tepper published an
IFAPA newsletter from 1989 until Human Kinetics (amajor
publishing company in Champaign, Illinois, USA), in 1994,
agreed to print and disseminate a newsletter to |FAPA
members who subscribed to the Adapted Physical Activity
Quarterly (APAQ). In 1994, also, APAQ (owned and
published by Human Kinetics) was designated as the official
journal of IFAPA. The rationale for this joint agreement
between IFAPA and Human Kinetics was that most, if not
all, professions have an official journal as part of their
membership package. Journals facilitate the sharing of new
knowledge that will help practitioners with their service
delivery as well as enable university professors and
researchers to enjoy internally, altruistically motivated
publication as well as to meet criteriafor tenure and salary
raises. In the new trend toward the creation of family and
professional partnerships (Blue-Banning, Summers,
Frankland, Nelson, & Beegle, 2004), scholarly journals also
increasingly provide research findingsin readabl e language,
with applications that can be understood by all. Likewise,
research journalsincreasingly provide voice for personswith
disabilities and their families through their collaborationin
research design, data collection, and interpretation (e.g.,
Basehart, Marchand, & Bonham, 2003) and the inclusion of
direct quotations (e.g., Castenada & Sherrill, 1999; Goodwin,
Krohn, & Kuhnle, 2004; Rieger, 2004).

| FAPA Websites

An IFAPA website was deemed important, but no funding
was available to support such asite because most of |FAPA
dues are used to purchase APAQ subscriptions for its
members. Therefore, avolunteer webmaster was found (Mr
Ewen Nelson), when the University of Alberta, Edmonton,
Canada, agreed to give IFAPA space on its huge website.
Thiswebsite can be accessed at www.|FAPA .net. However,
the development of the site has been slow. In 2004, the
IFAPA president requested that | FAPA secretary, Dr Shayke
Hutzler of Israel, make his new website available to IFAPA
members. This site can be accessed at www.adaptip.com.
Additionally, countries holding an | SAPA create and manage
awebsitefor approximately 2 years, specifically to advertise
and market the symposium. The websites related to 2005
ISAPA Italy are www.isapa.net and ifor @i sapa2005.net.

Regional Organizationsof |FAPA

AsIFAPA membersvisualized bringing better quality of
life through physical activity to persons with disabilities
throughout the world, they developed regional
organizations. These subsequently were woven into the
Constitution and ByL aws to create a structure in which six
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regions of the world would be represented on the IFAPA
Board. As of 2004, three regions have become organized,
each of which has 2 members on the IFAPA Board, which
meets at |east once each year. One of these board members
comes from an open el ection during the regional meeting at
the biennial ISAPA, and the other board member is either
appointed or elected by the regional organization. In many
cases, this second IFAPA board member is the president of
the regional organization. Following are the names and dates,
in chronological order, of the regions that have organized:

- 1986. Asian Society for Adapted Physical Education
and Exercise (ASAPE)

- 1987. European Association for Research into Adapted
Physical Activity (EARAPA). Name changed, in 2004, to
European Union Federation of Adapted Physical Activity
(EUFAPA)

- 1994. North American Federation of Adapted Physical
Activity (NAFAPA)

South and Central America Needsa
Regional IFAPA

The three regions of the world that have not yet
developed regional IFAPA organizations are referred to as
developing IFAPA regions. South and Central America,
Africa, and Oceania. IFAPA permitsthese developing regions
to have one representative on the IFAPA board; this
representative is elected at the ISAPA regional meetings.
For the past several biennia, Brazil has provided this board
member. To the best of our knowledge, none of the
developing regions (with the exception of South and Cen-
tral America) hasanational APA organization. Sobama, the
national organization of Brazil, not only exists, it is
outstanding. Sobama publishes a journal in Portuguese,
conducts APA conferences, and provides a website
(www.sobama.org.br; available in Portuguese and English).

The IFAPA ByLaws and Constitution do not state how
many countries within a region must bond together into a
regional organization to be accepted as part of the IFAPA
structure. It is hoped that, at the time of the 2007 ISAPA or
before, leaders from several South and Central American
countries can come together for the purpose of forming a
regional organization. It is possible that some of the Spanish-
speaking countries of North America may wish to join this
region in that they have shown no interest, as yet, in
interacting with IFAPA.

Quality of Lifeand | FAPA’sPurpose

The old adage, “An organization is no stronger than its
weakest link,” underlies the wisdom of IFAPA’s desire to
have regional and country organizations throughout the
world in order to improve the quality of life for all through
physical activity. Quality of life is a dynamic concept that
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varies over time and across individuals and cultures (Keith
& Schalock, 2000; Watson, Barreira, & Watson, 2000).
Although theterm isdefined in various ways (and often left
undefined), there is considerable agreement that quality of
life “isthe degree to which the person enjoys the important
possibilities of his/her life. In everyday terms, it means how
goodisyour lifefor you?’ (Renick, Brown, & Raphael, 2000,
p. 10).

Clearly, for APA service providers to help persons with
disabilities to maximize their quality of life, its domains or
major areas must be clarified. Several sourcesidentify eight
domains: physical well-being, emotional well-being, materi-
al well-being, interpersonal well-being, personal
development, social inclusion, individuals’ rights, and self-
determination (e.g., Bradley & Kimmich, 2003; Keith &
Schalock, 2000). Sherrill (2004), and many others, believe
that APA, properly planned and executed, can contribute
substantially to each of these domains. Each biennial ISAPA
proceedings published by symposium organizers, aswell as
many individual issues of APAQ, report research and practice
that provide evidence on how thisisdone. Likewise, ISAPA
meetings increase the level of motivation and commitment
of its participantsto return to their home countries with the
energy and perseverence to teach others “the APA pedagogy
of quality of life.”

Per spectiveson Adapted Physical Activity

The definition and emphases of adapted physical activity
have changed enormously in the last 50 years. Given changes
in society and in beliefs about social justice, this
phenomenon is certainly to be expected as well as future
change. First of all, adapted physical activity (APA) no
longer refers exclusively to services delivered in a separate
setting for persons who cannot safely and successfully
participate in general physical education. Today, in most
countriesin theworld, APA can be delivered in any setting,
depending on predominant cultural beliefsand practicesand
the preferences of personswith disabilitiesand their families.

In the United States, where most children with disabilities
now receive their physical education instruction in inclusi-
ve (or mainstream) classes, adaptation increasingly refers
to providing supports for success. Support services, often
abbreviated as supports, are supplementary resources and
aidsthat are provided in general education settingsto enable
students with disabilities to be educated with nondisabled
peersto the greatest extent appropriate. Illustrative supports
are peer teachers, paraprofessionals, specialists, consultants,
architectural adaptations, wheelchairs, communication
devices, and artificial limbs.

Second, with the exception of the United States, APA
does not focus on school-aged children in instructional
settings. The United States historically has used the term
adapted physical education (APE) rather than APA because
its pioneers, influenced by federal law, originally
conceptualized APE as an instructional area or program (in
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fact, asabranch of special education) rather than asa service
delivery system for all ages (Sherrill & DePauw, 1997).

Today, APA refersto (a) service delivery, (b) professional
preparation (i.e., a profession or a system for becoming
qualified to deliver services), and (c) an academic discipline
or field of study (e.g., the body of knowledge required to
deliver service and to shape a profession). Service delivery
is the broad term for the job functions that qualified
professionals perform. Studies by Dillon and Sherrill (2003)
and Kelly and Gansneder (1998), thusfar, have provided the
main information on the job functions that APE teachers
perform in the United States. Illustrative APA/APE job
functions of teachers (both mainstream and specialists) are
comprised of the specific tasksinherent in program planning
and lesson planning; assessment of individual students;
communication and collaboration with fellow professionals
and with families; teaching, counseling, and coaching;
evaluation; advocacy; and consultation (Sherrill, 2004). In
addition to these job functions, APE teachers in the United
States spend considerable time traveling because their work
usually requires serving students with disabilitiesin several
schools each week.

Each of these job functions entails the teacher’s
adaptation of specific human and environmental variables
as well as empowering students to understand and adapt
for their particular needs. A trend in North America (and
perhapsin South Americaalso?) isto facilitate as much self-
determination among students as possible (Sherrill, 2004;
Steadward, Wheeler, & Watkinson, 2003). Students with
severe disabilities may exhibit the behavior of self-
determination mostly as choice-making between two things,
facilitated by a carefully worded or signed question by the
teacher and the technology to enable answers (e.g.,
electronic devices, pointers held by the mouth).

When asked to define APA, persons must indicate which
aspect of APA they aredefining: servicedelivery, profession,
or discipline. Each of these areas needs research in order for
IFAPA’s mission of improving quality of life to be
accomplished. Many persons think only of the adaptation
process (i.e., service delivery) when defining APA, but a
broad triadic perspective (service delivery/profession/dis-
cipline) is needed. The importance of changing attitudes
toward disability issignificant in the enhancement of service
delivery, profession, and discipline (Porto et al., 1999;
Sherrill, 2004). APA requiresthat personslearn to think and
act differently concerning each of these aspects.

Per spectiveson Disability

IFAPA, like the various disability sport organizations,
supportsthe term disability when referring to human beings
rather than the older term handicap. Thisaction followsthe
new guidelines of the United Nations (2001), which specify
that a disability is an activity limitation caused by a
combination of environmental barriers and problemsrelated
to performance aspects of body structure and function. This

concept requires that assessment no longer focus on a
person, but on the interaction of environmental and personal
variables as determined by measures of performance. For
example, using “new thinking,” a person may be in a
wheel chair but not have adisability in physical activity if he
or she performswell in wheelchair sports and does not need
further supports. Likewise, aperson who isblind may fail to
meet a physical activity criterion for eligibility for special
instruction if that person already knowsthe specially created
sports such as goalball and beep baseball and does not
require further supports. Most children need supports, but
(if APA doesitsjob inthe school years), most adultswill be
able to function independently (and with joy) in one or more
physical activities of their choice.

This “new thinking” is based on research that shows
disability to be specific to each activity. A person may be
disabled in reading, writing, or math but not in physical
activity or vice versa. Disability is no longer considered a
global state of being. No one can be 100% disabled and
should not be labelled as such. Instead, disability should be
viewed as a suitcase that a person carries with him or her
that limits some activities, but not others. When appropriate
supports are provided, the suitcase is easier to carry.
Disability thus is dynamic, changing with the different
activities of the day, and perhaps interpreted differently by
eachindividual.

This“new thinking,” originally advocated primarily by
persons with disabilities and by the new academic area of
disability studies, is difficult to teach because it requires
abandoning traditional thinking (as well as old assessment
approaches and data collection tools) that permitted a firm
diagnosis of disability. Specifically, the new thinking is
moving us toward greater acceptance of individual
differences and personal bests.

Along with this change is negative feelings about such
traditional concepts as norm, normal, normative, and
normalization, which imply that all persons should meet
certain minimal standards and that it is better to be normal
than to be oneself (Mackelprang & Salsgiver, 1999; Shogan,
1998). These (and other changesin thinking about disability)
demand the creation and testing of new diversity modelsto
guide servicedelivery, professional, and disciplinary aspects
of all of the hel ping professions that address disability. These
changes have the potential to virtually change the way in
which APA personnel do everything.

Such changes in thinking also tend to create awareness
that disability, race, gender, poverty, and other variables
known to cause discrimination share much in common and
must uniteto their pursuit of social justice. APA professional
preparation, in the future, will likely include integrated
content on disability, race, gender, and poverty because all
of these variables are interdependent (Sherrill, 2004). It is
impossible to critically think about one without the other.

In reality, however, we know that most school systems
and other service organi zations have not made the transition
from old to new thinking. Practice always lags many years
behind research and knowledge. Even textbooks sometimes
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do not present the most recent research findings. Moreover,
we often do not have the skills to communicate research
findings across cultures. Affiliating with international
organizations is one means of advocating for social justice
while simulataneously |earning about new resources.

Collaboratingwith | CSSPE and
Other Organizations

IFAPA isamember of the International Council of Sport
Science and Physical Education (ICSSPE), theworld'slargest
international, multidisciplinary organization of sport and
sport science (Dumon, 2004). The headquarters of ICSSPE
is in Berlin. Dr Gudrun Doll-Tepper, a past-president of
IFAPA and awell-known leader in theinclusion movement,
isPresident of ICSSPE. Only organizations, universities, and
institutes (not individual people) can join ICSSPE, which
offers many benefits to the members of organizations that
affiliate. Among theseisaccessto an on-linejournal, a steady
flow of information about international issues and
happenings (see www.icsspe.org), and assistance with
communication with one another.

Of the 250 organi zations, universities, and institutes that
are members of ICSSPE, only three pertain specifically to
disability opportunitiesand rights: IFAPA and the governing
bodies for Paralympics and for Special Olympics. IFAPA
cooperates with these organizations by helping school
children and their families to understand the value of
affiliating with after-school sport clubs and centers,
supporting their events, and actively continuing sport
participation at all ages. IFAPA also cooperatesin research
concerning the Paralympics and Special Olympics and
advocating that the knowledge created by this research be
woven, as soon as possible, into practice and into university-
based professional preparation.

IFAPA uses ICSSPE to help network with mainstream
organizations specifically to advocate for the mission of
improving quality of life through physical activity for all
and the need for elimination of architectural, attitudinal, and
aspirational barriers. IFAPA also promotes the inclusion of
persons with disabilities in predominantly able-bodied
organizations. This inclusion extends not only to
participation as members but also to leadership roles.

| CSSPE also works closely with the United Nations and
enables its member organizations to be involved in United
Nations projects. Recently, the United Nations declared 2005
to betheInternational Year for Sport and Physical Education.
Inits declaration, the United Nations stated that “sport is a
human right and an ideal learning ground for life's essential
skills.” If countries use the opportunity that the United
Nations has created to see sport as a human right, improved
physical education instruction and greater lifetime
engagement in sport should be outcomes. The 21 century
isan exciting time. All nations are needed to reconsider the
old ways, to share, to create, and to collaborate. IFAPA
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welcomes the opportunity to work with Brazil now and in
the future.
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Educacéo Fisica e Pessoas com
Paralisia Cerebral: Propostadelntervencédo
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Resumo—O presente estudo objetivou analisar uma proposta de intervengdo da educacéo fisica orientada para
pessoas que apresentam paralisia cerebral, apoiando-se no acionamento do prazer sensorio-motor. Realizou-se
uma pesquisa de campo descritiva, com observacdo em ambiente natural e participacéo intensiva do pesquisa-
dor—responsavel pela conducéo das sessdes de educacdo fisica. Participaram do estudo quatro sujeitos com
paralisia cerebral. Duas participantes do sexo feminino, com 12 e 18 anos deidade, e dois do sexo masculino, com
18 e 41 anos—trés deles com tetraplegia e um com paraplegia. Os resultados obtidos indicam gque o acionamento do
prazer sensorio-motor € uma alternativa objetivaaintervencéo orientada para pessoas com alto grau de comprome-
timento motor em decorréncia de paralisia cerebral. Pessoas com paralisia cerebral podem e devem vivenciar o
prazer intrinseco ao movimento corporal humano, sendo necessario, para tanto, que professores de educagao
fisica procedam ao redimensionamento de suas concepgdes de movimento humano.

Palavras-chaves: educacéo fisica, paralisiacerebral, prazer sensbrio-motor, intervencao.

Abstract[] “Physical education and people with cerebral palsy: an interventional approach.” The present study
analyzes an interventional approach, which employs physical education based on sensorimotor pleasure, for
people with cerebral palsy. A descriptive study was carried out, with the researcher’s intensive participation and
observation in anatural environment. The researcher was responsible for |eading the physical education sessions.
Four subjects with cerebral palsy participated in the study: two female participants, 12 and 18 years old, and two
male participants, 18 and 41 years old. Three subjects presented quadriplegia and one presented paraplegia.
Results indicate that providing pleasure through sensorimotor stimulation should be a viable alternative for the
rehabilitation of people with severe motor impairment due to cerebral palsy. Like everyone, people with cerebral
palsy can, and should, derive pleasure through body movement. With this in mind, it is necessary for many

teachers of physical education to change their concepts concerning disability and human movement.

Keywords: physical education, cerebral palsy, sensorimotor pleasure, intervention.

I ntroducéao

Os crescentes debates em torno da incluséo social de pes-
soas com necessidades especiais dao a questdo de sua in-
clusdo escolar uma visibilidade que pode provocar refle-
x0es e acdes capazes de contribuir no aprimoramento dos
servicos educacionais prestados a essa parcela da popula-
cao. As pessoas que, no ambito das necessidades educaci-
onais especiais, apresentam paralisia cerebral demandam
atendimento especifico em decorrénciado comprometimen-
to de suas funcbes locomotoras, manipulativas e/ou
comunicacionais.

As restricdes decorrentes das interacfes desses indivi-
duos com o ambiente fisico-social representam um aspecto

de interesse a implementacéo do processo ensino-aprendi-
zagem a eles direcionados. Independente de se focalizar
ambientes mais ou menos segregados—ou mais ou menos
integrados—n&o se pode perder de vista que 0 que esta em
jogo é o processo de escolarizac&o de pessoas que, no qua-
dro das necessidades especiais, apresentam algum tipo de
deficiéncia. Quer estejam em umaescolaespecial, quer este-
jam em uma escola comum, inseridos em umaclasse regul ar,
pessoas que apresentam necessidades educacionais espe-
ciaistém que participar de propostas educacionais compati-
veis com os propoésitos da instituicéo escolar.

Durante o crescimento e maturagéo ocorrem muitas alte-
racdes no desenvolvimento motor considerado normal, bem
como no tido como anormal. No que se refere ao desenvol -
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vimento motor normal pode-se pensar em um desabrochar
gradual das habilidades |atentes da crianca. No que serefe-
re a criancas com paralisia cerebral também ocorre desen-
volvimento, mas num ritmo mais|lento (Bobath, 1978; Bobath
& Bobath, 1989). Dependendo do nivel de comprometimen-
to motor, ndo h& mais do que pequenas alteracbes por um
longo periodo de tempo, e o desenvolvimento pode estacio-
nar em um estagio muito inicial (Bobath, 1978). A importan-
ciado movimento corporal no desenvolvimento de umacri-
anca nos permite pensar, sem grande esforco, nos prejuizos
que privactes de ordem motora podem representar parauma
pessoa.

Mas é preciso que ndo se leve a efeito interpretacdes
precipitadas no que diz respeito as possibilidades motoras
de uma pessoa com paralisia cerebral. Esforcemo-nos para
deixar de lado comparacges entre o que é considerado nor-
mal e o que se considera anormal em termos de desenvolvi-
mento motor. Ao se acompanhar o processo de desenvolvi-
mento motor de uma pessoa com paralisiacerebral percebe-
se que 0s movimentos por ela realizados expressam niveis
de habilidade que podem, inclusive, traduzir elevada com-
peténcia motora. Cabe, portanto, acompanharmo-nos por
Manoel (1994) ao afirmar que;

Competénciasignificaa capacidade de execu-
¢ao motoranum nivel 6timo e suficiente paraa
solucdo do problema motor. Cada individuo
pode apresentar um padrao de movimento com
competénciamesmo que ndo o faca exibindo o
padrdo mais eficiente em termos mecanicos.
Neste sentido, bebés sdo competentes naque-
les padrdes de movimento que séo capazes de
executar. Criangas com paralisia cerebral tém
alteracBes anatdmicas importantes. Em mem-
bros superiores, isto faz com que movimentos
manuais parecam estranhos e ineficientes em
relacdo aos padrdes de criancas normais. En-
tretanto quando se considera o processo pelo
qual elas foram capazes de resolver o proble-
ma de manipulagéo chegamos a conclusao que
dentro das suas capacidades e limitacGes elas
foram altamente competentes. (p.92-93)

Um bebé privado de mobilidade ou com dificuldade de se
movimentar e explorar seu corpo ou que possa movimentar-
se de um modo aparentemente desordenado tera dificuldade
em desenvolver a percepcao corporal, ou sd podera conse-
gui-lo com muitadificuldade e depois de algum tempo. Essa
caracteristica de criancas que apresentam paralisia cerebral
pode acarretar dificuldades perceptuais, levando-as a pare-
cerem mentalmente retardadas (Bobath, 1978). Entretanto,
as dificuldades ou facilidades que uma pessoa apresenta
guando das interagcdes com seu ambiente fisico-social, néo
podem ser compreendidas exclusivamente em fungdo de suas
caracteristicas constitutivas. As caracteristicas desse am-
biente também devem ser levadas em conta para efeito de
uma compreensdo mais nitida do quadro, a fim de que se

perceba possibilidades concretas de intervencéo.

A falta de controle dos movimentos voluntarios de um
recém-nato ndo determina a auséncia de investimento cor-
poral do adulto por ele responsavel (mae, pai, baba ou
atendente de creche, por exemplo). Ao contréario, busca-se
sedimentar umarelacao afetiva sustentada, entre outros as-
pectos, no contato corporal. Com algum tempo de intensa
convivéncia, o choro do bebé passa a ter significado
comunicacional na relagdo. Ha choro de dor, de fome, de
sono, de quero colo. H& também expressdes faciais como
sorrisos, por vezes impagaveis. Esta reflexéo nos leva
analogamente a pensarmos sobre a relagdo com a pessoa
que apresenta paralisia cerebral a partir dos canais
comunicacionais passiveis de investimento. Desta maneira,
0S movimentos corporais podem representar uma interes-
sante alternativa a ser considerada.

Os movimentos corporais humanos podem assumir acon-
dicdo de respostas motoras a solicitacdes presentes no am-
biente fisico-social do qual oindividuo participa. Essasres-
postas motoras estao intimamente ligadas a estimul os sen-
soriais. Ao apontarem paraumaabordagem desenvolvimen-
tistana educacéo fisica adaptada, Seaman e DePauw (1982)
mencionam que o sentido tatil—componente do sistema sen-
sorial que recebe estimulos de receptores sob a pele—pre-
valece ao longo davida como importante apoio no processo
de desenvolvimento humano.

E possivel encontrarmos autores que focalizam o senti-
do tétil em seus trabalhos. E o caso de Davis (1991), para
guem o contato fisico entre pessoas expressa val ores biol 6-
gicos, psicoldgicos, comunicativos e de expressdo social.
Montagu (1988) por suavez, indicaaexisténciade diferen-
cas de ordem bioquimica entre pessoas que vivenciaram
adequada estimulacéo tétil, em relacdo aquel as que néo. Ele
segue afirmando que “as experiéncias tateis desempenham
um papel fundamental mente importante no crescimento e no
desenvolvimento” (p.230).

A paralisiacerebral caracteriza-se pelaausénciade con-
trole dos movimentos voluntérios e pode se manifestar nos
movimentos locomotores, manipulativos e/ou fono-
articulatérios. As dificuldades motoras decorrentes da pa-
ralisiacerebral deveriam justificar o incremento devivéncias
de movimentos diversificados, principalmente se assumir-
mos que “as pessoas com limitacdes fisicas devem ser in-
centivadas a experimentar a maior quantidade possivel de
posturas diferentes” (Porretta, 2004, p. 218). Porém, contra-
ditoriamente, tende-se a um empobrecimento de suas expe-
riéncias motoras.

Naopinido de Fait (1978), além dos problemasrel ativos
ao movimento e aaprendizagem, arejeicdo social pode ser o
maior desafio enfrentado por pessoas que apresentam para-
lisiacerebral. E selevarmos em contaque “aaparénciafisica
influencia o comportamento, determinando, assim, em gran-
de parte, a interacdo, a comunicacdo e os relacionamentos
humanos” (Buscaglia, 1993, p.24), perceberemosimplicactes
gue véo do ambiente familiar agueles que ofertam servicos
profissionais a pessoas com paralisia cerebral.

E possivel encontrar naliteratura propostas de interven-
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cao sustentadas em vivéncias corporais, que sugerem ade-
quagdo a pessoas com restricdes em seus movimentos cor-
porais (Lapierre & Aucouturier, 1984; Aucouturier, Darralt
& Empinet, 1986). Importa destacar arupturaradical dessas
propostas com referenciais tedrico-metodol 6gicos restriti-
vos das possibilidades de movimento corporal do ser huma-
no. Vale por emrelevo, também, que “aapropriacéo do pra-
zer sensorimotor no nascimento do movimento (...) devefa-
zer surgir nacrianca o desejo e o prazer do movimento e do
deslocamento, apesar dos déficits organicos considerados
freqlientemente irremediaveis’ (Aucouturier et al., 1986,
p.151). Essa perspectiva contrapfe-se a visao das pesso-
as—com paralisia cerebral, no caso—como “* objetos que-
brados’ a serem consertados por especialistas cujapraticaé
ainda muito segmentada e mecanicista’ (Aucouturier et al .,
1986, p.152).

As pessoas com paralisia cerebral—principal mente aque-
las com maior grau de comprometimento motor—tendem
vivenciar, ao longo de suas vidas, raros momentos de expe-
rimentacéo de movimentos diferentes. A prevalénciade ma-
nutencéo das posturas sentada ou deitada, atitulo de exem-
plo, conduz ao empobrecimento de suas interagbes com seu
entorno. Neste sentido, uma proposta de acionamento do
prazer sensério-motor pode proporcionar aos sujeitos em
questédo vivéncias de posturas pouco habituais, como
desequilibrios, balanceios e quedas, por exemplo. Estas ati-
vidades podem levar ao desejo de se movimentar e desper-
tar o interesse da pessoa em investir no seu ambiente fisico-
social. E neste cenério que o presente estudo objetiva ana-
lisar uma proposta de intervencdo da educacdo fisica base-
ada em sessdes de acionamento do prazer sensério-motor
junto a pessoas com paralisia cerebral.

M étodo

A pesquisa caracteriza-se como sendo de campo, de tipo
descritivo (Trivifios, 1987). O fato de serealizar observacédo
em ambiente natural?, aliado a participacdo intensiva do pes-
quisador para efeito da coleta de dados, indica tratar-se de
um estudo com abordagem qualitativa—desprovido, por
conseguinte, de hipoteses pré-estabelecidas (Thomas &
Nelson, 2002).

Sujeitos

A amostrado estudo foi ndo-probabilisticapor tipicidade
(Marconi & Lakatos, 1982), e constituiu-se de quatro sujei-

1A pesguisafoi realizada naescola dos sujeitos do estudo—ambiente
fisico (saladeaula, pétio e parque) e social (demais alunos e professo-
res da escola) familiares aos mesmos—e ndo em um ambiente
estruturado especificamente paraarealizacdo dainvestigacéo

tos com paralisia cerebral de tipo espéastica—trés com
tetraplegia e um com paraplegia. Dois pertencentes ao sexo
feminino, comidades de 12 e 18 anos, e dois ao sexo mascu-
lino, com idades de 18 e 41 anos. De acordo com avaliacéo
daescola dois se encontravam nafase de movimentos refle-
xos/rudimentares, e dois nafase de movimentos rudimenta-
res/fundamentais. Todos necessitavam do apoio de outras
pessoas narealizacao de tarefas motoras, como consequén-
ciadas restricdes definidas pela paralisia cerebral .

Local

Os sujeitos do estudo pertenciam ao quadro de alunos
da Escolade Educacéo Especial Menino Deus— APAE, situ-
ada na zona central do municipio de Centenério do Sul, no
estado do Parana, local de realizacdo da pesquisa. A coleta
de dados aconteceu nas instalagfes da prépria escola: sala
de aula; pétio gramado e parque de areia.

Procedimentos

Ass sessOes de educacao fisica foram orientadas por um
dos pesquisadores e aconteceram umavez por semana, com
atendimento individual de 30 minutos para cadaum dos su-
jeitos, entre os meses de julho e setembro de 2000. Os com-
portamentos motor e vocal, e as expressdes faciais (Danna
& Matos, 1986) foram registrados em fitas VHS. Esse proce-
dimento permitiu—para efeito de andlise daintervencao em
guestao—o posterior resgate das manifestacbes motoras,
vocais e faciais dos participantes do estudo ao longo das
sessdes de educacdo fisica. No decorrer das mesmas con-
tou-se com a participacado de dois colaboradores?, um para
ajudar no deslocamento dos alunos e outro para operar a
filmadora.

As observaces preliminares dos comportamentos mo-
tor e vocal, e das expressfes faciais dos sujeitos do estudo
serviram de referéncia para acompanhamento da interven-
cao proposta. Além dessas observaces iniciais, informa-
coes obtidas junto a professora daturma e seu auxiliar con-
tribuiram para o delineamento do perfil de cada sujeito.

A proposta de intervencéo apoiou-se em atividades de
acionamento do prazer sensoOrio-motor (Lapierre &
Aucouturier, 1984; Aucouturier et al., 1986). As atividades
realizadas caracterizaram-se pel o investimento preponderante
nos sujeitos do estudo, implicando em menor esforco de
adaptacéo destes ao meio. Nas situacdes em que os sujeitos

2 Atuaram como colaboradores a professora responsavel pelaturmae
seu auxiliar, ambosfuncionarios daescolanaqual serealizou apesqui-
sa. Elesforam previamente informados sobre o objetivo do estudo ea
proposta de intervencdo, do mesmo modo que receberam orientaces
quanto a utilizagdo do equipamento e posicionamento para o registro
das sessfes.
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foram colocados em decubito dorsal ou ventral no solo, uti-
lizou-se forramento de borracha e/ou tecido espesso.

Resultados e Discussao

Durante as sessdes, foram exploradas as possibilidades
motoras dos participantes do estudo—a despeito de suas
restricBes motoras. Paratanto foi necessario recebé-los cor-
poralmente, isto €, oportunizar o toque, o contato corporal,
como formade permitir-lhes progredir em seus processos de
desenvolvimento apartir desse investimento relacional. Deu-
se maior atencdo as atividades centradas na pessoa, visto
que:

O balanceio agiracado e a queda, por exemplo,
sdo atividades motoras que favorecem aentra-
da em acéo do par equilibrio/desequilibrio e,
por conseguinte, agem sobre o tdnus da crian-
ca. Estas atividades alternadas entre tensdo e
repouso servem de ocasi 8o para experimentar
sensacdes relativas ao peso, a forca centrifu-
ga: elas tocam essencialmente a proprio-
ceptividade (...). Por outro lado, estas
atividades motoras especificas da crianca, du-
rante as quai s €l aexperimentamuito prazer, tém
um papel importante no apuramento e na mo-
dulacéo das percepcdes cinestésicas e partici-
pam enormemente na afirmacéo do prazer do
movimento, na estruturacdo do esquema cor-
poral edo prazer de existir. (Aucouturier et al .,
1986, p. 148)

As atividades motoras propostas se compuseram das
seguintes situacfes: a) situacdes preparatérias no solo; b)
pressdes simétricas (nos membros inferiores e globais, e si-
tuacBes de equilibrio); c) deslocamentos no solo (auxilio a
marcha). Asreferidas situacdes seguem progressao sugerida
por Aucouturier et al. (1986). Apresentamos na seqiiéncia
algumas das atividades realizadas, seguindo a orientagéo
mencionada.

Nas situacdes preparatorias no solo os sujeitos foram
colocados na posi¢éo ventral, e seus corpos foram pressio-
nados, com as maos, 0 maximo possivel (Figural). Seguiu-
se girando de um lado para outro, virando-os sobre o dorso
e sobre 0 abdémen. Foi importante atentar as suas reagdes—
gargal hadas e variacGes tonicas®—a tais manipulaces. Nas
pressdes simétricas dos membros inferiores os sujeitos fo-
ram colocados em decubito dorsal, com as pernas
flexionadas, sendo entdo realizadas pressdes rapidas, com

8 AsvariacOes tonicas referem-se a variagoes no tonus muscular (mo-
mentos de contragdo e rel axamento muscular) em resposta as situages
propostas na sesséo.

10

as maos, sobre o dorso de seus pés (Figura 2).

Figura 1. Situacdes preparatérias no solo.

=]

Figura 2. Pressdes simétricas nos membros inferiores.

Ainda em nivel de pressdes simétricas—nas pressdes
mais globais, relacionadas ao corpo como um todo—os su-
jeitosforam envolvidos de modo simétrico. Foram efetuadas
pressdes prolongadas sobre térax e dorso dos mesmos (Fi-
gura 3) que buscaram se libertar deste amplexo. A presséo
exercida sobre 0s sujeitos proporcionou umaresisténciaque
nado osimpediade selibertarem. Nas situac@es de equilibrio
os sujeitos foram colocados em pé, paralogo a seguir serem
submetidos a desequilibrios antero-posteriores e laterais.
Importou aqui perceber as alteragdes no tdnus muscular em
virtude darecuperacédo do equilibrio (Figura4).

Nas situacdes de deslocamento no solo, com énfase no
auxilio amarcha, os sujeitos ficaram inicia mente apoiados
em decubito ventral—sem qual quer contato com o solo—as
costas do responsavel pela conducdo da atividade. Este se
deslocava, proporcionando aos sujeitos a sensacdo dos
desequilibrioslaterais e o ritmo damarchaem quatro apoios
(Figura 5). Na Figura 6 pode-se observar a progresséo em
relacdo a atividade anterior. Os sujeitos passaram a receber
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apoio parcial. Além do apoio nas costas de quem conduziaa
atividade, seus pés se apoiavam no solo, com o desloca-
mento parafrente acontecendo de acordo com suas possibi-
lidades.

Figura5. Deslocamento apoiado.

Figura 6. Deslocamento com apoio parcial.

Apresentamos a seguir o comportamento inicial dos su-
jeitos* e quadros—suijeito a sujeito—de seus comportamen-
tos manifestos ao longo de cada intervencéo. Estes qua-
dros apontam as situages enfatizadas em cada sesséo, e 0s
comportamentos dos sujeitos da pesquisa que mais chama-
ram atencdo durante aintervengdo implementada.

Figura4. Situacdes de equilibrio.

4Utilizaremos nomesficticios parapreservar aidentidade dos sujeitos
da pesquisa.
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Luis

Luistem 41 anos deidade, tetraplegiae ficaamaior parte
do tempo sentado em sua cadeira de rodas. Apresenta maior
controle motor no lado esquerdo do corpo. N&o consegue
segurar nenhum objeto, apenas empurra-0s, € possui um
sério desvio nacolunavertebral. E capaz de sinalizar com 0s
olhos tudo o que desgja e é de seu interesse. Segundo a
professora da turma, o desenvolvimento cognitivo de Luis
corresponde ao de criancas de 36 meses de idade.

Quadro 1. Comportamentos de L uis ao longo das sesses.

SituagBesenfatizadas
por sessao

Comportamentosdosujeito

12 sesséo

Primeiras aproximacdes
Preparacdo no solo e
pressdes simétricas

VariacBestonicas (alternancia)
Sorrisos e gargal hadas

22 sesséo

Situacdes preparatérias  VariagBestonicas (alternancia)
no solo e de equilibrio gargalhadas

3, 48 52 e 62 sesshes Ausente*

Sirlei

Sirlei tem 12 anos e é paraplégica. E capaz de emitir al-
guns sons. Sinaliza com a cabeca tudo que lhe &, ou néo,
desejavel. E entre os participantes da pesquisa, quem apre-
senta menor comprometimento motor. Segundo a professo-
radaturma, seu desenvolvimento cognitivo corresponde ao
de criancas de 36 meses de idade.

Quadro 2. Comportamentos de César ao longo das sessdes.

SituagBesenfatizadas
por sessao

Comportamentosdosujeito

12 sessdo

Primeiras aproximacdes
Preparacdo no solo e
pressdes simétricas

VariacBestonicas (alternancia)
Sorriso

22 5653580

Situacdes preparatorias
no solo e de equilibrio

VariacBestonicas (alternancia)
sorrisos e gargalhadas

3 sesséo
Situacdes de equilibrio

VariacBestonicas (alternancia)
sorrisos e gargalhadas

* | uis parou de freqlientar a escola devido a complicacdes
em suacolunavertebral.

César

César tem 18 anos e tetraplegia, mantém-se deitado por
quase todo o dia, apresentando movimentos espasmaodicos
relacionados a seu estado de humor. Quando vivenciava
situacBes de desconforto seus espasmos eram intensos,
acompanhados de gritos e de expressdo facial que sugeria
insatisfacdo. Suas manifestacBes de prazer também se fazi-
am acompanhar por movimentos espasmadicos, mas acom-
panhadas de risos e uma expresséo que sugeria satisfacao.
Segundo a professora da turma, o seu desenvolvimento
cognitivo corresponde ao de criangas de 9 meses de idade.

Carol

Carol tem 18 anos e tetraplegia associada a disturbio
mental. Ficaamaior parte do tempo deitada e com osjoelhos
flexionados junto ao tronco. Apresenta estereotipias—ba-
lanca a cabeca de um lado para outro e com uma das maos
segura mechas do cabelo. Segundo a professora da turma,
seu desenvolvimento cognitivo corresponde ao de criancas
de 6 meses de idade.

12

42 sessao
Situacdes de equilibrio

VariacBestonicas (alternancia)
SOrrisos

52 sesséo
Situacdes de equilibrio

VariacBestonicas (alternancia)
SOrrisos

62 sessao

Ausente

Quadro 3. Comportamentos de Carol na sesséo.

SituagBesenfatizadas
por sessao

Comportamentosdosujeito

12 sessdo

Primeirasaproximagdes ~ Movimentos voluntarios*
Preparacdo no solo e Variacdes tonicas**
pressdes simétricas (relaxamento)

3, 48 52 e 62 sesshes Ausente***

* Carol levou lentamente amao esquerda em dire¢éo ao ros-
to do responsavel pela conducéo da sessao, fazendo-a des-

lizar suavemente.

** Chamou atencéo o estado de relaxamento muscular al-
cancado durante a sessdo, levando a interrupcéo momentéa-

nea das esteriotipias.

*** Carol parou de freqlientar a escola devido a complica-

¢Oes em sua salde.
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Quadro 4. Comportamentos de Sirlel ao longo das sessoes.

SituacBesenfatizadas Comportamentosdosujeito
por sessdo

12 sessdo

Primeirasaproximagbes ~ Movimentos voluntérios*
Preparacdo no solo e Variacdestonicas (alternancia)

pressdes simétricas gargalhadas

28 585580
Situacdes preparatorias
no solo e de equilibrio

Movimentos voluntérios*
Variacdestonicas (alternancia)
gargalhadas

32 sessao

Situacdesdeequilibrio  ausente

42 sessdo
SituacBesdeequilibrio  Movimentos voluntarios*

Variagdestonicas (alternancia)

gargalhadas e gritos
5% sesséo
SituacBesdeequilibrio  Variagdestonicas (alternancia)
gargalhadas
6? sessdo
Situacdes de Variacdestonicas (alternancia)
deslocamento SOrrisos

Na ultima sesséo realizada, foram propostas situacdes
de deslocamento no solo, com énfase ao auxilio da marcha.
A fisioterapeuta da escola haviainformado sobre aresistén-
ciade Sirlei em assumir a posi¢éo em pé. Todavia, durante
esta sessdo ela foi estimulada a permanecer na posicao em
pé, e ndo emitiu qualquer comportamento que sugerisse re-
sisténcia ou desconforto nas situacGes de deslocamento.
Ao contrario, pode-se observé-la sorrindo enquanto as
vivenciava. Talvez arelacdo estabelecida ao longo das ses-
sdes de educacdo fisica tenha determinado este comporta-
mento.

A luz dos resultados obtidos cumpre ressaltar que as
situacBes que envolveram equilibrio/desequilibrio, acompa-
nhadas por balanceios, giros e quedas, foram as que permi-
tiram observar—principalmente por intermédio das garga-
Ihadas que as acompanharam—mai s intensas manifestacdes
de prazer pelos participantes da pesquisa. N&o se pode per-
der de vista, no entanto, que paratanto foi necessario orga-
nizar o ambiente de intervencdo de modo que se pudesse
transmitir seguranca aos sujeitos, na adocao de posturas e
realizacdo de movimentos que Ihes eram pouco habituais.
Neste sentido, a presenca de colaboradores foi um fator de
irrefutavel importancia.

A despeito do tempo relativamente curto destinado a
implementacéo da intervencao proposta, 0s comportamen-
tos expressos pelos sujeitos—gargalhadas, variacdes téni-
cas e alguns movimentos voluntérios—denotaram respos-
tas favoréveis aos procedimentos adotados nas sessdes de
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educacédo fisica. Do ponto de vista da qualidade das
interacdes estabel ecidas entre eles e 0 ambiente fisico-soci-
al, foi possivel obter respostas as situacdes sugeridas em
cada sessdo. Este aspecto é particularmente interessante
em se tratando de uma proposta de intervencdo assentada
no movimento corporal humano orientada para pessoas com
paralisiacerebral, que apresentam alto nivel de comprometi-
mento motor.

ConsideragcbesFinais

Durante as reflexdes iniciais a respeito deste trabalho,
pensava-se em analisar ainfluénciada organizacdo do ambi-
ente de aprendizagem motora junto a pessoas com paralisia
cerebral. No entanto, apés algumas observacdes iniciais dos
sujeitos do estudo, percebeu-se a necessidade de suscitar-
Ihes sensacdes pouco habituais, buscando primeiramente
despertar-lhes o desejo de se movimentar para a partir dai
incrementar o investimento em seu entorno.

No que tange a intervencdo do professor de educacéo
fisica junto a pessoas com necessidades especiais, chama
atencdo o fato de ouvir-se—nao raro—durante sua prepara-
¢do profissional, em nivel de graduacéo, comentérios do tipo:
ndo quero trabalhar com pessoas portadoras de deficién-
cia porgue eu gosto de ver a pessoa se desenvolver. A idéia,
no minimo equivocada, de que pessoas que apresentam al-
gum tipo de deficiéncia ndo vivem um processo de desen-
volvimento agrava-se quando as pessoas em foco tém para-
lisia cerebral. Essa posicdo pré-concebida—seja devido a
guestionaveis processos de preparacdo profissional e/ou a
conviccoes de ordem pessoal—empobrecera, sobremanei-
ra, umaeventual atuacao profissional orientada para pesso-
ascom paralisiacerebral.

No caso especifico do componente curricular educacéo
fisica, o atendimento de alunos com umadeficiénciafisica—
com foco na paralisia cerebral—quase que encerraum para-
doxo. Intervir narealidade de alunos que apresentam restri-
¢cdes motoras constitutivas—com implicacfes significativas
nas interacBes com seu entorno social—tendo como foco o
movimento corporal humano, é o desafio posto. Esse dilema
nos impel e a (re)pensarmos sobre a maneira como aarea de
intervencdo profissional convencionalmente denominada
educacdo fisica percebe o movimento corporal humano.

Cruz, Basso e Pimentel (2002), ao refletirem sobre afor-
mac&o em educacao fisica por conta daatuacao profissional
junto a pessoas com paralisia cerebral, mencionam aimpos-
sibilidade de que as mesmas participem de aulas de educa-
cao fisica caso o entendimento de movimento esteja assen-
tado em determinados gestos especificos—como uma bici-
cleta no futebol, ou um sagque viagem ao fundo do mar no
voleibol. Alias, muitas pessoas, inclusive sem qual quer tipo
de deficiéncia, seréo excluidas de aulas de educacao fisica
nesta perspectiva.

A concepcao de educacéo fisica e a percepcdo de movi-
mento a ela subjacente podem, por si so, facilitar ou dificul-
tar a participacdo de pessoas com necessidades especiais
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nas intervencdes profissionais propostas pela area. Deve-
mos de antem&o focalizar o movimento e ndo a deficiéncia
da pessoa. Ndo nos compete reverter caracteristicas morfo-
funcionais constitutivas de pessoas com necessidades es-
peciais. E nossa responsabilidade profissional, no entanto,
proporcionar-lhes condicdes de emitir respostas motoras em
face das interagcdes com seu ambiente fisico-social, como,
por exemplo, manipular objetos de forma cadavez mais habi-
lidosa.

Em se tratando do atendimento destinado a pessoas com
grave comprometimento motor, arupturaradical comaidéia
de que se deve realizar movimentos especificos pré-estabe-
| ecidos é necessaria—a medida que estaidéia ocupa espaco
consideravel no campo da educacgéo fisica, por ocasido de
sua intervencao profissional. Destafeita, desloca-se o foco
de atencdo profissional do sujeito que deve ser consertado,
para o ambiente fisico-social que o circunda. As adaptacdes
que o professor de educacao fisica deve promover implicam
em um redi mensionamento da propriaintervencdo—em sen-
tido profundo—passando pelas concepcdes que a susten-
tam e pelo modo como se estrutura o ambiente fisico-social
no qual ela ocorrera.

Deste modo, podemos assumir que 0 componente
curricular educacao fisica pode contribuir—dentro de sua
especificidade—para a ampliacdo, quantitativa e qualitati-
va, do espaco de relacéo da pessoa que apresenta paralisia
cerebral com seu entorno, a medida que incremente suas
interacdes com seu ambiente fisico-social. Nao se perca de
vista que as expectativas norteadoras das ac@es profissio-
naisimplementadas devem guardar indel ével relacéo com o
sujeito a ser atendido.

O prazer intrinseco ao movimentar-se € fundamental para
gue a crianca avance em direcdo a investimentos no seu
ambiente fisico-social. O acionamento do prazer sensorio-
motor apresenta-se, por conseguinte, como alternativa ob-
jetiva a intervencdo da educacéo fisica orientada para pes-
soas que, ndo obstante apresentem restri¢cdes motoras
inquestionaveis, podem e devem vivenciar o prazer decor-
rente do movimento corporal humano.
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Comportamento Social de Portadoresde
Sindrome de Down em Contexto de
Atividade M otora Adaptada

Cristiani de Franca
Angela Teresinha Zuchetto
Universidade Federal de Santa Catarina

Resumol] O objetivo deste estudo foi analisar o comportamento social de portadores de sindrome de Down (SD),
selecionando, intencional mente, aulas com trés sujeitos presentes. Para a coleta de dados foram utilizadas filma-
gens de sete aulas eregistro cursivo. Paraa andlise do material foi utilizado o “ Sistema de Categorias de Compor-
tamento Social.” No relacionamento com adultos, “atender” foi a categoria mais encontrada e no relacionamento
com colegas, foi “conversar” por parte de S1, “desrespeitar regras” por S2 e “respeitar regras’ por S3. As catego-
rias com maior evolucdo foram: “conversar com adulto e com colegas,” “ compartilhar materiais’ e conversar fora
do contexto.” “Isolar-se,” “recusar,” “perturbar,” “agredir fisicamente,” “brincar” e colaborar” tiveram umadimi-
nui¢do acentuada de ocorréncias. Ocorreram comportamentos sociais em todas as aul as, predominando comporta-
mentos na direcdo dos objetivos. A atividade motora, como mediadora, oportunizou a socializagéo, evidenciando
comportamentos, por vezes, ndo observados em pessoas com esta sindrome.

Palavras-chaves. comportamento social, sindrome de Down, atividade motora.

Abstract “ Social behavior of individuals with Down syndrome within the context of adapted motor activity.” The
purpose of this study was to analyze the social behaviors of three selected individuals with Down syndrome
during adapted motor activity classes. For data gathering, seven classes were videotaped and content-analyzed
using the “ Social Behavior Categories System.” During participants” interactions with adults, “ obey an order” was
the category with the highest frequency. Relative to their classmates, the categories with the highest frequencies
were: “talking” (participant S1), “disrespect the rules’ (participant S2), and “respect the rules” (participant S3).
The categories that showed the highest incidence during their participation in the program were: “talk with adult
and classmates,” “share materials,” and “talk outside the context,” “withdrawal,” “refusal,” disturbing,” “physical
aggression,” "playing,” and “collaborating.” Several other types of social behaviors occurred during the classes,
particularly behaviors aimed at achieving task goals. Motor activity, used as a means for accomplishing specific
goals, provided an opportunity for socialization, as well as for participants to exhibit behaviors that are not
commonly observed among people with Down syndrome.

Keywords: social behavior, Down syndrome, motor activity.

gue é Unico e que define a sua personalidade.
Este comportamento esta diretamente relacio-

I ntroducéo

Comportamento social € um conjunto de acgdes, atitudes e
pensamentos que o individuo apresenta em relacdo a comu-
nidade, aosindividuos com quem interage eaele préprio. A
qualidade desta interacdo é resultante da conjugacéo de
dados inatos com os processos de socializacdo (Matos,
1994). Ela acontece quando um sujeito, considerando n&o
apenas as suas condic¢des individuais como motivos, valo-
res efins, interage com o outro, de quem depende o resulta-
do de suaacdo (Costa, 1997).

Os seres humanos, embora possam obedecer
as mesmas leis, adquirem um comportamento

nado com as experiéncias|evadas aefeito pelo
sujeito nos primeiros grupos de desempenho
[convivéncia] e tendo, conseqlentemente,
adquirido uma histéria que se expressa na sua
socializacdo. (Mosquera, 2003, p. 70)

O temperamento do individuo é totalmente determinado
pelo meio social no qual o ser humano cresce e se desenvol-
ve (Lenhard, 1973; Vigotski, 2003). Estainfluénciapode ser
tanto deformadireta, imediatacomo indireta (Vigotski, 2003).

O desejo de estudar o relacionamento social de portado-
res de sindrome de Down partiu da identificacéo da impor-
tancia desta relacéo, visto que, esta populacdo apresenta
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um repertério limitado de comportamentos sociais.

O funcionamento intelectual abaixo da média do porta-
dor de sindrome de Down esta associado a dificuldade de
adaptacéo ou de eficiéncia para o individuo responder aos
padrdes de independéncia pessoal e responsabilidade indi-
vidual e social esperados por idade e grupo cultural, assim
como respostas improprias as situagdes sociais e emocio-
nais, comprometendo também o seu desenvolvimento mo-
tor, social, cognitivo, afetivo e emocional (Sherrill, 1986;
Winnick, 1994; Kirk & Gallagher, 1996; Frug, 2001).

A razado de terem sido escolhidas trés pessoas com
sindrome de Down esta na especificidade de cada uma de-
las, cada qual com seus estimulos, suas realidades sociais e
suas reacOes perante o outro e pelo fato de freglientarem o
mesmo programa de atividade motora adaptada. Entao, di-
ante de todas estas diversidades firmou-se uma questé&o:
como aatividade motorainfluenciano comportamento soci-
al destes sujeitos?

A atividade motorafoi escolhidacomo foco mediador do
estudo devido ao fato de ser de agradavel execucdo e da
grande importancia que esta apresenta diante dos aspectos
sociais, conforme afirmam Rosae Nisio (2000); Salun e Stegun
(2000); Cerutti e Zuchetto (2001); Shigunov, Rezer, Martins
e Castro (2002); Cidade e Freitas (2002); Zuchetto (2002) e
Zuchetto, Francae Nasser (2003).

Objetivos
Objetivo Geral

Analisar o comportamento social de portadores de
sindrome de Down em sete sessdes de atividade motora
adaptada.

Objetivos Especificos

Verificar as categorias do sistema de comportamentos
sociais que se destacaram; identificar o tipo de aula mais
adequado paraotimizar o relacionamento social eidentificar
quais as atividades que melhor favoreceram este desenvol-
vimento.

Metodologia

Esta pesquisa, do tipo delineamento sujeito Unico, de
escolhaintencional, teve, como participantes: trés pessoas
com sindrome de Down, sendo o participante, de 23 anos,
do sexo feminino descrito como sujeito 1 (S1); o participan-
te de 14 anos, do sexo masculino, denominado sujeito 2 (S2),
e 0 participante de 20 anos, do sexo masculino, como sujeito
3 (S3). Todos participam do programa de atividade motora
adaptada ha mais de trés anos.
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Na coleta de dados foram filmadas 25 aulas realizadas no
primeiro semestre de 2003 no Programa de Atividade Motora
Adaptada (Programa AMA). Destas foram sel ecionadas in-
tencionalmente sete—nas quais os trés participantes esta-
vam presentes—com durac&o de uma hora e trinta minutos.
Pararegistrar sistemati camente as ocorréncias ao longo das
aulas, inclusive os didlogos, foi utilizado o registro cursivo
(Danna& Matos, 1982).

Os dados foram analisados a partir do registro cursivo e
complementado pelo Sistema de Categorias de Comporta-
mento Social (Batista, 1999). Este sistemaanalisa o relacio-
namento com adultos e com os colegas analisando os com-
portamentos na direc&o e contrarios aos objetivos propos-
tos.

Além dos trés sujeitos investigados, estavam presentes
nas aulas umaalunade 19 anos, com distUrbio de comporta-
mento, um aluno portador da sindrome de Angelman de 14
anos, um com 26 anos com paralisiacerebral do tipo atetésica
e sem deficiénciamental e um aluno com autismo de 15 anos.
Para melhor compreensdo deste contexto, o Quadro 1 de-
monstra os temas das aulas analisadas, o total de alunos
presentes e 0 nimero de auxiliares.

Quadro 1. Aulas analisadas para o presente estudo.

Temadaaula NUmerodeparticipantes
Alunos  Académicos
1 Ritmos 4 1
2 Atividades |udicas (Pascoa) 6 7
3 Recreacdo 6 8
4 Atividades variadas com arcos 4 1
5 EXxpressdo corporal 4 1
6 Travessuras (atividadesvariadas) 5 7
7 Atividades com bolas 5 1

(passes, arremessos e holiche)

Apresentacgédo e Discussao dos Resultados

Osresultados sdo apresentados individualmente. As Ta-
belas 1, 2 e 3 apresentam os resultados obtidos com a ade-
quacéo as categorias de comportamentos sociais, sendo res-
pectivamente do sujeito 1, 2 e 3.

A partir da anélise dos dados foi observado que, em re-
lacdo a categoria atender as solicitacfes do adulto, a qual
esta inclusa nos comportamentos na direcao dos objetivos
propostos, o S1 foi 0 que menos oscilou no nimero de ocor-
réncias, apesar de o S3 ter atendido quase cem vezes mais
no total das ocorréncias das sete aulas analisadas. O S1
teve maior éxito na aula de atividades com arcos, podendo
ter se destacado nesta aula pelo fato dos outros dois terem
deixado derealizar algumas propostas por dificul dade motora.
O S2 e 0 S3 se destacaram neste comportamento na aula de
recreacdo. De acordo com Pueschel (1993), por meio de ati-
vidades recreativas, o portador de sindrome de Down pode
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beneficiar-se no senso de realizagéo, consciéncia corporal,
desafiosfisicos e mentais, melhoriada auto-estima, partici-
pacdo na comunidade, oportunidade de competir, expressdo
criativa, chance de fazer amizades, passatempo e exercicios.
O S1 e 0 S3 demonstraram maior interesse naaulade ritmos,
apesar de ndo terem obtido 0 maior nimero de ocorréncias
da categoria “atender.” Conforme Pueschel (1993, p. 229)

“muitas criancas com sindrome de Down tém um étimo sen-
so ritmico.” Destaca-se que 0 S1 precisou ser bastante esti-
mulado para cada ocorréncia deste comportamento. JaAo S2
foi conduzido em grande parte destas ocorréncias, com ex-
cecao das atividades de danca, as quais realizava esponta-
neamente. O S3 demonstrou espontanei dade na maior parte
das ocorréncias deste comportamento.

Tabela 1. Sistema de categorias de comportamentos sociais— Sujeito 1.

Reacionamento com adultos

Aula
Comportamentos na direc&o dos objetivos 1 2 3 4 5 6 7
Conversar com adulto vivJ 17 vy 66 17 14 S 0]
Atender % el & 110 % 5% [t
Solicitar 15 2 2 17 2 1 13
Colaborar 4 1 1 2 — 1 —
Comportamentos opostos aos objetivos propostos 1 2 3 4 5 6 7
Chamar repetidamente — — — — — — —
Conversar forado contexto — — 2 17 3 2 17
Recusar proposta 8 15 0 18 2 5 9
Agredir — 2 1 — — — —
Relacionamento com colegas

Comportamentos na direcéo dos obyjetivos propostos 1 2 3 4 5 6 7
Conversar com colegas 3 14 K74 &b 19 12 123
Compartilhar materiais 2 — 3 1 4 — 10
Respeitar regras 7 6 6 8 4 6 10
Brincar 17 19 17 15 6 2 u
Ajudar colegas 1 — — 24 1 1 4
Mostrar assertividade 7 4 4 9 3 — 5
Comportamentos opostos aos objetivos propostos 1 2 3 4 5 6 7
Isolar-se — — 4 — — 1 —
Opor-seacompartilhar — — — — — — —
Desrespeitar regras 1 2 8 6 — — 7
Vangloriar-se — — — — — — 1
Zombar — — — — — — —
Perturbar — — — — 2 — —
Agredir Fisicamente 1 — — 1 — — —

Nota: aulal: ritmos; aula2: atividades|Udicas; aula3: recreacao; aula4: atividades com arcos; aula5: expressao corporal, aula6:
travessuras e aula 7: atividades com bolas (passes, arremessos e boliche).
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Tabela 2. Sistema de categorias de comportamentos sociais— Sujeito 2.

Relacionamento com adultos

Aula

Comportamentos na direcéo dos objetivos

Conversar com adulto
Atender

Solicitar

Colaborar

n8 B
A |

Comportamentos opostos aos objetivos propostos

RlRrR3N|FP

w l—‘l—‘§© w

N
ol
(o]
\,

Chamar repetidamente
Conversar forado contexto
Recusar proposta

Agredir

17
1

N® e
| B |
o

I

Relacionamento com colegas

Comportamentos na direcéo dos objetivos propostos

1

2

w

Conversar com colegas
Compartilhar materiais
Respeitar regras
Brincar

Ajudar colegas
Mostrar assertividade

| MORRR | ®
| PoBERRB

Comportamentos opostos aos objetivos propostos

Isolar-se
Opor-seacompartilhar
Desrespeitar regras
Vangloriar-se

Zombar

Perturbar

Agredir Fisicamente

Wik | MR O

~

[

| oY | N> |
o
'_\\l

| | »m|IN|r | Brrr

RS

A categoria“recusar proposta’ refere-se adizer que ndo
vai atender as solicitacdes, demorar em atender, “emburrar”
diante da solicitacéo e dizer que quer outra atividade como
formade recusa. Esta categoriateve um nimero de ocorrén-
cias bastante inferior em relacdo a categoria anterior. O S3
foi 0 que menos recusou € 0 S2 0 que mais recusou. Os
principais motivos de recusa foram por: dispersar-se da ati-
vidade; cansar fisicamente (principal mente o S3 que partici-
pavade aulas de natacdo, outro modulo do programaAMA,
antes das aulas); atividades monotonas; dificuldades
motoras em alguns movimentos; dificuldades de interpreta-
¢ao das explicacOes; desrespeito a algumas regras; espera
de um estimul o de algum académico que ndo ocorreu, demo-
rano atender as solicitacdes. Os académicos ministrantes e
auxiliares ndo podiam deixar o S2 sozinho, poislogo sedis-
persava e recusava a proposta. Em muitas situacfes de re-
cusa 0 S1 mostrava-se melindrado e firmava-se em uma po-
sicéo, sendo necessario muito estimulo e paciénciaparaele
voltar a atender a proposta. De acordo com a afirmacéo de
Sherrill (1986), pessoas com sindrome de Down resistem as
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mudangas e apresentam certos momentos de teimosia. Para
Fernandes (1997, p. 194) estudos vém comprovando “que,
apesar de se definir por paradas definitivas e uma lentidéo
significativa no processo intelectual, ainteligéncia dos de-
ficientes mentais testemunham uma certa plasticidade ao
reagir satisfatoriamente a solicitacéo adequadado meio.” O
S1 e 0 S2 obtiveram um niimero expressivo da categoriare-
cusar naaulade recreacéo, sendo que amesmateve o maior
nimero de académicos auxiliando. O S3 teve mais recusas
naaulacom atividades|tdicas. Curado (1999, p. 24), em uma
pesquisa sobre o desenvolvimento de criangas com trissomia
21 concluiu que, de formageral, “aqualidade lUdica destas
criangas € tendencialmente baixa” e, Curado, Neto e Kooij
(1997, p. 96) complementam esta opinido relatando que as
pessoas com sindrome de Down “apresentam uma atitude
de expectativa (repetindo muito as mesmas agdes); hesitan-
do na escolha da atividade e na selecdo dos materiais; vari-
ando pouco os elementos de jogo e distraindo-se facilmente
(ao menor estimulo).”
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Tabela 3. Sistema de categorias de comportamentos sociais— Sujeito 3.

Relacionamento com adultos

Comportamentos na direcdo dos objetivos

Conversar com adulto
Atender

Solicitar

Colaborar

1
4
106

n| o
8o

Comportamentos opostos aos objetivos propostos

w
~

Chamar repetidamente
Conversar forado contexto
Recusar proposta

Agredir

| wr |
| o

Relacionamento com colegas

Comportamentos na direcéo dos objetivos propostos

1

Conversar com colegas
Compartilhar materiais
Respeitar regras
Brincar

Ajudar colegas
Mostrar assertividade

Comportamentos opostos aos objetivos propostos

Wi Bwhs | ®
NlowgpgrRE N

Isolar-se
Opor-seacompartilhar
Desrespeitar regras
Vangloriar-se

Zombar

Perturbar

Agredir Fisicamente

R X = )

A categoria “conversar com adulto” esta relacionada a
chamar o adulto para mostrar algo (de forman&o repetitiva),
contar algo e elaborar faz-de-conta, todos estes comporta-
mentos no contexto da atividade em desenvolvimento. Psi-
co6logos enfatizam os “relacionamentos da crianga com 0s
adultos que cuidam deles e consideram essas interacdes
como a base principal do desenvolvimento emocional e
cognitivo” (Bowlby; Freud; Watson citados por Mussen,
Conger, Kagan & Huston, 1995, p. 137). Cadasujeito obteve
mais ocorréncias desta categoriaem aulas diferentes, sendo
gue o S1 naaulacom bolas e 0 S2 na aula de atividades com
arcos, ambas com um ndmero de participantes menores que
dasoutras aulas. O S3 conversou mais naaulade atividades
[udicas e foi 0 sujeito que menos conversou no total das
aulas analisadas. O S1, obteve um numero discrepante des-
ta categoria em relacéo aos seus colegas, e junto com 0 S2,
ambos conversaram com adultos em todas as aulas; ja 0 S3
ndo o fez na aula de expressao corporal. Foi considerado
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“conversar com adulto” quando os sujeitos: solicitavam algo
como colocar uma musica ou repetir a atividade; cumpri-
mentavam algum académico quando chegavam, e depois de
ter executado algumaatividade com éxito; falavam algo para
o grupo em relacéo a atividade; quando repetiam consignas
faladas pelo ministrante; quando respondiam, perguntavam
ou comentavam algo no contexto da aula; continuavam a
conversainiciada pelos académicos; realizavam algum ges-
to para responder as perguntas dos responsaveis e quando
respondiam com apenas “sim” ou “ndo.” Nabrincadeirade
“estatua’ o Sl participou ativamente, conversando bastan-
te sem sair do contexto. Apesar de ter sido o que mais con-
versou com adulto, o S1 ndo iniciava uma conversa e nor-
mal mente apenas respondia 0 que 0s responsaveis pergun-
tavam. Suas frases eram curtas ou apenas palavras e, as
vezes sem sentido, com o didlogo iniciado pelos académi-
cos. Suaconversalimitava-sea: “Andal”, “Maisum!”, “Que
desconfiadal”, “ Estatual”, “Pipocal”, “Vem aqui!”, “ Pro outro
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lado!”, “Devagar!” e “Isto é incrivel!” A conversa do S1
caracterizava-se por comentéarios espontéaneos e solicitacdes,
0 que de acordo com Mussen et al. (1995) é caracteristico de
criancas com 3 anos de idade, sendo necessario lembrar que
0 Sl tem 23 anos. Apesar de um repertério de linguagem
limitado, o S1 tem um relacionamento social satisfatério com
osadultos. “ O atraso naaquisicao dafalaelinguagem [gri-
fo do autor] constitui um dos maiores problemas encontra-
dos pelos pais de criangas com sindrome de Down. E, aas-
sisténcia de um profissional especializado nos problemas
de comunicacgdo é muito importante paraauxiliar afamiliaa
verificar as dificuldades da crianca e orientar quanto a me-
Ihor formade estimula-laem casa’” (Mantoan, 1992, p. 65). Ja
0 S2 dialogava com frases maiores, mas a dificuldade em
entendé-lo foi maior, falava baixo e apresentava certa debili-
dade na diccéo; resultados semelhantes foram encontrados
por Pick e Zuchetto (2000), os quais podem estar relaciona-
dos com a sindrome (Winnick, 1994). Os trés sujeitos con-
versavam com os adultos dando prioridade agqueles que os
ouviam mais. “A linguagem que os adultos usam com as
criancas fornece-lhes informacgfes sobre a maneira propria
de categorizar os fatos. Assim, parece que ha uma relagéo
reciproca entre a linguagem e a cognicéo” (Mussen et al.,
1995, p. 229).

Na categoria“conversar com colegas’ estaincluso tam-
bém comportamentos como falar sobre outros colegas e fa-
zer solicitagfes aos mesmos. Houve uma consideravel evo-
lucdo no nimero de ocorréncias desta categoria de acordo
com a andlise dos sujeitos, sendo que na aula de atividades
com bolas houve um melhor desempenho desta categoria
por parte dostrés sujeitos. Bronfenbrenner citado por Krebs
(1995, p. 31) considera que uma “relacao é obtida sempre
gue uma pessoa prestar atengdo ao comportamento de outra
pessoa, ou participar com ela em alguma atividade,” e
Mussen et al. (1995) consideram que as relacbes com 0s
companheiros servem de prot6tipos para relacionamentos
adultos. E importante destacar que as atividades desta aula
estimulavam mais o contato social entre os participantes e
gue eles tiveram mais oportunidade pararealizar este com-
portamento, visto que esta aula foi composta por poucos
adultos. O S3 ndo conversou em nenhum momento com seus
colegas na aula de expressao corporal e de travessuras. |sto
aconteceu com o S2 na aula de recreacdo. A aulaem que o
S1 menos conversou com colegas foi a de travessuras. As
principais situacdes em que 0s sujeitos conversaram com
os colegas foram: no inicio das aulas ao cumprimentarem-
se; quando falavam para o grupo ago relacionado a atividade
ou conversavam com colegas em algumas situacdes, nas
quais era necessario este dialogo para participar da ativida-
de e sugeriam algo para seus colegas executarem. Os trés
sujeitos tiveram contato social principal mente com o parti-
cipante com distUrbio de comportamento; no caso dos su-
jeitos 1 e 2, foi com este participante que as conversas eram
mais longas e algumas del as iniciadas pel os proprios sujei-
tos do estudo. E importante destacar que em nenhum mo-
mento houve conversa direta entre o S1 e o S3. Em alguns
momentos 0 S1 chamou para participar da atividade o parti-
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cipante com paralisia cerebral, o portador da sindrome de
Angelman ou S2, mas o contato direto maior aconteceu na
ultima aula analisada, onde o S1 falou 0 nome de todos 0s
participantes antes de jogar a bola, havendo n&o s6 a con-
versa, mas também o contato visual, 0 que demonstrou um
relacionamento social de melhor qualidade. A maioria das
conversas que o S1 realizou foram comentérios paratodo o
grupo, sendo relacionados aos colegas e aos adultos.
Mussen et al. (1995, p. 394) classificam alinguagem em pro-
cessos sociais haformagdo daamizade e consideram como o
primeiro processo a“ coesdo e clareza de comunicacao, que
se caracteriza pelo pedido e esclarecimento de uma mensa-
gem seguida pel o esclarecimento apropriado.” Consideran-
do esta classificacao percebe-se o atraso nalinguagem dos
participantes deste estudo, visto que nenhum dos sujeitos
analisado obteve esta coesdo de comunicacéo descrita por
Mussen et al. (1995), na maioria das vezes foram palavras
soltas e os didlogos ndo tinham respostas apropriadas.

A categoria “conversar fora do contexto” refere-se ao
aluno dirigir-se ao adulto fora do contexto das atividades
em desenvolvimento. S3 ndo conversou forado contexto em
nenhum momento das aulas analisadas. S2 comportou-se
destaforma apenas em duas aulas, umavez naaulade recre-
acdo e duas vezes naaulacom bolas. JAo S1 sb ndo conver-
sou fora do contexto nas duas primeiras aulas analisadas.
Este sujeito destacou-se paratal comportamento na aulade
atividades variadas com arcos e na aula com bolas. Ele de-
monstrou este comportamento em varias situacfes, umadelas
guando falava palavrdes, e das outras vezes falando apenas
frases para o grupo—asja citadas anteriormente. O S2 con-
versou fora do contexto quando estava disperso da ativida-
de, quando aacadémicaministrante pediaaele para“recitar
uma poesia,” falava sobre “mosquitos’ e sobre as ativida-
desrealizadas em casa.

A categoria“solicitar” refere-se afazer pedidos, expres-
sar interesses e desejos perante os adultos. O S3 ndo de-
monstrou solicitacBes no decorrer das sete aulas analisa-
das. De acordo com a andlise do registro cursivo o S1 foi o
que mais “solicitou,” fazendo-o em todas as aulas, enquan-
to 0 S2 ndo “solicitou” nastrés Ultimas aulas analisadas. As
principais formas em que 0s suj eitos apresentavam este com-
portamento foram quando: demonstravam preferénciaem de-
terminado repert6rio musical; pediam pararepetir aativida-
de; reclamavam quando alguma atividade que estavam gos-
tando haviaterminado ou solicitavam a mudanca da mesma;
solicitavam algum objeto para os académicos; pediam para
realizar atividades realizadas em outras aulas, as vezes de
anos anteriores, demonstrando uma boa memoria; demons-
travam impaciéncia esperando por uma musica e pediam
para os académicos participarem. Esta categoria destacou-
se na aula de atividades com arcos.

ategoria“colaborar” caracteriza-se pelo aluno propor-se
a gjudar nas atividades (na distribuicéo e recolhimento de
materiais); ajudar sem ser solicitado pelo adulto, propor re-
gras de convivéncia entre outros comportamentos. Foram
poucas as ocorréncias desta categoria, sendo que o S1 foi o
gue mais colaborou, obtendo 0 maior nimero de ocorrénci-
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asnaauladeritmos. De acordo com Oliveira (2001. p. 63),
“0sjogos em grupo estimulam atitudes de cooperacéo eres-
peito mutuos, podendo ser utilizados para o desenvolvi-
mento cognitivo, social e moral.” Os sujeitos colaboraram
principal mente no recolhimento de materiais.

A categoria “gjudar colegas” esta relacionada a dar di-
cas de solucao de tarefas, “soprar” resposta correta, cola-
borar naexecucao de tarefas, entre outros comportamentos.
O S1 foi 0 que mais ajudou colegas, destacando-se na aula
de atividades variadas com arcos. Os sujeitos demonstra-
ram este comportamento quando auxiliavam na execucéo das
atividades, especial mente nos momentos de “ pagar prenda”
ao incentivarem seus colegas, acompanhando-os com pal-
mas, quando estes cantavam alguma musica e nos momen-
tos em que pegavam materiais para 0s mesmos. Segundo
Lenhard (1973, p. 59) “avidasocial envolve necessidade de
cooperacéo, tanto no sentido positivo, isto &, para se con-
seguir o que isoladamente ndo se consegue, como também
paraimpor limites a competicao e aos conflitos.”

A categoria“compartilhar materiais’ refere-se aconcor-
dar com a utilizacdo conjunta de objetos e da-los aos cole-
gas. O S2 compartilhou materiais apenas umavez a menos
gue 0 S3, s6 ndo executando na aula com atividades varia-
das. No entanto, o S3 ndo compartilhou materiais em quatro
aulas e na Ultima aula analisada obteve o maior nimero con-
siderando todas as outras aulas, superando também seus
colegas, se analisada cada aula separadamente. As situa-
¢cdes em que 0s suj eitos compartilharam foram semel hantes,
como nas atividades em que eranecessario compartilhar al-
gum tipo de material para executar corretamente. Em outra
atividade de executar passes de bola utilizando variagdes,
0s sujeitos tinham a escolha de passar para a académica,
para a professora responsavel ou para algum colega, entéo,
0 S3 destacou-se por dar preferéncia na maioria das suas
jogadas para os colegas, obtendo o triplo do nUmero de
ocorréncias, se comparado aos outros sujeitos. O S1 tam-
bém compartilhou materiais ao entregar a sua colega com
disturbio de comportamento umabola, assim como fez 0 S2.

O comportamento “mostrar assertividade” caracteriza-
se pelo aluno dizer que é seu, defender-se de agdes indevidas
dos colegas e lembrar regras aeles. O participante que mais
mostrou assertividade foi 0 S1, sendo que s6 ndo o fez em
uma aula. Os comportamentos adequados a esta categoria
foram quando os sujeitos lembravam regras aos colegas;
nas reclamac@es de atitudes indevidas dos colegas quando
se afastavam, como forma de defesa, dos colegas que os
abracavam com forca excessiva que jogavam materiais com
a forca ou aproximavam-se demonstrando uma possivel
agressdo. Todos 0s sujeitos demonstraram receio perante a
aproximacédo do participante com sindrome de Angelman.
Apesar deste sujeito demonstrar afeto, ele ndo tem controle
de seus gestos, as vezes machucando-os, resultando no afas-
tamento de alguns colegas. Todavia, estes “medos, culpase
outras motivacdes sociais sdo caracteristicas de qualquer
individuo, sendo necessério conhecer como foi a socializa-
¢ao paramelhor entender o comportamento como um todo”
(Mosquera, 2003, p. 72).
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O veiculo basico para o desenvolvimento de relacfes
com os companheiros € abrincadeira (Mussen et al., 1995).
Neste estudo a categoria “brincar junto com o colega” refe-
re-seausar junto, regular aatividade pelado colega, olhar e
rir, entre outros. No somatorio das ocorréncias desta cate-
goria, 0 S1 foi 0 que mais brincou com os colegas, seguido
de S2 e depois S3. De acordo com Olivier e Zuchetto (1998,
p. 16) o “brincar possibilitaacriancainteragir com o meio,
socializar-se eincentiva o seu desenvol vimento neuro-psico-
motor.” De acordo com estas autoras (1997, p. 214) “as cri-
ancas com deficiéncia mental precisam brincar com outras
criangas parasocializarem-se e promover o0 seu desenvolvi-
mento. Precisam transpor limites, criar, relacionar, fantasiar,
isto é possivel nas brincadeiras, pois quando se brincatudo
épossivel, oirreal passaaser real num mundo onde afanta-
siaauxilianarealidade.” Os sujeitos brincaram em todas as
aulas, sendo que as que eles mais brincaram foram aaulade
ritmos, atividades |Udicas e recreacao, respectivamente. Os
comportamentos relacionados a brincar sdo importantes e
necessarios aos alunos para el es se socializarem e aceitarem
com maisfacilidade todas asregras, normas e jeitos deviver
gue fazem parte do seu meio (Mantoan, 1992). Desta manei-
ra, 0s comportamentos que se destacaram para esta catego-
ria foram quando: observavam atentamente seus colegas
enquanto estes executavam as atividades; sorriam na esco-
Iha de seus colegas; batiam pal mas com algum col ega come-
morando a execucao correta da atividade, acontecendo na
maioria das vezes com a colega com disturbio de comporta-
mento; brincavam com objetos em conjunto; sorriam assim
gue algum colega falava algo engracgado; instigavam algum
colega a participar da atividade; abracavam os colegas ou
retribuiam os abracos; recebiam beijos dos colegas e sorri-
am e quando imitavam as atitudes de alguns colegas que
julgavam engracado. Percebe-se que os trés sujeitos obser-
varam o0s colegas atentamente, as vezes até imitando-os, o
gue vai ao encontro de Singer (citado por Mayer & Krebs,
1999, p. 51) que afirmaque “ as criancas aprendem por imita-
¢cao e durante as interacdes sociais podem modificar seu
comportamento como resultado do modo como as outras
pessoas do grupo estéo reagindo.” Em relagdo ao comporta-
mento imitativo encontrado, Mosquera (2003, p. 75) deno-
mina como dependente do modelo, “que requer um par ou
diade, e acontece quando uma pessoa se identifica com um
lider ou outra pessoa significativa. A resposta da pessoa-
chave provoca a resposta de seu seguidor, envolvendo aqui
aspectos que vao desde aimitacdo mais simples até aimita-
cao mais complexa e refinada.” Este autor considera o as-
pecto da cépia como importante em termos sociais, porque
leva a entender como a percepcdo do comportamento de
alguém pode apresentar para as pessoas um modelo tipico,
provocado por uma ambiéncia na qual é preciso desenvol-
ver e ser superado.

Em relagdo ao comportamento de respeitar existem duas
categorias: “respeitar regras’ e “desrespeitar regras.” In-
cluso na categoria “respeitar regras das atividades’ esta
respeitar a alternancia de turnos. Os sujeitos respeitaram
regras em todas as aulas analisadas. O S1 foi 0 que mais
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respeitou e 0 S2 o que mais desrespeitou. E importante con-
siderar que o nimero de ocorréncias da categoria “respei-
tar” foi maior que “desrespeitar” e esta Ultima néo ocorreu
em algumas das aulas analisadas. Em um estudo feito por
Gutierres Filho (2000, p. 62) no meio aquatico com criancas
com sindrome de Down, foi encontrada a categoria“respei-
to asregras,” esta possibilitou notar aos poucos a“compre-
ensdo e 0 maior cumprimento das normas da sesséo, pois 0s
participantes passaram nao sO a cumpri-las, mas também a
controlar aqueles que ndo as cumpriam, seja professor ou
aluno.” Estacompreenséo das normas também foi encontra-
da neste estudo, visto que o nimero de ocorréncias desta
categoria manteve-se mais estavel e menor nas Ultimas au-
las analisadas, com excecéo da aulade atividades com bolas
(passes, arremessos e boliche), na qual tentou-se desafia-
|os acrescentando regras em cada atividade. Foram duas as
situacBes principais em que 0s sujeitos respeitaram as re-
gras: quando esperavam 0s col egas terminarem a execugao
daatividade, para ent&o realizarem e nos momentos em que
prestavam atencao na explicacdo da proposta pelos acadé-
micos ministrantes. As situacfes de desrespeito as regras
também foram semelhantes para os trés sujeitos, sendo in-
versas as anteriores. Outro comportamento que demonstrou
desrespeito as regras foi encontrado por parte do S1 e S2:
gritos ou ruidos excessivos. A dinamica do jogo favorece a
criacdo e/ou compreensdo de regras obtendo convivéncia
adequada em grupo; a construcéo de autoconceitos; permi-
te que o aluno compreenda ordens, respeite o direito do
outro, estabeleca relagdes, siga normas e regras, acostu-
mando-se aganhar e perder em interacdo com o grupo (Salun
& Stegun, 2000 e Oliveira, 2001).

A categoria “isolar-se” caracteriza-se pelo aluno nao
apresentar iniciativa de contato com os colegas ou atuar
voltado para objetos, sem dirigir-se aos colegas. Lenhard
(1973) caracteriza o isolamento como auséncia de contatos,
classificando como isolamento total, aguele com auséncia
ou infreqliéncia de qualquer contato e isolamento parcial,
relativo a certas categorias de pessoas ou grupo. Segundo
Dodge, Murphy e Buchsbaum citados por Mussen et al.
(1995, p. 375) “as criancgas que se isolam socialmente—que
ndo interagem com as outras criancas—frequentemente néo
dispdem de competéncia social. Elas também ndo possuem
conhecimentos sbcio-cognitivos, tais como detectar as in-
tencdes dos outros.” O sujeito que mais seisolou foi 0 S2. O
numero de ocorréncias do S1 e S3 foi baixo em relacdo ao do
S2. Foi adequado a categoria“isolar-se” quando os mesmos
afastavam-se do convivio social caminhando em direcéo a
janela ou indo sentar no banco, localizado no canto da sala
e quando se recostavam junto a barra, recusando a propos-
ta. Existem diversas formas de fazer com que os alunos ad-
quirem habilidades sociais paraque ndo ocorramais o isola-
mento social. Mussen et al. (1995) defende o fato destes
comportamentos serem resolvidos com incentivo e reforco
dos colegas, havendo mais éxito do que a intervencao dos
adultos. Para os mesmos autores (p. 375) “quando os adul-
tos se envolvem em interacdes das criancas para elogia-las
por brincarem juntas, ainteracdo crianca-criancatende a di-
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minuir e as criancas dirigem sua atencéo para o adulto.”

A categoria “perturbar as atividades do grupo” fazendo
ruidos excessivos, por exemplo, ocorreu em apenas umaaula
pelos S1 e S3, jao S2 perturbou em trés aulas. Sendo que o
S1 demonstrou esta categoria quando gritou durante as ati-
vidades e 0 S2 quando fez ruido excessivo batendo os pés
no chéo, impedindo S3 de conduzir-se executando a ativida-
deeaojogar um baldo em direcdo a Sl e S3, atrapalhando-os
na execucdo da proposta. O S3 interferiu na execucdo da
atividade de pular corda.

A categoria“vangloriar-se” caracteriza-se por contar van-
tagem em relacdo aos colegas ou critica-los. Elaocorreu ape-
nas 1 vez, na aula de atividades com bolas, quando o S1
criticou um colega com autismo no momento em que este se
afastou do grupo.

Ha duas categorias principais com enfoque na
agressividade, “agredir” e “agredir fisicamente,” sendo que
a primeira esta relacionada a empurrar os adultos, “atacé-
los” com objetos, entre outros comportamentos indevidos,
e a segunda refere-se aos atos fisicos como chutar, dar be-
liscdo, empurrar, jogar objetos com forca excessiva, direta-
mente aos colegas. Mussen et al. (1995, p. 427) citam que a
“agressividade € instigada pela frustracéo devido a priva-
¢do, punicéo, obstaculos ao atingimento de objetivos, sen-
timentos de inadequacdo ou ansiedade, ou ameagas a auto-
estima. Entretanto, a frustracdo nem sempre leva a
agressividade, e nem todas as respostas sdo motivadas pela
frustracéo.” O S3 ndo agrediu nenhum participante ao longo
das sete aulas. Os sujeitos demonstraram este comporta-
mento com tapas ou empurrdes e principalmente quando
jogavam algum objeto com forcaexcessiva. A agressividade
€ considerada por Mosquera (2003) como um impul so primé-
rio e estes séo basicos para a compreensdo da qualidade
comportamental do individuo. ParaMatos (1994), comporta-
mentos sociais como a agressividade e ainibicao refletem,
embora de diferentes modos, uma dificuldade de relaciona-
mento com 0S outros.

Em um estudo com criancas portadoras de sindrome de
Down, constatou-se que a pratica de atividade fisicaregular
promove o desenvolvimento fisico, cognitivo e social da
crianca que recebe orientacfes fisicas de estimul acdo, adap-
tacé@o e aprendizagem desde seus primeiros anos de vida,
mantendo continuo todo este processo (Aradjo; Junior &
Vargas, 1999). A estimulacdo direcionada as criancas com
sindrome de Down é compartilhadapor Dullius (1997, p. 364)
que compreende que

uma maior estimulacdo e acompanhamento
educacional com atividades motoras especifi-
cas (...) pode levar a um melhor desenvolvi-
mento global do individuo, especialmente de
pessoas com sindrome de Down, onde serdo
trabal hados especialmente o tdnus muscular,
(...), expressao corporal, linguagem e
socializacdo. (Dullius, 1997, p. 364)

Revista da Sobama Dezembro 2004, Vol. 9, n.1, pp. 15-24



Comportamento Social e Sindrome de Down

Conclusoes

Diante dos objetivos delineados para este estudo pdde-
se concluir que as aul as realizadas em ambiente mais organi-
zado, como aaulade ritmos, atividades com arcos e ativida-
des com bolas, possibilitaram melhor qualidade no compor-
tamento social. Os sujeitos somente se organizaram na sala
em propostas que envolviam danca, por isso foi solicitada
mai or exigénciaquanto aorganizacdo espacial nas aulascom
bolas.

De acordo com os resultados, foram nas aulas com o

menor nimero de académicos auxiliares que os sujeitos mais
se envolveram com os colegas e os tipos de aula mais ade-
guados paraotimizar o comportamento social foram: aulade
atividades com arcos (para Sl e S2) e aulade recreacdo (para
S3), sendo que para todos os sujeitos a segunda aula com
mais comportamentos positivos foi aaulacom bolas.
Uma atividade que se destacou quanto aos aspectos sociais
foi asegundaatividade realizada na aula com bolas que con-
sistia no seguinte: todos deveriam posicionar-se sentados
em circulo, jogar a bolarolando paraum colega, sendo que
deveria ser falado o nome do colega para quem iria jogar.
Nesta, comportamentos como “ conversar com colegas e com
adultos,” “mostrar assertividade” e“compartilhar materiais,”
foram predominantes.

O S3 teve 0 menor nimero de ocorréncias de comporta-
mentos contréarios aos objetivos, mas apesar disto, este apre-
sentou um repertoério social limitado, visto que o S1 foi o
gue mais apresentou comportamentos relacionados as cate-
gorias na direcéo dos objetivos propostos, obtendo quase
o dobro de ocorréncias que seus colegas.

As categorias na direcdo dos objetivos propostos rela-
cionadas a conversar, como “conversar com adulto” e*“con-
versar com colegas,” sobressairam-se as contréarias aos ob-
jetivos, tanto para cada sujeito estudado como de uma for-
mageral.

Deste modo destaca-se a qualidade do comportamento
social encontrado nas atividades de danca, onde o contato
visual foi mais presente, assim como o “ajudar colegas’ por
iniciativa prépriados sujeitos e as solicitacdes para os adul -
tos e para 0s colegas.

Foi possivel perceber o quanto as respostas aos estimu-
los sdo diferentes para cada sujeito, assim como sua evolu-
¢ao em determinado comportamento, devendo ser enfatizado
aimportanciade umaintervencado individualizada, onde além
do profissional ser competente deve ter serenidade parares-
peitar o processo de aprendizagem de cada individuo pelo
qual esta responsavel.

Considera-se que neste estudo a atividade motora teve
fundamental importancia quanto aos aspectos sociais, Vis-
to que 0s comportamentos sociais estiveram presentes em
todas as aulas, predominando os na direcéo dos objetivos
propostos. Esta, como mediadora, oportunizou a socializa-
cao, evidenciando comportamentos, por vezes, nao obser-
vados em pessoas com esta sindrome como “maostrar
assertividade.”
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Resumol] Investigar as atitudes dos professores em relacéo ao ensino de pessoas com deficiéncia (PD) é ponto
importante para o sucesso de qualquer método de ensino. O presente estudo tem como objetivos: avaliar (a) as
atitudes de professores e estudantes de educacéo fisica (EF) em relagéo ao ensino de PPD em ambientes segrega-
doseinclusivos, e (b) as expectativas sobre essa proposta. Participaram do estudo 137 individuos (46 professores
de EF e 91 estudantes de EF). Todos os participantes responderam um questionario com escala tipo Likert. Os
resultados indicam que professores e estudantes de EF apresentam atitudes semelhantes (intencéo e apoio favo-
réveis, e expectativas positivas) em relacao ao ensino inclusivo mas, no entanto, afirmam ser necessario passar por
um curso de especializacdo. A faltade experiénciacom PD e acaréncia de contelidos de EF adaptada na formacao
académica sao fatores que estimulam atitudes desfavoraveis ao ensino de PD pelos professores e estudantes.

Palavras-chaves: inclusdo, educacéo inclusiva, ensino inclusivo, atitudes.

Abstract] “Attitudes of physical educators (PE) and undergraduate PE students towards teaching students with
disabilitiesininclusive settings.” Someresearchersbelieve that ateacher’s attitude toward people with disabilities
(PD) is the key element to the success of any teaching method. The purpose of this study was to investigate
physical education (PE) teachers’ and undergraduate PE students’ attitudes, as well as their expectations, toward
teaching PD in segregated and inclusive environments. The sample for this study consisted of 137 participants: 46
PE teachers teachers, and 91 undergraduate PE students. All participants answered a Likert scale questionnaire
related to attitudes and expectations. Findings indicate that PE teachers and undergraduate students show similar
attitudes (positive with regard to intention, support, and expectations). However, neither teachers nor students
felt confident in their abilitiesto teach PD ininclusive environments without first attending a specialized preparatory
course. Their lack of experience with PD and the absence of APE training in the PE curriculaare factors that might
explain these attitudes.

Keywords: inclusion, inclusive education, adapted PE, attitudes.

I ntroducéao

Iniciativas para a incluséo de pessoas com deficiéncia na
sociedade vém ocorrendo ha anos. A busca e aaquisicao de
direitos iguais esta cada dia mais presente no Brasil. Cren-
cas atuais em educacéo especial ditam que as criancas com
deficiéncias devem ser incluidas em todos os setores da
educacdo, inclusive naeducacao fisica (EF). Préticasinclu-
sivas comecam a ser manifestas com 6timos resultados em
ambientes educacionais, de trabalho, lazer e esporte
(Mauerberg-deCastro, Palla, Campos, Cozzani, 1999; Guima-
rées, 2003). No entanto propostas e programas de incluséo
n&o sdo suficientes para atender os aproximados 24 milhdes
debrasileiros (IBGE, 2000) com algum tipo de deficiéncia.

Modificagcdes vém sendo feitas em setores como esco-
las, empresas, areas de lazer, edificios e espagos urbanos
para gque as pessoas com deficiéncias tenham a oportunida-
de de participar com a populacdo em geral. Sem que as pes-
soas que ocupam cargos de lideranga nos setores governa-
mental, empresarial, educacional e demais, estejam dispos-
tas a transformar suas atitudes exclusivas e individualistas
em atitudes de aceitacdo e inclusdo, alteracdes ocorreréo
apenas em pontosisolados. A implementacéo das leis e po-
liticas publicas enfocando diversidade e igualdade de direi-
tosdevem estar atreladas com a criag&o de programas e par-
cerias com grandes empresas e meios de comunicagao.

Na proposta de uma sociedade inclusiva, cabe a socie-
dade eliminar as barreiras fisicas, pragmaticas e atitudinais
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para que as pessoas com deficiéncia possam ter acesso aos
servicos, lugares, informacg@es, e bens necessarios para o
seu desenvolvimento pessoal, social, educacional e profis-
sional. Paraincluir as pessoas, a sociedade deve ser trans-
formada a partir do entendimento de que ela € que precisa
ser capaz e responsavel de atender as necessidades dos
seus membros. A inclusdo social se baseia nos principios
da aceitacéo das diferencas individuais, da valorizacdo de
cada pessoa, da convivéncia dentro da diversidade humana
e da aprendizagem através da cooperacdo. E um processo
que contribui paraareconstrucéo da sociedade atual através
de transformacdes nos ambientes fisicos, nos procedimentos
técnicos e nas atitudes das pessoas, incluindo as pessoas
com deficiéncias (Sassaki, 1997).

Nunca o tema da inclusdo esteve tdo presente no dia-a-
diadaeducacéo. A atual politicaeducacional brasileira(i.e.,
nova L DB 9394/96; Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
2000) inclui, em suas metas, aincluséo de alunos com defici-
éncianaescolaregular com apoio de atendimento educacio-
nal especializado. Todavia, ndo setrataapenas em cumprir a
lei e admitir a matricula de alunos com deficiéncia, o que
realmente vale é oferecer servigos complementares, adotar
préticas criativas na sala de aula, adaptar o projeto pedagé-
gico, rever posturas e construir umanovafilosofiaeducativa
(Guimaraes, 2003).

Ao investigarmos a tematica e as estratégias para a
implementacéo da proposta de inclusédo no Brasil, observa-
mos que deve haver transformac&o nas atitudes e no empe-
nho de todas as pessoas que envolvem o sistema educacio-
nal e comunidade. As leis e programas de inclusdo ainda
ndo prevéem estratégias para mudancas nas atitudes das
pessoas acostumadas a discriminar minorias (Mauerberg-
deCastro, 2000). Atitudes desfavoréaveis de professores em
relacéo ao ensino de alunos com deficiéncia podem interfe-
rir em varios aspectos da aula, como o seu contetido, a ma-
neira e motivacdo com que é ministrada e na habilidade do
aluno com deficiéncia ajustar-se, sentir-se aceito, e conse-
quentemente aprender.

Devido a relacéo direta entre atitudes e comportamen-
tos, (Lambert & Lambert, 1966; Rodrigues, Assmar &
Jablonski, 1999), os estudos de atitudes em relagéo ainclu-
séo foram essenciais no periodo de transic¢éo entre a educa-
¢do regular e inclusiva em paises da América do Norte e
Europa (Rizzo, 1984; Rizzo & Vispoel, 1991; Downs &
Willians, 1994; Block, 1995; Rizzo & Kirkendall, 1995;
Theodorakis, Bagiatis & Goudas, 1995; Tripp, French &
Sherrill, 1995; Hodge, 2001; Hodge, Murata& Kozub, 2002;
Hutzler, Fliess, Chacham & Van den Auweele, 2002).

Atitudes positivas de professores em relacéo ao ensino
de alunos com deficiéncia sdo necessarias para 0 SUCESSO
de qualquer programa onde estes sejam participantes. O pro-
fessor de educagdo fisicaé o principal facilitador no proces-
so ensino-aprendizagem de habilidades motoras e esporti-
vas de alunos com e sem deficiéncia em diferentes ambien-
tes (p.ex. escolaregular e especial, clubes, academias, entre
outros). Enquanto ensina, o professor também transmite
valores, normas, maneiras de pensar e padrées de compor-
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tamento para se viver em sociedade.

Diversos fatores podem interferir nas atitudes de profes-
sores em relacéo ao ensino de alunos com deficiéncia na
escolaregular como crencas, intencdes, sentimentos, dese-
jos, medos, convicgdes, preconceitos e tendéncias a agir
por conta de experiéncias passadas (Fishbein, 1967). A quan-
tidade de contato com pessoas com deficiéncia pode inter-
ferir nas atitudes de professores de educacao fisicaem rela-
¢do ao ensino de alunos com deficiéncia. Professores que
tiveram maior contato com pessoas com deficiéncia apre-
sentaram atitudes mais favoraveis do que professores que
nunca ensinaram alunos com deficiéncia (Tripp, French &
Sherrill, 1995).

A partir daavaliacdo de atitudes € possivel encontrar os
fatores que af etam e interferem naformacao de atitudes fa-
voraveis e/ou desfavoraveis de professores, indicando como
eles sentem-se em ministrar aulas paraalunos com deficién-
cia. A avaliacéo de atitudes também favorece a criacao de
estratégias de intervencéo apropriadas para determinado
grupo de professores de educacéo fisica em escolas e/ou
programas na comunidade.

Objetivos

O presente estudo teve como objetivo avaliar as atitu-
des de professores e estudantes de educacéo fisicaem rela-
¢do ao ensino de alunos com deficiénciaem contexto inclu-
sivo (escolaregular) e segregado (i.e., escolas e/ou institui-
¢Oes especializadas, clubes, entre outros). Ainda, tivemos
como objetivo verificar se aspectos como grau de instrucéo,
experiéncia no ensino de educacdo fisica (EF) e educacéo
fisicaadaptada (EFA), e o contato com alunos com deficién-
cia interfere nas atitudes de professores e estudantes de
educacdo fisica.

M étodo

Participantes

Professores e estudantes de educacao fisica (n=137) par-
ticiparam deste estudo. Na Tabela 1 estdo presentes dados
referentes ao nimero de participantes, idade média e sexo.

Tabelal. NUmero de participantes, idade médiae sexo.

Numero |dademédia Fem. Masc.
Professores
deEF 46 314 27 29
Estudantes
deEF 91 23,5 39 4
Total 137 27,45 66 71
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Instrumento de Avaliacdo: Elaboracéo e
Validacao

Como no Brasil ndo ha nenhum instrumento paraavaliar
as atitudes de professores de educacéo fisica em relacéo ao
ensino de alunos com deficiéncia, foi necesséria a constru-
cao de um instrumento. A construcéo do instrumento foi
realizada em duas fases: elaboracdo das questfes e valida-
¢ao do contelido e da estrutura (Deutsch, 1991; Block, 1995;
Theodorakis, Bagiatis & Goudas, 1995; Palla, 1997).

O instrumento foi composto de duas partes. A primeira
parte contém questdes referentes a informacdes
demograficas (e.g., idade, sexo, se € PD, ha quanto tempo
estaformado, ou ano do curso de EF, setem ou teve experi-
éncias com PD, etc.). Na segunda parte, cujo objetivo foi
avaliar as atitudes em relacéo ao ensino de alunos com defi-
ciéncia em ambientes inclusivos e segregados, as questdes
foram elaboradas com base nateoria do comportamento pla-
nejado (Theodorakis, Bagiatis & Goudas, 1995), onde qua-
tro componentes foram considerados fundamentais na for-
macdo das atitudes: norma subjetiva, intencdo, percepcéo
de competéncia e atitude em relacéo ao proprio comporta-
mento.

A primeiraversdo do instrumento de coleta de dados foi
submetida a avaliagcdo de nove especialistas na area de edu-
cacao fisica adaptada ou especialistas na elaboracéo de in-
ventérios paraavaliar atitudes. Aos examinadoresfoi solici-
tado que identificassem se os itens referentes a cada parte
eram suficientes, claros e adequados com os objetivos do
trabalho. A partir das sugestdes e correcdes feitas pelos
examinadores o instrumento final foi elaborado.

Finalmente, a segunda parte foi compostade 12 pares de
guestdes (0s mesmos 6 pares, descritos no Quadro 1, foram
relacionados ao ensino de alunos com deficiéncia em ambi-
ente segregado e inclusivo). Pares (versao afirmativa e ne-
gativa) foram utilizados com o objetivo de testar possiveis
contradicdes e/ou ambiguidades nas respostas dos partici-
pantes, como sugerido por Lambert e Lambert (1966).

Respostas em cada uma das questdes foram coletadas
através do uso de uma escala tipo Likert de 5 pontos: 1 -
concordo totalmente, 2 - concordo em parte, 3 - ndo tenho
opinido, 4 - discordo em parte e 5 - discordo totalmente.
Quando uma escal a deste tipo é utilizada, os escores médios
encontrados entre 1 e 2 indicam a prevaléncia de atitudes
positivas e/ou favoraveis, os escores entre 4 e 5 indicam
negacdo e/ou desfavorabilidade em relacdo ao objeto
atitudinal. Individuos ou grupos que apresentaram resulta-
dos com escore 3 ndo evidenciam um posicionamento, po-
dendo estar mais suscetiveis a mudancas (Lambert &
Lambert, 1966).

Andlise dos Resultados

Os dados foram analisados através de estatistica ndo-
paramétrica. As questBes respondidas através da escala de
Likert foram analisadas através de estatistica descritiva e
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fregiiéncia de respostas. O teste qui-quadrado foi utilizado
para avaliar a diferenca entre 0s grupos, e para comprovar
se existe diferenca significativa entre as respostas dadas na
escalade Likert em umadeterminada categoria (i.e., experi-
éncia prévia em educacao fisica e educacao fisica adapta-
da).

O teste de Wilcoxon foi utilizado paraverificar acoerén-
cia nas respostas dos participantes nos pares de questdes
opostas. Neste caso ao ser encontrado no teste um valor de
p<0,05, este é indicativo de que a resposta dada em uma
guestdo é diferente da resposta dada para a mesma questéo
na sua forma negativa, o que indica que os sujeitos foram
coerentes em suas respostas. O teste de Wilcoxon foi tam-
bém usado para fazer comparacdes entre os pares de ques-
tdes no contexto inclusivo e segregado.

Quadro |. Pares de questdes utilizados em cada um dos com-
ponentes para avaliar as atitudes de professores e estudan-
tes de educacéo fisica em ambientes inclusivos e segrega-
dos.

I.Normassubjetivas

1. Euteriaapoio paraensinar pessoas com deficiéncia (PD).

2. Néo ensinaria PD poisquem ensina PD néo é valorizado
sociamente.

[1.Intencdo em dar aulasparapessoascom deficiéncia (PD)

3. Eu tenho vontade de dar aula para PD.

4. Eu ndo tenho vontade de ensinar PD.

5. Eume sinto motivado adar aulaparaPD.

6. Dar aulaparaPD é desmotivante.

[11. Percepcaodecompeténcia

7. Eu tenho condicdes de ensinar PD sem precisar passar por
um curso de atualizag&o/especializacao.

8. Eu preciso estudar as caracteristicas das PD para estar apto
aensinalas.

9. Paramim éfécil ensinar PD.
10. Eutenho dificuldade de dar aulapara PD.

I'V. Atitudeem relacéo ao pr Oprio compor tamento

11. Eu estou determinado adar aulaparaPD.

12. Eundpo decidi aindadar aulaparaPD.

Resultados e Discussao

Experiéncias podem diferenciar as atitudes em relacdo ao
ensino de alunos com deficiéncia? Conhecer as caracteristi-
cas de formacéo e experiéncia profissional de professores e
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estudantes de EF (i.e., ter cursado a disciplina de EFA ou
similar no curso de EF; ter ou jater tido aluno com deficién-
cia; aquantidade de experiénciacom a EF e com EFA e co-
nhecimento sobre incluséo) é importante umavez que o su-
cesso daimplantacdo de programas para alunos com defici-
éncia na escolaregular ou especial depende da capacitacéo
docente.

N&o foi encontrada diferenca significativanas respostas
dos participantes (professores e estudantes) nos contextos
inclusivos e segregados quando o teste qui-quadrado foi
aplicado na andlise dos seguintes componentes: conheci-
mento sobre inclusdo, a quantidade de experiéncia com a
educacdo fisica, ter cursado a disciplina de educacgéo fisica
adaptada e ter ou jater tido aluno com deficiéncia.

Apenas foi encontrada diferenca significativa entre as
respostas dos professores e estudantes quanto ao fator ex-
periénciaem educacéo fisicaadaptada. Este componente foi
relevante nas diferencas entre 0s grupos apenas nas ques-
tdes relacionadas a percepcao de competéncia em ensinar
(pares 7-8 €9-10, Quadro 1). Apesar de ndo termos encontra-
do influéncias marcantes desses fatores no posicionamento
do grupo para cada uma das questdes, a seguir discutire-
mos arelevanciade cadaum deles naformacéo do professor
efaremos algumas consideracdes visando caracterizar o gru-
po.

Embora o movimento para a incluséo escolar no Brasil
tenha comecado a se expandir em 1996 com implementacao
dalei n°9394, 90% dos participantes nesse estudo declara-
ram jater ouvido falar da proposta. Apenas 4% (5 partici-
pantes dos 137) declararam conhecer todos os principios da
proposta de ensino inclusiva. Apesar da literatura especi-
alizadaem educacéo e educacao especial enfatizar a propos-
tado ensino inclusivo, estaaindaficarestrita a pesquisado-
res e interessados na area, ndo atingindo professores e es-
tudantes. A divulgacdo através da midia falada e escrita,
ainda ndo é suficiente para o esclarecimento da populagéo
dos principios que regem uma sociedade inclusiva e dain-
clusdo dos alunos com deficiéncia na escola regular.

Além do conhecimento superficial dado pelos meios de
comunicacéo e informacao veiculada “boca-a-boca’ os do-
centes de todas as areas de atuagdo precisam conhecer em
detal hes os principios que regem a proposta e os meios de
executé-la. Esse conhecimento deveria ser adquirido atra-
vés dos cursos superiores e demais experiéncias dentro da
profissao.

A Figura 1 apresenta os resultados da experiéncia prati-
ca em educacdo fisica e educacao fisica adaptada dos pro-
fessores e estudantes, os quais atuam sob trabalho remune-
rado, trabalho voluntario e estagio. Na Figura 1(a) € possi-
vel observar que 52% dos estudantes possuem de 2 a5 anos
de experiéncia em educacéo fisica. Isto significa que eles
estdo tendo experiéncia profissional anterior ao término do
Curso.

Embora o Conselho Federal e os Conselhos Regionais
de Educacéo Fisica (Confef e Crefs) ndo aceitem o exercicio
de profissionais ndo formados, estes ainda néo tém condi-
¢Oes de fiscalizar o imenso nimero de profissionais de ou-
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tras areas, |eigos e estudantes que atuam em inUmeras areas
daeducacdo fisica. Apesar do aprendizado gerado pelas ex-
periéncias préticas ndo supervisionadas terem seus aspec-
tos positivos contra a ndo-experiéncia, pontos negativos
existem e podem ter graves implicacdes na aprendizagem
dos alunos e na sua seguranca, e na ética profissional do
professor ainda em formagdo. Na maior parte das vezes o
estudante ndo possui 0 conhecimento dos diferentes con-
telidos e estratégias para o ensino em diferentes situacoes,
e acaba baseando o ensino de EF em experiéncias pessoais
como atleta ou aluno nas aulas de educacao fisica escolar
ou em academias.

100

75
W estudante
X 50 —
O professor
25
oM Ml [ O
Oal 2ab 6al0 10a14 150u+
Experiéncia em EF (anos)
la
100
75
estudante
g 50 .
O professor
25 1
ol [

Oal 0a05 06al 2a4 5o0u+

Experiéncia em EFA (anos)
1b

Figura 1. Porcentagem de participantes por experiéncia em
educacdo fisica (EF)(1a) e em educacdo fisicaadaptada (EFA)
(1by).

Isso sem considerar que, nesta situacdo, ha umatendén-
ciaao conformismo e a desmotivacao pela baixaremunera-
¢do. Considerando que atualmente professores e estudan-
tes de educacéo fisica tém que lidar com uma diversidade
muito grande de alunos (e.g. criancas, adultos, idosos e pes-
soas com deficiéncias, de diferentes racas, classe sociais,
niveis de aptidao fisica, salde, entre outras caracteristicas),
experiéncias podem ser desastrosas e comprometerem are-
putacdo, auto-estima e motivacao do profissional, bem com
a motivacdo e a saude dos alunos.

Além das experiéncias préticas com contetdos diversos
daeducacéo fisica, aexperiénciaem educacéo fisicaadapta-
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da e o contato com alunos com deficiéncia também s&o im-
portantes para a formacédo do professor. Observando os re-
sultados encontrados ha amostra, percebemos que a experi-
éncia pratica em educacéo fisica adaptada € insuficiente.
70% dos estudantes possuem menos de 5 meses e 45% dos
professores ndo possuem nenhuma experiéncia préatica com
educacdo fisica adaptada. Considerando que 100% dos es-
tudantes frequientaram a disciplina de educacao fisica adap-
tada no curso de educacéo fisica, aexperiénciaem educacdo
fisica adaptada provavel mente foi obtida através de estagi-
os. Independente da qualidade dessa experiéncia e se esta &
ou ndo suficiente para a boa formacéo do estudante, ela é
superior a vivenciada pelo grupo de professores, dos quais
34% nao cursaram adisciplinade educacéo fisica adaptada,
porque nado existia.

A implantac&o dadisciplinade EFA no curriculo minimo
de EF foi assegurada a partir da Resolucéo n°. 3/87 do Con-
selho Federal de Educacéo (Mauerberg-deCastro, Palla, Cam-
pos & Cozzani, 1999). Atualmente a disciplina de educacéo
fisica adaptada ou similar € ministrada na maioria dos cur-
sos de educacéo fisica das faculdades e universidades pu-
blicas e privadas brasileiras.

O conhecimento em EFA éimprescindivel paratodos os
estudantes e professores de EF independente da sua érea
preferida de atuacdo, pois o aluno com deficiéncia ndo esta
somente em ambi entes segregados. E comum alguém encon-
trar nas escolas regulares um aluno com deficiéncia fisica,
ou mental, ou visual, ou auditiva, ou com distUrbios de apren-
dizagem (nafala ou naescrita), por exemplo.

Ensino de Alunos com Deficiéncia. O Contexto
Interfere nas Atitudes?

Umavez que ndo foi encontrada diferenca significativa
nas respostas entre professores e alunos de EF, os resulta-

dos aqui encontrados refletem as atitudes dos dois grupos.
Generalizagdes s6 podem ser feitas naamostraquefoi estu-
dada e a aproximacao com populacdes com caracteristicas
semel hantes deve ser considerada com cuidado.

Intencéo, percepcao de competéncia, norma subjetiva e
atitude em relacéo ao préprio comportamento foram os qua-
tro componentes enfati zados para avaliar as atitudes de pro-
fessores e estudantes de EF em relacéo ao ensino de alunos
com deficiéncias. Estas variaveis foram avaliadas em dois
contextos: inclusivo e segregado. Na Tabela 2 estao presen-
tes os resultados das questdes relacionadas as atitudes de
professores e estudantes em relacdo ao ensino de alunos
com deficiénciano contexto segregado e inclusivo.

Ambos 0s grupos concordaram com 0s componentes
norma subjetiva (questdes 1-2) e intencéo em ensinar alu-
nos com deficiéncia (questdes 3-4 e 5-6) (mediana=2). No
entanto houve umainversdo no julgamento dos grupos para
0 componente percepcao de competénciaem ensinar (ques-
tdes 7-8 € 9-10), ondefoi encontradamedianaigual a4 o que
indicadiscordancia. No par de questdes 11-12, direcionado
aavaliar atitude em relagcdo ao proprio comportamento, to-
dos os participantes tenderam a indiferenca (mediana = 3)
como mostraa Tabela 2.

N&o foram encontradas diferencas significativas
nas respostas dos professores e estudantes quando os con-
textos foram diferenciados. Observa-se na Tabela 2 que os
valores de média e mediana—obtidos a partir das respostas
dos participantes naescala Likert—para cada umadas ques-
tdes, sdo semelhantes (i.e., naquestéo 1, amedianaigual a2
indica concordanciacom a quest&o) para o grupo de profes-
sores e estudantes nos contextos segregado e inclusivo.
No entanto, esse posicionamento é questionavel uma vez
gue a amostra nao possui conhecimento suficiente sobre a
proposta de inclusdo, onde 90% apenas ouviu falar da mes-
ma.

Tabela 2. Médias e medianas encontradas para as questdes direcionadas para o contexto inclusivo e segregado.

Contexto Segregado Contexto Inclusivo
Professor Estudante Total Professor Estudante Total
Quest. média mediana média mediana média mediana média mediana média mediana média mediana
1 2,1 2 25 3 2,4 2 19 2 1,8 2 1,8 2
2 49 5 4,6 5 4,8 5 3,7 3 3,7 4 3,7 4
3 1,6 1 2,3 2 2,1 2 19 1 2,4 2 2,2 2
4 4,4 5 3,7 4 3,9 4 4,2 5 3,5 4 3,8 4
5 1,8 1 2,6 2 2,3 2 2 2 2,2 2 2,1 2
6 4,3 5 4,3 5 4,3 5 4,2 5 4,0 4 4,1 4
7 37 4 4,3 5 4,1 4 3,7 4 4,1 4 4,1 4
8 14 1 1,2 1 1,3 1 2,1 2 1,6 1 1,7 1
9 39 4 3,9 4 3,6 4 3,2 4 35 4 3.4 4
10 28 3 2,6 2 25 2 2,4 2 2,6 2 2,5 2
11* 2,6 3 3,5 3 3,2 3 2,7 3 3.1 3 2,9 3
12 29 3 2,6 3 2,7 3 31 3 2,6 3 2,8 3

* p>0,05 segundo teste de Wilcoxon nos pares de questBes opostas.
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Houve apenas uma excecao para as questdes 11 (Eu es-
tou determinado a dar aula para PD) e 12 (Eu n&o decidi
ainda dar aula para PD). A indiferenca apontada pelos pro-
fessores e estudantes neste par de questdes (mediana = 3),
como mostraaTabela 2, reflete o fato de que os respondentes
ndo lidam com situacBes reais de ensino de alunos com de-
ficiénciano seu dia a dia. Da maneira com que essas ques-
tdes foram elaboradas, os participantes ndo teriam condi-
¢Oes de hipotetizar uma situacdo. N&o € possivel estar de-
terminado e decidido em ensinar em uma proposta que nao
faz parte da realidade dos participantes. Essas questdes
poderiam ser empregadas com um grupo de professores que
receberam uma propostareal para ensinar alunos com defi-
ciéncia

Apesar dos professores que atuam em EFA em ambien-
tes segregados terem apresentado respostas semelhantes
ao restante do grupo, a proposta do ensino inclusivo é no-
vidade paraeles, independente da experiénciacom EFA. Os
profissionais que atuam em contextos segregados s&o pro-
fissionais que se especializaram em EFA, portanto o fator
surpresa e o desafio em ensinar alunos com deficiéncia em
ambientes inclusivos passam a ser semelhantes para os dois
grupos, independente do contexto.

Na maior parte dos estabel ecimentos de ensino, os alu-
nos geralmente sdo divididos por idade e/ou habilidade. Mas
por mais que se tente nivelar umaturma, no contexto segre-
gado e/ou inclusivo sempre ha uma grande diversidade nas
caracteristicas dos alunos. Quando se ensina alunos com
deficiénciaem ambientes segregados, tem-se umaturmaonde
as caracteristicas dos al unos foram aproximadas, existe uma
maior previsibilidade de quem é o aluno. Quando setrabalha
com um ambiente inclusivo a diversidade e a diferenca no
nivel de desempenho dos alunos sdo acentuados e, estes
fatores acabam sendo os maiores causadores de panico en-
tre os professores que ndo sabem como lidar com asdiferen-
gas.

Umavez que participantes posi cionaram-se de modo se-
melhante para os dois contextos, as afirmacgdes e generaliza-
¢Oes aqui apresentadas em relacdo as atitudes em ensinar
alunos com deficiénciapodem ser aplicadas para o contexto
inclusivo e para o contexto segregado. Na maior parte das
guestdes, os participantes mostraram-se coerentes em suas
respostas (p < 0,05) e, por isso, serdo descritas apenas as
questdes impares, as quais correspondem as questdes em
suas versdes afirmativas.

A Figura 2 exibe umatendéncia clara dos participantes
concordarem com a questéo 1 ("Eu teria apoio para ensinar
PD’). Esta questdo esta relacionada a norma subjetiva -
percepcao dos sujeitos sobre o que as outras pessoas espe-
ram que eles facam. Sabemos que o ser humano é um ser
social e que age namaior parte das vezes sobre as referénci-
as comportamentais do meio no qual vive.

Observando esses dados fica evidente que, para esse
grupo de professores e estudantes, a aprovacéo social ndo
é fator importante no ensino de alunos com deficiéncia.
Especialmente porque na nossa sociedade qualquer traba-
Iho voltado para pessoas com deficiéncia é valorizado mo-
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ralmente—profissionais que atuam com pessoas com defici-
éncia sdo pessoas boas e admiraveis—mas financei ramente
ndo sdo bem recompensadas.
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Figura 2. Frequénciade respostas naescalaLikert de ambos
0s grupos nas questdes 1 ("Eu teriaapoio paraensinar PD),
3 ("Eu tenho vontade de dar aulaparaPD"), 5 ("Eu me sinto
motivado a dar aula para PD"), 7 ("Eu tenho condicdes de
ensinar PD sem precisar passar por um curso de reciclagem’),
e 9 ("Paramim éfacil ensinar PD").

Namaioriadas vezes o trabalho com pessoas com defici-
éncia possui relacdo direta com altruismo, como se 0s pro-
fissionais estivessem fazendo trabal ho filantropico. Muitas
vezes até os proprios profissionais acreditam nisso. Essa
idéiase acentuapelo fato de que amaioriadasinstituicdes e
escol as especializadas é mantida por doacdes e voluntariado.
Existem poucos locais para o atendimento de pessoas com
deficiéncia com recursos necessarios para a boa remunera-
cao dos profissionais. Mediante esses aspectos as oportu-
nidades reais de trabalho em EFA s8o0 escassas.

Professores e estudantes de educacdo fisica podem ter
vontade (questdo 3) e estarem motivados (questdo 5) em
ensinar alunos com deficiéncia, como mostraa Figura2, mas
muitas vezes essa predisposicao € barrada quando este se
defronta com as reais condic6es e oportunidades de traba-
Iho. Quando estudantes acabam seu curso superior e se
deparam com o mercado de trabal ho, vao a busca de oportu-
nidades na area que mais dominam e onde possuem maior
conhecimento. Como a educacéo fisica possui uma série de
areas de atuacdo (i.e., além daEFA, educacéo fisicaescolar,
treinamento esportivo, recreacado e lazer, fitness e academia,
entre outras), o aluno acaba voltando sua atencdo durante o
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Curso para uma ou duas éreas da educacao fisica, nas quais
muitas vezes ja possuia experiénciaantes deiniciar o curso,
como no caso de ex-atletas.

Quantos sao os alunos em um curso de educacéo fisica
gue possuem experiéncia prévia com alunos com deficién-
cia? Antes de cursar a disciplina, quantos sabem que a érea
de EFA existe? Quantos sabem que pessoas com deficiéncia
podem praticar esportes? Esses nimeros sdo desconheci-
dos, mas suspeitamos que sdo pequenos. Estigmatizacéo,
preconceito e a atribuicéo de incapacidade que vém sendo
impostos as pessoas com deficiéncia desde séculos atrés
prevalecem até hoje influenciando negativamente as atitu-
des e a percepcao de competéncia de professores e dos pro-
prios alunos com deficiéncia. Em alguns casos estudantes e
professores de EF acabam néo se interessando em ensinar
alunos com deficiénciapor acreditarem que ndo tem o “dom,”
ou pelo fato de ndo quererem se submeter a possiveis situ-
acoes de desafio e dificuldades. O ser humano tende a se
colocar em situacdes onde terdo oportunidades de sucesso.
Uma vez dada énfase na qualificacdo do professor, esse po-
dera se sentir confiante e desenvolver um trabalho onde
alunos com deficiéncia vivenciem oportunidades de suces-
S0 e se mantenham motivados com a prética.

Apesar dos professores e universitari 0s possuirem apoio
das pessoas importantes em suas vidas, terem vontade e
motivacao para ensinar, nossos resultados mostraram que
estes néo se consideram qualificados para o ensino de alu-
nos com deficiéncia em contextos segregados e inclusivos.
Os professores e estudantes reconhecem essa caréncia ao
discordarem em 80% com a questéo 7 ("Eu tenho condicdes
de ensinar PD sem precisar passar por um curso de
reciclagem”) como demonstrado naFigura 2.

Os resultados encontrados na questdo 9 ("Para mim é
facil ensinar PD") apontam que ambos os grupos concordam
gue ndo é facil ensinar na area de EFA. No entanto, foi
encontrada diferenca significativa nas respostas de estu-
dantes e professores. O grupo de professores apresentou
45% de concordancia. Portanto, parte do grupo considera
facil ensinar alunos com deficiéncia. Diferente do encontra-
do no grupo de estudantes.

A percepcao de competéncia dos professores quanto a
ter condic¢des de ensinar (questdo 7) e achar facil (questao
9) variou de acordo com experiénciaem EFA daamostra. Em
relacdo a questdo 7, mesmo aqueles que atuam na area de
educacdo fisica adaptada ha mais de dois anos ndo se con-
sideram preparados, como mostra Figura 3. 25% dos profes-
sores que possuem mais de dois anos de experiéncia julga-
ram-se qualificados (escolheram 2 naescalade Likert). 70%
do grupo com mais de 5 anos de experiéncia afirmam preci-
sar de um curso dereciclagem. A propostado ensino inclu-
sivo é novidade para todos os participantes, independente
daexperiénciaem educacao fisicaadaptada. Portanto, mes-
mo aqueles que trabalham com educacéo fisica adaptada
sentem a necessidade de reciclagem e maior conhecimento
sobre o assunto.

Em relacéo a questéo 9 (Figura4) o grupo que possui de
0 a1 ano de experiéncia em adaptada discordou em 100% da
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guest&o; 0 inverso ocorreu com O grupo que possui mais de
dois anos de experiénciaem EFA.
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Figura 3. Frequéncia de respostas na escala Likert de
estudantes na questao 7 ("Eu tenho condicbes de ensinar
PD sem precisar passar por um curso de reciclagem”) de
acordo com o tempo (anos) de experiénciaem educacéo fisica
adaptada (EFA).

Nas questdes 7 e 9, o contato possibilitado através de
experiéncia em trabalhar ou estagiar com EFA possibilitou
maior percepcdo de competéncia em ensinar, aspecto extre-
mamente positivo para que a proposta do ensino inclusivo
sejaimplantada. Estes dados confirmam os aspectos advo-
gados na teoria do contato. Estudos realizados com base
nesta teoria demonstram que professores e estudantes que
tiveram contatos com pessoas com deficiéncia apresenta-
ram atitudes maisfavoraveis em relagdo ao ensino de alunos
com deficiéncia (Allport, 1954; Tripp, French & Sherrill, 1995;
Sherrill, 1998). Na escola e demais contextos de ensino, 0s
professores que nunca tiveram contato com alunos com
deficiénciaexibem tipicamente atitudes de repul sa. O desco-
nhecido gera medo e ignorancia e, consegiientemente, aca-
bareprimindo asiniciativas de aceitacdo das diferencas e da
diversidade.
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Figura4. Frequénciaderespostas naescalaLikert do grupo
de professores naquestao 9 (paramim éfacil ensinar PD) de
acordo com o tempo (anos) de experiénciaem EFA, 0al ano
(n=26) e 2 ou maisanos (n=20).

ConsideracbesFinais

Em geral houve uma clara tendéncia dos professores e
estudantes de educacéo fisica aprensentarem atitudes fa-
voraveis em relacdo ao ensino de alunos com deficiéncia.
Esta inclinac8o a atitudes positivas demonstra que profes-
sores estariam determinados a ensinar alunos com deficién-
cia. O queimpede muitasvezes € afaltade qualificagao pro-
fissional, de oportunidades de emprego, e/ou boas condi-
¢oes de trabal ho.

Devido afalta de experiéncia ensinando alunos com de-
ficiénciae acarénciade contelidos de educagao fisica adap-
tada na formagao académica dos participantes é evidente a
necessidade de planos de acéo incluindo: (a) a criagdo de
cursos de capacitacdo profissional na educacgao fisica adap-
tada para os professores que atualmente est&o na escola ou
em outros setores da educacéo fisica; (b) o aumento de car-
ga horéria nas disciplinas de educacao fisica adaptada of e-
recida nos cursos de educacéo fisica; (c) a implementagao
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de estagios supervisionados obrigatérios em educacéo fisi-
ca adaptada (estégios com criangas, jovens, adultos, ido-
sos, obesos, sedentérios, diabéticos, etc.); (d) a criacdo de
cursos de extensdo a comunidade oferecidos nas universi-
dades pel os departamentos de educacgéo fisica; (e) acriacdo
de parcerias entre setores publicos e privados para a gera-
¢ao de verbas.

O processo de inclusdo social e educacional das pesso-
as com deficiéncia deve ser incentivado de todas as manei-
ras. Todainiciativatem que ser valorizada. A capacitacéo e
valorizacdo do professor sdo pontos fundamentais no pro-
cesso deinclusdo. Ainda, é dbviaa necessidade da diminui-
cao de atitudes preconceituosas e exclusivas pelos profes-
sores e futuros professores.

Todas as pessoas envolvidas no processo educacional
devem ser ouvidas e respeitadas, e as decisdes e responsa-
bilidades devem ser compartilhadas e determinadas perante
o consenso do grupo, dafamiliae do aluno. Ainda, qual quer
determinacdo de encaminhamento para a escola inclusiva
deve ser feita considerando se o contexto inclusivo seria a
melhor opcéo por conta das caracteristicas de cada aluno
com deficiéncia.
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Ponto de Vista

A Educacdo Fisica e a Questdo da Inclusao
dosAlunoscom “ Necessidades Educacionais
Especiais’

Claudio Marques Mandarino
Universidade Luterana do Brasil

I ntroducéao

Neste ensaio pretendo trazer para o debate a proposta da
incluséo dos alunos ditos com “necessidades educacionais
especiais” (NEE)! na educagdo fisica escolar. Trata-se de
um tema que tem gerado muito desconforto para os educa-
dores em seu cotidiano escolar. Ao longo da minha experi-
éncia profissional percebi que um dos argumentos princi-
pais dos educadores geralmente esta ancorado na sua néo-
formac&o especifica para atender estes educandos.

Apesar de ser uma crenga presente no pensamento de
muitos profissionais da educacao fisica, pretendo apresen-
tar argumentos para defender aidéiade que ela é imprecisa
e de dificil sustentacdo. A discussdo aqui passa pelos alu-
nos com NEE matriculados no ensino fundamental. Este éo
acontecimento que esta gerando as maiores preocupactes
nos professores das escolas publicas.

Sobre esta preocupacéo tenho o entendimento de que
n&do se deve procurar um ol har, uma Uinica posi ¢do para cons-
tituir regimes de verdade (Gore, 1994). Como a pratica peda-
gbgicadesenvolvidaaos escolares com NEE é variada e ex-
tensa, trago aqui uma possibilidade de andlise sobre o tema
capaz de construir um novo quadro em que as objecdes fei-
tas sobre aincluséo se dissipem. Estabel ecer, portanto, uma
outrarelacao de poder.

Para Foucault (1998), o poder € um conjunto heterogé-
neo que engloba discursos, instituicdes, organizacbes
arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas ad-
ministrativas, enunciados cientificos, proposi¢oes fil osofi-
cas, morais, filantrépicas, o dito e o ndo-dito que sustentam
determinadas realidades ou visdes de mundo. Portanto, é
sobre a verdade e a relagdo de poder que a inclusdo esta
situada.

1 Utilizamos estes termos somente paratornar aleiturado texto mais
fluente. Destacamos entre aspas, porque esta é umarepresentacdo que
se faz sobre os educandos que sdo cegos, com visdo reduzida, surdos,
com diminuic¢éo da audi¢éo, amputados, paralisados, com dificuldade
de aprendizagem, etc., que lhes identifica como umaidentidade. Esta
identidade de NEE acaba por constituir os outros, anulando outras
diferencas que apresentam também entre si. Estas diferencas séo de
género, raga, classe, religido, entre outros.

Se o poder e a verdade estdo “ligados numa
relacéo circular”, se averdade existe numare-
lacdo de poder e o poder opera em conexao
com a verdade, entdo todos os discursos po-
dem ser vistos funcionando como regimes de
verdade. (Gore, 1994, p. 10)

Estes discursos e regimes de verdade sobre a incluséo
podem ser percebidos pelos profissionais que tem acompa-
nhado o volume de pesquisas e a quantidade de experiénci-
as (Sobama, 2001) cotidianas dos/as professores/as neste
campo, pois, percebe-se que ndo existe a referéncia final,
mas sim a pluralidade de conhecimentos sobre este momen-
to educacional. Quando um aluno com NEE chega a escola
de ensino fundamental, esta aproximando-se de um contex-
to curricular com muitas significacées (Silva, 2002) que se
constituem em praticas sociais, culturais, de classe, género,
etniaeraca.

Portanto, ndo estarei fechando aqui este debate, massim,
aumentando as possibilidades de analise sobre a prética
pedagdgica da educacéo fisica escolar. O objetivo que esta-
beleco é o de desconstruir uma crencga presente no pensa-
mento de alguns professores de educacéo fisica. Entender
gue a educacéo fisica, ao compor o conjunto escolar, ira
utilizar agBesisoladas paraviabilizar o processo inclusivo €
um equivoco. Dessa forma, pretendo tematizar este discur-
SO para questionar os professores sobre a sua impossibili-
dade em aceitar os alunos com NEE nas suas aulas. Passo, a
seguir, a apresentar dois argumentos sobre o debate pro-
posto.

O Discur so da Especializacéo

“N&o é, somente, a habilitacéo (especializacdo junto a
alunos com NEE) de um professor de educagéo fisicaqueira
garantir o processo da inclusdo escolar.”

Este argumento conduz a refletir que, ao discursar que
ndo tem habilitacéo especifica, o educador deixa de obser-
var-se como um pedagogo no espaco educacional, enten-
dendo haver necessidade de uma formagdo mais alicercada
nos conhecimentos da psicopedagogia, neurologia,

35



C. M. Mandarino

psicomotricidade, etc. Estas, por suavez, reforcam umapra-
tica discursiva e nédo-discursiva mais patologizante sobre
estes sujeitos.

As préticas discursivas ndo sdo pura e sim-
plesmente modos de fabricacéo de discursos.
Ganham corpo em conjuntos técnicos, em ins-
tituicBes, em esquemas de comportamento, em
tipos de transmisséo e de difusdo, em formas
pedagdgicas, que ao mesmo tempo asimpdem
easmantém. (Foucault, 1997, p.12)

Esta prética discursiva e ndo-discursivatende areforcar
um perfil de profissional, com conhecimentos na area da
educacdo especial e saude (Mandarino, 2001). Estaamarra-
¢do tende sustentar a“dificuldade” dos professores em tra-
balhar com um aluno “especial.”

Assim, é importante entender que aescola é o espaco da
pluralidade, ou seja, daconvivénciaentre asdiferencas. Um
projeto de escola deve prever isso, pois, permite aos seus
educadores arefletirem sobre o seu fazer pedagdgico. Essas
diferencas ndo estao situadas somente nos aspectos estéti-
cos e biol 6gicos, mas também naquil o que os estudos cultu-
rais (Veiga-Neto, 2000) procuram valorizar, ou seja, ques-
tdes de género, raca, religido, classe, etc. Esta composicao
estabel ece relacBes de poder que incluem e excluem. Deslo-
cam o foco do olhar patol6égico para uma pedagogia que
tematizaasdiferencas.

(...), os estudos culturais concebem a cultura
como campo de luta em torno da significacéo
social. A cultura é um campo de producéo de
significados no qual os diferentes grupos so-
ciais, situados em posic¢oes diferenciais de
poder, lutam pelaimposicdo de seus significa-
dos asociedade maisampla. A culturaé, nessa
concepcao, um campo contestado de signifi-
cacado. O que esta centralmente envolvido nes-
sejogo é adefinicéo daidentidade cultural dos
diferentes grupos. A cultura é um campo onde
se define ndo apenas a forma como as pessoas
e 0s grupos podem ser. A culturaéum jogo de
poder. Os estudos culturais sdo particularmen-
te sensiveis as relagbes de poder que definem
o campo cultural. (Silva, 2002, 143-5)

Localizo-me no entendimento de que todas as pessoas
séo diferentes e de que é na diferenca que poderemos esta-
belecer novas relacdes de poder no campo cultural. Longe
de relativizar as diferencas, naturalizando-as, deve-se en-
tender que todos séo diferentes, mas isto ndo significa
igualé-los nadiferenca. Igualdade e diferenca sdo represen-
tacBes que tomam caminhos particulares. Na primeirase fa-
zem presentes valores nos quais alguns ndo seréo incluidos
nos discursos normalizadores; e, na segunda, entende-se a
sociedade na sua pluralidade de opinides, gestos, credos,
racas, géneros, alteridades, etc.
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Naescola, essas diferencas terdo um fluxo de experiénci-
as muito grande. Ao destacar o tema das diferencas, escla-
reco que existe um deslocamento sobre aquilo que o termo
“necessidades educacionais especiais’ representa. Estafor-
made referir-se a estes escolares esconde que ali estéo pre-
sentes sujeitos negros, pardos, brancos, com identidades
masculinas e femininas, religides diferentes, classes sociais
e econdmicas distintas, etc.

Refletir sobre a incluséo escolar sem considerar esses
elementos é retornar aquela visédo médica que diferencia os
sujeitos em categorias hierarquicas, repartindo-os em
subgrupos (deficientes mentais com sindrome de Down,
sindrome de Willians, hemiplegia, hiperatividade, etc.). Des-
saforma, s é possivel enxerga-los pelo viés bioldgico. Este
€ 0 primeiro rompimento (n&o a negacdo) que os educadores
devem fazer. Enquanto estiverem presos nesta prética
discursiva e ndo-discursiva (Foucault, 1997), continuardo a
produzir um outro excluido (Skliar, 1999) da sociedade, da
escola e da educacéo fisica. A presenca dos alunos com
NEE néo deve ser entendida como um peso, uma dificulda-
de, ou sgja, ser posta numa discursividade que se caracteri-
Zzamais como um problema do que um momento passivel de
ser extremamente rico para a escola, alunos, professores,
comunidade, etc. Neste sentido, as acdes que envolvam a
participacéo de diferentes individuos da sociedade dentro
da escola de ensino fundamental representam um projeto
que a educacéo fisica deve contemplar, ja que ndo existe
nenhum argumento consensual que diga ser esta uma reali-
zacao ndo-alcancavel (Mandarino e Netto, 1999).

Esta, entéo, € uma premissa fundamental para que a es-
cola pense aformacao de todos os seus escolares. A educa-
¢do fisica, ao assumir este entendimento, podera tematizar
as diferencas existentes nas suas aulas sem que “model 0s’
previamente imaginados sejam definidos ou construidos.
Desloca-se a questéo do sujeito patoldgico para as repre-
sentacOes que se fazem nos processos de exclusdo e inclu-
séo e ndo localizam estas relacdes de poder num Unico ele-
mento.

Ao refletir sobre a educacéo fisica escolar que inclua os
alunos com “NEE,” parece, num primeiro instante, queain-
clusdo s6 ocorre quando eles estéo presentes nas suas au-
las. Isto lembra um perfil de professor de educacéo fisica
que costuma deixar a bola para os seus alunos e alunas e
afasta-se do grupo em razao de outros interesses. Qual é o
compromisso desse educador com 0s seus escolares? Como,
entdo, pensar numa educacao fisica paraalunos com “NEE”
e analisar as suas aulas?

Deve-se, ao comentar sobre a educacéo fisica, entender
que existem vérias formas da educacdo fisica ocorrer nas
escolas, portanto ndo podemos refletir sobre a presenca dos
alunos com NEE sem desconsiderar esta complexidade.

A NormalidadedasAulasde Educacéo Fisica

Deve-serefletir sobre a distin¢éo daquilo que
entendemos como um tipo de grupo perten-
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cente auma “normalidade” e outro composto
por sujeitos que ‘ quebram’ com aestruturadas
aulas.

O grande problema por tras destaidéia, € que sevislum-
bra turmas de alunos, nas aulas de educacéo fisica, como
sendo sdo “normais.” O aluno com NEE parece ser um
alienigena quando citado. Os professores acostumam-se a
entender que as suas aulas somente serdo desestruturadas
com a presenca de um aluno com a condicéo de “deficien-
te.” As exclusdes e inclusdes ndo podem ser analisadas so-
mente pelas condi¢Bes individuais, ou seja, centrar no su-
jeito esta ocorréncia. Incorporarmos esses fundamentos
desloca-nos para outros entendimentos que nos indicam que
as exclusfes ja ocorrem antes mesmo da presenca dos alu-
noscom “NEE.”

Um outro elemento a ser considerado nesta relacéo do
aluno com NEE esta localizado no outro lado, ou seja, 0
professor de educacéo fisica. E necessario sabermos que
formas de intervencdo pedagdgica ele estabelece para que
as aprendizagens acontecam. De que forma a proposta de
trabalho do professor pode atrapalhar o aluno? Quais sao
asdiferencas dos proprios professores. Como os alunos véem
isto? Estas sdo algumas perguntas sobre as quais se deve
refletir, pois 0 aluno ndo deve ser refém desta situacéo para
garantir o discurso excludente. Deve-se entender que exis-
tem vérias formas da educacéo fisica ocorrer nas escolas,
portanto, ndo podemos refletir sobre a presenca dos alunos
com NEE sem desconsiderar estacomplexidade.

A propriadefinicao sobre aquilo que o professor de edu-
cacao fisicairaindicar como contetidos das suas aulas di-
zem respeito aum curriculo. N&o podemos deixar de enten-
der que os estudos culturais nos of erecem um excel ente sub-
sidio para entendermos a nossa pratica pedagégica. Isto,
portanto, ampliaanossaanalise e autocritica paratrabal har-
mos com todas as diferencas presentes.

Os professores que vivenciam o dia-a-dia escolar (e, eu
me incluo neste cotidiano), deparam-se com diversas situa-
¢oes particulares que muitas vezes exigiriam, também, uma
especializacdo para qualificar a sua pratica pedagégica. A
dificuldade de garantir a aprendizagem dos alunos repercu-
te diretamente na formac&o do professor. Porém, a reducao
deste problema acaba por transpor responsabilidades. Ndo
s80 poucas as vezes em que o aluno se torna o culpado da
ndo-aprendizagem. Vejamos o caso dos alunos que nao res-
peitam as regras estabelecidas durante as aulas ou, entéo,
daqueles que tém baixatoleréncia afrustracao, sendo agres-
sivos com os colegas. Quais sdo os significados que estes
alunos recebem? Na verdade, direciona-se o olhar somente
para aquel es alunos que representam o outro excluido.

Neste momento, trago o exemplo de uma situacéo que
vivenciei no cotidiano escolar? para refletir sobre a repre-
sentacdo a ser feita em relacdo aos alunos: estou numaaula
de educacéo fisica do ensino fundamental cujos alunos tém
a idade entre 7 e 8 anos. Nesta aula desenvolvo algumas
praticas com bolas de couro. As criangas correm, chutam,
vibram, driblam, defendem a bola, arremessam-na, etc. A
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maioria delas esta envolvida na proposta, participando da
aula, e eu fico satisfeito com esses momentos. Aproximo-me
de algumas alunas que ndo querem jogar bola e pergunto-
Ihes porque estavam conversando quando poderiam estar
junto com os outros colegas. Alegam que ndo gostam, que
as colegas ndo querem jogar com elas. Pouco depois come-
cam aparticipar daaula. E umacenainteressante, pois, den-
tro de uma ldgica de representacéo sobre os escolares, eu
poderia esperar que iSso ocorresse com uma aluna que tem
dificuldade de locomoc&o, mas néo é o que acontece. Desde
aprimeira aula esta aluna participou da proposta de educa-
cao fisica.

Ao analisar a situacdo, hum primeiro momento faco a
seguinte reflexdo: no primeiro diaem que estive com atur-
ma, chamou-me a atencdo a menina com dificuldade
locomotora. Fiquei pensando sobre a motivacao, interesse,
competéncia, ou seja, de que forma iria comportar-se nas
aulas. Porém, logo percebi que néo eraparaela que deveria
centrar-me, pois as suas diferencas, juntamente com as ou-
tras diferencas dos seus colegas, ndo remetiam aquelaidéia
de anormalidade.

Debater ainclusdo e localizar o seu processo como algo
gue deve ser analisado somente com alunos com “deficién-
cia’ é conduzir ao entendimento de que outros escolares
n&o passam por processos que incluem e excluem. Qual é o
discurso que se poderia construir sobre a aluna (dita “nor-
mal”) que ndo participa da aula de educacéo fisica? Certa-
mente ndo seriaa partir da patologia, dafalta, daimpossibi-
lidade, etc., como poderia ser feito em relagéo a aluna com
dificuldade motora.

Portanto, para encerrar esta segdo, comento que junta-
mente com qualquer habilitacdo que o professor de educa-
cao fisicatenha, é necessério retirar aroupagem do precon-
ceito que se constitui para os alunos com NEE. (Re)pensar o
seu papel no cotidiano escolar é fundamental neste proces-
So0.

Encaminhandoo Final do Ensaioeo
Comego de Novas Reflexdes

Ao pensar sobre a aula de educacdo fisica, € necessario
fazer o deslocamento para as diferentes aulas de educacdo
fisica. Quando me refiro a estas aulas, de que lugar estou
partindo? A que tipo de grupo, escola, professor, estou me
referindo? Vou refletir apartir de umideal de educacao fisi-
ca? Qual seria?

E necessario compreender que os professores e as pro-
fessoras de educacéo fisicadevem ter um compromisso com
a sua prética pedagdgica, que sejam educadores preocupa-
dos com a sua formacgédo permanente, que sejam docentes de

2Turmado 1° Ciclo daEscolaMunicipa de Ensino Fundamenta Dolores
Alcaraz Caldas. Prefeitura de Porto Alegre, 2002.
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uma escola que promova discussdes pedagdgicas, que a
escola pertenca a uma rede de ensino preocupada com a
qualidade e atualizac&o dos seus profissionais, uma escola
em que a direcéo tenha sido eleita democraticamente, que
exista um conselho escolar atuante, e que haja um dialogo
com acomunidade. Esta seriaaescolaem que estariam pre-
sentes os alunos com “necessidades educacionais especi-
ais,” ou aescolaqueidealizada? Como osciclos ou aseriacdo
podem auxiliar ou dificultar o processo dainclusdo? Como
sugerir propostas e alternativas para esta complexidade?

Uma coisa é certa, o construtor dessa mudanca tem de
estar atuando naescola. Por isso trago um pouco de niilismo
para propor aqui uma Unica saida aqueles que estéo neste
cotidiano. E necessario ter cuidado com os discursos sobre
o ideal de escola quando se esta afastado dela. Ter um pro-
jeto de escola elaborado e ndo estar no seu cotidiano con-
duz o intelectual a uma fungéo de ocupar sua agenda sobre
aquilo que as escolas, na sua compreensao nao venham a
realizar.

Para finalizar este ensaio, apresento alguns problemas
que merecem ser estudados quando se trata do discurso
dos professores de educacéo fisica em depositar no aluno a
suaresisténciaem trabalhar com estes escolares: a) qual éa
relacdo entre a posicéo do professor de educagéo fisica so-
bre ainclusdo e a suaformacao continuada? b) de que forma
as aulas de educacéo fisica permitem que a autonomia dos
seus escolares aconteca? ¢) como o discurso dos professo-
res representa uma producdo do fracasso escolar? d) sera
que o discurso dos professores néo esta revertendo o pro-
cesso da inclusdo, deixando a crianga como o refém nesta
relacdo de poder? €) de que forma as diferencas dos propri-
os professores tambhém estéo atrapalhando os alunos? f)
como a proposta de trabalho do professor pode atrapal har o
aluno?
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Ponto de Vista

Sobama—A Artede Agrupar

Ruth Eugénia Cidade
Universidade Federal do Parana

Em 10 anos de Sociedade Brasileira de Atividade Motora
Adaptada foi possivel mobilizar e agrupar os profissionais
envolvidos com a area?

Com esta pergunta pretendo fazer uma breve incurséo
sobre a Sobama como espaco de identificacdo de um grupo.

A criacdo historica da Sobama, ha 10 anos, apresenta-se
como um marco na afluéncia dos profissionais da area da
atividade motora adaptada em torno de seus objetivos. Um
engajamento voluntario do grupo centrado em identifica-
¢ao, afinidades e motivacgoes.

Das atividades realizadas pela Sociedade, o congresso
brasileiro tem sido o maistradicional e o maislegitimo ponto
de encontro de afluéncia de idéias e de troca de experiénci-
as. Umadas maisimportantes agdes no intuito de unir ainda
mais o grupo de profissionais da &rea em torno destes obje-
tivos, a saber:

- Congregar estudiosos da area da atividade motora adap-
tada; atraindo parasi individuos cujo interesse seja comum
e partilhando de informacdes por usuérios que trocam afini-
dades/prestar um servico.

- Promover adivulgacéo do conhecimento produzido na
area; democratizacéo do conhecimento.

Mas 0 que pretendo neste ensaio é chamar a atencéo
guanto a importancia da criagcdo da Sobama no sentido de
gue este se constitui como um espaco permanente de en-
contro/identidade dos profissionais da érea da atividade
motora adaptada.

A partir destas primeiras consideracfes procurarei lan-
car algumas idéias sobre esta tematica.

Os individuos que compdem um grupo possuem metas
gue se revelam interdependentes. A nocéo de interdepen-
déncia desenvolvida aqui esta ligada a idéia de que nés
fazemos parte uns dos outros. Fazer parte uns dos outros
significa que ndo existe eu sem tu, sem nés, que cada pessoa
singular é um elo nacadeia de relacdes que ligam as pessoas
umas as outras, umaverdadeirarede de relacbes ou um todo
relacional. Viver juntos, em dependéncia mitua, € umacon-
dicdo bésica paratodos os seres humanos (Elias, 1994).

Um grupo existe na medida em que os individuos que o
compdem se percebem asi mesmos. E um conjunto de orga-
nismos para 0s quais a existéncia de todos (em suas rela-
cdes determinadas) é necesséria a satisfacéo de certas ne-
cessidades individuais de cada um e das metas coletivas.
Pois 0 que assegura a coesdo do grupo € a maior ou menor
integracao, isto €, um fundo emocional comum e que é com-
partilhado por todos.

O conceito de coesdo grupal refere-se a quantidade de

pressao exercida sobre os membros do grupo a fim de que
0S mesmos permanegam nele e também pode ser considera-
do como aresultante das forcas que agem sobre um membro
paraque ele permanega no grupo. Portanto, “aopinido inter-
nade qualquer grupo com alto grau de coeséo tem uma pro-
funda influéncia em seus membros, como forca reguladora
de seus sentimentos e sua conduta” (Elias & Scotson, 2000,
p. 39).

O grupo é umatotalidade que ndo implica em adequacéo
perfeita das partes ao todo, é baseada num contra-senso, ou
seja, nas histérias individuais, nas diferencas dos individu-
0s e em seus conflitos, mesmo assim ha um laco de uniéo
grupal que permanece, consciente ou inconscientemente, e
gue pode se manifestar em cooperacao, solidariedade e ou
respostas individuais e coletivas (Pagés, 1982).

No entanto, quais sdo as razdes que levam a coeséo
grupal?

Uma primeira ordem de resposta sugere que 0s grupos,
em geral, atraem e séo dotados de atributos que os tornam
solicitados pelas pessoas. Uma outra discussao sugere que
muitas pessoas procuram 0s grupos nao pelaatracdo exercida
pelo grupo em si mesmo, mas pela atracdo exercida por um
determinado membro desse grupo. Um terceiro argumento
indica que muitas vezes procura-se 0 grupo nao por atracéo
por uma determinada pessoa ou pelo grupo, mas porque se
acredita que o grupo € a Unica alternativa que se dispde
paraatingir determinados objetivos (Oliveira, 2002).

Coeséo grupal, identificacéo coletiva e normas comuns
S0 aspectos que permitem pensar a no¢ao de grupo a partir
de individuos pertencentes a uma coletividade claramente
identificada, com regras e objetivos bem definidos. A iden-
tificacdo agrega cada pessoa a um grupo/configuracéo ou a
varios grupos/configuracdes, implicando em multiplicidade
devalores e envolvimento de outros (Cidade, 2004).

Um engajamento voluntario do grupo centrado em iden-

tificacao, afinidades e motivacoes.
A identificacdo tem como base o semelhante, estarelaciona-
dacom o espaco (nestareflexdo, a Sobama). E estar identifi-
cado com o grupo, partilhar afinidades e motivacdes é uma
forma de pertencimento com reciprocidade. E reciprocidade
€ umadas maneiras de convivéncia e construcéo do préprio
grupo.

As afinidades ou interesse comuns sdo pontos iniciais
de sociabilidade, cédigos comuns, simbolos de interesse
mutuo.

As motivacdes podem ser busca por pertencimento, pro-
ximidade, encontro deidentificacdes. Pode ser producéo ci-
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entifica, crescimento, divulgacéo, consolidacdo, entre ou-
tros.

Enfim, aidentificacao, as afinidades e as motivacdes sdo
a base para a construcéo do grupo.

Devemos considerar que o grupo ndo € uma totalidade
fechada em si mesma que eliminaria as diferencas de seus
integrantes, ndo, ao contrario, o grupo aceita a diversidade,
acolhe os afetos e desafetos, lida com o previsto e o impre-
visto. E uma comunidade temporéria cuja composi¢éo pode
ser modificadaatodo momento, pode se expandir, sereduzir.

Uma das formas (além do Congresso) que a Sobama en-
controu para, além de unir o grupo, promover e divulgar o
conhecimento produzido na area foi a criagcéo do site, com
dominio “org” em agosto de 2000. Porque este veicul o/for-
ma de comunicagdo possui caracteristicas, propriedades que
auxiliam nos objetivos citados. Sdo elas: (a) amultiplicidade,
aabundancia e o intenso fluxo de informacéo; (b) aveloci-
dade de renovacéo; (c) um incrivel potencial de expanséo
do conhecimento; e (d)atroca e mensagens informativas.
O site da Sobama é um site institucional baseado em coope-
racdo e compartilhamento de idéias. Um espaco onde, os
guetém acesso, podem interagir e participar damultiplicidade
deinformacdes. Porém, para que hajaum maior crescimento
ainda é necessario produzir e divulgar mais, muito mais!
Muito sefez... Mas ha que se fazer aindamuitamais!

A Sobama é assim... um grupo que num esforco constan-
te busca unificar, soldar projetos individuais e coletivos na
perspectiva do desenvol vimento da atividade motora adap-
tada.
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Ponto de Vista

Uma Sobama parao Futuro

Eliane Mauerberg-deCastro
Universidade Estadual Paulista

A Atividade M otora Adaptada...
Primeir os Passos

“E bem provéavel que aatividade fisica adaptada e o esporte
para pessoas com deficiéncia estejam de ‘ médos dadas’ com
aprimeirageracao de estudiosos, profissionais e militantes
da area (Mauerberg-deCastro, no prelo).”

Esta geracdo estava presente no dia 9 de dezembro de
1994, em S&o Paulo. Neste diafoi fundadaa Sociedade Bra-
sileira de Atividade Motora Adaptada (Sobama) durante o
Simpésio Paulistade Educacéo Fisica Adaptadana Univer-
sidade de S&o Paulo. A Sobama deu, enquanto entidade, a
estruturaformal as areas de formacao profissional e acadé-
micaem atividade fisica e esporte para pessoas com defici-
éncias. A Sobamafoi um passo dentre os muitosjéiniciados
na area muitos anos antes. Até hoje, muitos dos aspectos
histéricos da érea ainda emergem dos relatos orais, docu-
mentos nao académicos (panfletos, anlincios, matérias
jornalisticas de diversos assuntos) e textos ndo publicados
(curriculos, memoriais, apostilas, etc.). A décadade 1980 foi
talvez 0o marco do inicio dos registros formais da atividade
profissional na area de atividade motora adaptada.

Ao mesmo tempo, o inicio dos anos 1980 foi marcado por
drésticas mudancas governamentais (o final da ditadurami-
litar no pais) e movimentos sociais como o Ano Internacio-
nal do Deficiente promovido pelas Na¢Ges Unidas em 1981.
Em 1980 e 1982, respectivamente, o Ministério da Educacéo
e Cultura publicou os livros “ Atividade Fisica para Defici-
ente” e“Educacdo Fisicaparao Excepcional.” Ainda, neste
periodo a Universidade de Sao Paulo, aUniversidade Fede-
ral de Minas Gerais, Universidade Federal de Uberlandia, e
as Faculdades Castel 0 Branco implantaram pelaprimeiravez
um curriculo em educacéo fisicaparadeficientes. Em 1980, a
Universidade Estadual do Rio de Janeiro inicia cursos de
especializacdo em educacao fisica e esportes para deficien-
tes. Em 1988, a Universidade Federal de Uberlandia, tam-
bém, comecaa administrar cursos de especializacéo. Talvez
0 evento mais importante para o estabelecimento da érea
enquanto campo de formacéo foi a decisdo do Conselho
Federal de Educac&o em propor aresolucéo 3/87. Estareso-
lucéo trata da re-estruturacdo dos cursos de graduacéo em
educacdo fisica. Em seu paragrafo 1V do artigo VI prevé a
atuacdo do professor de educacéo fisica com as pessoas
com deficiéncias, incluida em seu item 17 como educacéo
fisicaespecial.

Aindaassim, de acordo com Pettengill e Costa (1997), erela-
tério do Ministério da Educacéo e Cultura, em 1986 somente
oito dos programas de graduacdo em educacao fisica no
pais tinham curriculo em educacéo fisica para deficientes.
Hoje, o pais conta com aproximadamente 471 cursos de edu-
cacao fisica. Os nimeros exatos da insercéo e desenvolvi-
mento curricular de disciplinas em atividade motora adapta-
daainda est&o por ser contados. O elevado nimero deinsti-
tuicdes ndo indica necessariamente a disseminacéo de co-
nhecimentos em areas especificas como a atividade motora
adaptada, nem indica a qualidade e aprofundamento nafor-
macao dos profissionais.

A problematica daformacao foi um dos pilares na moti-
vacao dos profissionais e académicos reunidos em 9 de de-
zembro de 1994 em criarem a Sobama. Estamesma probleméa-
tica continua sua discuss&o nos circulos académicos, nas
publicacdes, nas reunides cientificas, e nas metas da Sobama.
Esta problemaética, de um lado, nasce da propria evolucéo
académica através de suas pesquisas e inovacdes
metodol égicas, €, de outro, das acdes profissionais, inclu-
indo os movimentos de direitos humanos.

Asdificuldades em torno do perfil do profissional envol-
vido com a érea de atividade motora adaptada parte da ne-
cessidade do delineamento curricular nasinstituicdes de en-
sino superior. A Sobama vincula, atevés de seus membros,
um grupo permanente de estudos sobre formacao e curricu-
lo ao nivel de educacéo superior. A primeira reunido deste
grupo aconteceu em Curitiba em 2001 durante o Congresso
Brasileiro de Atividade Motora Adaptada, e o segundo
encontro foi durante o Simpdsio do SESC em Sao Carlos. O
terceiro encontro, durante o Mercosul de 2004, reuniu vérias
pessoas. membros e amigos da Sobama. Algumas metas do
grupo, de modo geral, interconectam com as metas da
diretoria da Sobama. Os principais assuntos discutidos
naguele evento foram:

- Eixo norteador dadisciplinade educacéo fisica adapta-
da/atividade motora adaptada.

- Infusdo de topicos da area de educacéo fisica adapta-
da/atividade motora adaptada em outras disciplinas.

- Insercéo de um local de discusséo no site da Sobama
para dar visibilidade ao trabalho e necessidades de profes-
sores e profissionais da area.

Atualmente o grupo éliderado por Marli Nabeiro, Adriana
Inés de Paul a, Verena Junghdhnel Pedrinelli, SoniaT. Lima,
MérciaP. Moisés, PatriciaS. de Freitas, Ruth Eugénia Cida-
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de e por mim, Eliane Mauerberg-deCastro.

Como eu ja disse anteriormente, hoje temos 471 cursos
de educacdo fisica no Brasil. Mas a insercéo curricular da
atividade motora (fisica) adaptada estd no comeco. O gran-
de desafio na disseminacéo coerente das idéias e funda-
mentos da &rea esta nas futuras geracdes de profissionais.
A nossa historia estd comegando. Ainda temos a primeira
geracéo de estudiosos, atletas, educadores registrando suas
idéias e deixando suas marcas. N&o podemos ignora-las.

A Sobama e os Eventos Cientificos:
Profissionais e Pesquisador es
M ostram Suas Car as

Oinicio do Simpdsio Paulistade Educacéo Fisica Adap-
tada em 1986 e a organizacdo do Congresso da Sobama em
1995 (Sociedade Brasileira de Atividade Motora Adaptada
fundada em 4 de dezembro de 1994) foram marcos nadivul-
gacdo cientificana area. Entretanto, esta divulgacédo, parti-
cularmente de trabalhos apresentados nos eventos
cientificos, refletiu mais uma preocupacao de profissionais
em busca de novos conhecimentos—através da participa-
¢do nestes eventos—do que a divulgacéo de pesquisas em
si (Mauerberg-deCastro, 2002).

Em 1986, durante o Simpasio Paulistade Educacéo Fisi-
ca Adaptada 35 trabalhos foram apresentados, e a maioria
deles eraclassificada dentro dos relatos de experiéncia pro-
fissional. Este evento continuou a acontecer bianual mente
até 1994. Em 1995, o 1°. Congresso Brasileiro de Atividade
Motora Adaptada (o congreso da Sobama), instalado em
Campinas teve um total de 128 trabal hos apresentados. Em
1997 em Uberlandia o nimero caiu para 101, 1999 em Recife
89, 2001 em Curitiba ostrabalhos chegaram a 193, eem Belo
Horizonte, o nimero foi 112.

A tendénciadosrelatos de experiénciarevel ou um perfil
claro na a¢do dos académicos: a auséncia de pesquisas
especificas, e a aglutinagdo dos interesses dos profissio-
nais pelas atividades da Sobama. Dentre todos os congres-
sos da Sobama os rel atos de experiéncia somam aproximada-
mente 260 trabalhos, sendo 75 na categoria “relato de
pesquisa.” Este nimero aponta para uma participacédo
expressiva de profissionais, e também aponta para o
envolvimento de académicos nas aplicacdes profissionais.
De fato, uma grande quantidade de experiéncias
metodol 6gicas com populacBes com deficiéncia acontece
dentro das préprias universidades.

Os eventos da Sobama encorajam ha muito tempo osre-
|atos de experiéncia porque a natureza da sociedade é con-
gregar profissionais com aacademia. Apesar dos relatos de
experiénciando contarem com os rigidos parametros da pro-
ducéo cientifica, um ponto positivo desta situacéo € a pos-
sibilidade dos profissionais divulgarem suas necessidades
préticas, e demandar aatencdo dos académicos com parcerias
em projetos.
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O Congresso da Sobama em 2005

Em 2005, o congresso da Sobamairaacontecer nacidade
deRio Claro, SP. Entre osdias 11 e 14 de novembro a comu-
nidade envolvida na érea ira prestigiar nomes como: Dr.
Claudine Sherrill, professora emérita do Department of
Kinesiology, Texas Women University, Denton, Texas, EUA;
Eduardo José Manzini, Presidente da Abpee, Editor da Re-
vistaBrasileirade Educacéo Especial, Departamento de Edu-
cacdo Especial da UNESP; Edison Duarte, primeiro presi-
dente da Sobama e professor da UNICAMP; Silene Sumire
Okuma, professora aposentada do Departamento de Peda-
gogia do Movimento do Corpo Humano da Escola de Edu-
cacao Fisicae Esporte/ EEFE, USP S&o Paulo; José Angelo
Barela do Laboratério para Estudos do Movimento, Depar-
tamento de Educacgo Fisica, UNESP, Rio Claro; Carlos Eduar-
do Negrao do Instituto do Coracdo do Hospital das Clinicas
da Faculdade de Medicina de SP (Incor); Benedito Sérgio
Denadai, fisiologistado Comité Paraolimpico Brasileiro na
Paraolimpiada de Atenas, Grécia, Departamento de Educa-
¢do FisicadaUNESP de Rio Claro; Ruth E. Cidade do Depar-
tamento de Educacéo Fisica, Universidade Federal do Parand,
Curitiba; entre outros convidados ainda ndo confirmados.
Estudiosos e profissionais de areas afins se reunirdo com
um publico sob um interesse comum: Atividade Fisica Adap-
tada: Politicas de Acessibilidade.

A Revista da SobamaeaArea
M ostrando Sua Ciéncia

Com aciénciaem mente, em 1996 a Sobamainaugurou o
primeiro volume da suarevistaanual durante asegunda ges-
tdo da sociedade, sob a responsabilidade do Prof. Dr.
Apolonio do Carmo. A revistada Sobamafoi concebidacomo
um veiculo de disseminacdo de estudos cientificos. Ao
mesmo tempo, arevistaveio dar um suporte de conhecimento
e atualizacdo aqueles mesmos profissionais que vém aos
CoNgressos.

Anualmente publicada, a revista da Sobama chamou a
atencao também de pesquisadores consagrados que costu-
mam publicar em periédicos das areas afins com a educacéo
fisica. A divulgacéo de estudos altamente especializados e
sob tecnologia cientifica de ponta, deram um novo perfil a
revista. Hoje ela é assinada por um publico externo ao da
sociedade, como bibliotecas, profissionais e académicos ndo-
sécios, e também é absorvida nos cursos de pés-graduacao
como recurso literario e de divulgacéo de estudos produzi-
dos por alunos.

A revista da Sobama adotou ao longo dos Ultimos anos
umapoliticaeditorial de altaqualidade, com um processo de
revisao duplo-cego rigido e sob a arbitragem de especialis-
tas altamente qualificados. Passou a convidar autores de
projecdo internacional como o Dr. Greg Reid da McGill
University no Canada (v. 5, n.1, 2000), Dr. Martin Block da
University of Virginia nos EUA (v. 8, n. 1, 2003) e Dra.
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Claudine Sherrill (nestaedicéo, v. 9, n. 1, 2004), professora
eméritada Texas Women University, também nos EUA.

A revistada Sobama é o Unico veiculo nacional de disse-
minacao cientifica naareade atividade motora adaptada em
continuidade no Brasil. Atualmente a diretoria da Sobama
entende que enquanto a revista da Sobama deve continuar
suatradicao de disseminar aciéncianaérea, também admite
gue uma parcela significativa de autores acaba ficando de
forapor conta de suatendéncia ndo-académica na producdo
literéria. E paraeles que a Sobama criou outros mecanismos
de divulgac&o como o Boletim da Sobama, Temas em Educa-
cao Fisica Adaptada e, mais recentemente adiretorialancou
o projeto “Revistado Profissional.” Com amesma natureza
da Revista da Sobama, a Revista do Profissional viria, num
primeiro momento em formato digital, dar visibilidade aos
assuntos préticos da area. Esta revista deve ser lancada em
2005.

A Burocraciadeuma Sociedade

Em 2003, durante a assembl éia ordindria da Sobama em
Belo Horizonte, apresente diretoriafoi eleitae, ao lado des-
te importante evento, mais uma vez a discussdo sobre as
mudancas do estatuto da Sobama tomaram a frente dos as-
suntos daquela reunido. Além de ser tema da maioria das
assembl éias, areforma estatutériafoi metada presente dire-
toria. Em 2004, jade posse na diretoria executiva, iniciamos
as discussdes com a comunidade de associados e, em maio
de 2004 apresentamos, votamos e aprovamos a proposta da
mudanca.

O Que Mudou?

As alteracdes de estatuto foram motivadas paraatualizar,
modernizar, simplificar e adequar as normas a realidade
operacional da Sobama.” As mudancas entdo aprovadas em
2004 foram:

- Valores e prazos da anuidade (contribuicao
regular): eliminou-se a obrigatoriedade de pagamentos atra-
sados (0 que gerava o esvaziamento do quadro de associa-
dos, repetidas discussdes e conflitos em assembl éias, e por
fim anistias). Inseriu-se umataxa de admissao para 0s soci-
0s ndo-quites que € acrescentada a anuidade mais recente
gue o sécio deseja atualizar.

- Ajustou-se a nomenclatura dos delegados estaduais
gue passam a ser designados r epr esentantes estaduais;

- A admisséo de sicios ndo precisa ser intermediada por
delegado estadual ou sécio fundador nem a apresentacéo
de curriculum vitae; O processo € gerenciado na propria
secretaria executiva com o preenchimento de dados em for-
mulério especifico;

- O presidente e a sede do congresso brasileiro passam a
ser indicados pelanovadiretoria; Um paréagrafo Gnico novo
no Art. 4°. atribui a gestéo eleitaaresponsabilidade de orga-
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nizar e executar o Congresso Brasileiro de Atividade Motora
Adaptada que é o evento oficial da Sobama;

- Os artigos referentes as reunides formais ordinarias do
consel ho consultivo e do conselho fiscal foram removidos;
O conselho fiscal passa a emitir parecer sobre os livros
contabeis, documentos e papéis da tesouraria geral, e 0 en-
caminha para o conselho consultivo, para entdo ser apre-
sentado e aprovado em assembléia. O mesmo évalido para
o balanco dos congressos (Art. 30°.).

O novo estatuto na integra esta disponivel on-line
(www.sobama.org.br) bem como na presente edicéo.

Novo site

Né&o é novidade que a Sobama passou e continua pas-
sando por dificuldades financeiras, e arduamente luta por
ampliar e manter seu quadro de sdcios através de esforgcos
voluntarios de membros da diretoria e de associados do
quadro geral da Sobama. As conseqliéncias de orcamentos
limitados af etam aterceirizagéo de servicos e impdem acdes
voluntérias. Desde 2000, a revista da Sobama vem sendo
produzida pel os esfor¢os de al guns de seus associados (cus-
tos com correspondéncia, papelaria, servicos de editoracéo,
entre outros). Este ano, o site da Sobama foi redirecionado
para outro servidor (embora mantendo 0 mesmo endereco)
por conta daincapacidade dadiretoriaem arcar com 0s cus-
tos de manutencao profissional. O site do congresso da
Sobama (Congresso Brasileiro de Atividade Motora Adap-
tada) também foi construido com servicos voluntarios de
membros da comissao de divulgacdo do evento e esta hos-
pedado no dominio daUNESP de Rio Claro.

A Sobama |uta por manter seus compromissos e, 2004,
foi umaprovadisso. Além de cumprir suas atividades e pro-
ducdes, em junho de 2004, a Sobama ampliou o quadro de
sdcios quites. O ano comegou com 35 sOcios e termina com
47 (Figural).

Sécios quites até 2004

120 /
100 /\
804 * -
60 \ _.-_/\\

1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004

—_—

Numero de associados

anos

Figura 1. Evolucao do quadro de associados da Sobamaentre
1995 e 2004.
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A Sobamaeal FAPA

Em 1991, durante o International Symposium of Adapted
Physical Activity, promovido pela IFAPA (International
Federation of Adapted Physical Activity), as primeiras ma-
nifestacOes de interesse por uma sociedade brasileira com
um perfil similar foi entdo concebido nos bastidores sob a
lideranca do professor Edison Duarte. Umadas maisimpor-
tante metas na época era a de dar visibilidade internacional
ao trabalho feitos por pesquisadores, profissionais, e orga-
nizacgdes brasileiras. Uma maneira de dar esta visibilidade
erando so6 a participacéo individual de brasileiros nos even-
tos da | SAPA—que de fato vem acontencendo com bastan-
te regularidade—mas, a de sediar o evento internacional.

Esta missao da Sobama—a de propor e coordenar uma
sede brasileira para o | SAPA—se estendeu dentre as Ulti-
mas duas diretorias. Apesar do insucesso, as propostas
brasileiras para sediar 0 ISAPA chamaram a atencéo dos
membros da diretoria da IFAPA. Esta diretoria da Sobama
finalmente obteve sucesso na proposta de sediar o ISAPA.
Sob o apoio e aorganizagéo do Departamento de Educacéo
Fisicada UNESP de Rio Claro, a Sobama coordenara os es-
forcos detal missdo em 2007.

O tema do ISAPA Brasil 2007 ser& “Atividade Fisica
Adaptada e Salude para Todos: Uma Perspectiva Politica,
Cross-Disciplinar e de Desenvolvimento sobre aDiversida-
de Humana’ (Adapted Physical Activity and Health for All:
A political, cross-disciplinary and lifespan perspective on
human diversity). Os tépicos distribuem-se entre:

- Atividadefisica, salde, bem-estar e deficiéncia

- Comportamento motor e deficiéncia

- Esportes para deficientes: esporte de elite, inclusivo
erecreacional

- Ciénciaetecnologia: avancos em esporte, exercicio, re-
abilitagdo e acessibilidade

- Politicas educacional e social deinclusédo

- Atitudes, esteredtipo e deficiéncia: exclusao, violéncia,
midia, eaculturadaperfeicéo

- Treinamento de competéncias do profissional de ativi-
dade fisica adaptada

. Atividade fisica adaptada e idosos

Atividade M otora Adaptada: Uma Causa, Uma
Atitude, Um M ovimento Para Todos

Emboraasinsituicfes brasileiras envolvidas com as pes-
soas com deficiéncias, nas mais variadas acdes, tenham até
hoje um carater filantrépico, de provedores de solucdes aos
problemas da deficiéncia, uma instituicdo como a Sohama
deve assumir um novo rumo dissociado da heranca do mo-
delo médico. A Sobama deve marcar suasingularidade poli-
tica, e ndo s abracar projetos técnico-académicos; deve
abracar causas humanas, militar pelos direitos de todos, e
desenvolver uma politica de insercéo igualitaria das pesso-
as (com e sem deficiéncia) no campo profissional, nos es-
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portes, na academia. A visibilidade de suas acdes deve vir
impregnada de responsabilidades, de modo que avisibilida-
de dadiferenca sejaaltruistae parceira.
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Noticia

A Tributeto Esther Thelen

Eliane Mauerberg-deCastro
Universidade Estadual Paulista

Members of the Brazilian
acade-mic community are
saddened to |earn of the recent
death of Esther Thelen,
pioneer researcher in infant
development and human mo-
tor behavior, dynamic
systems theorist, professor,
mother, grand-mother, wife,
and humanist. On Dec. 29,
2004, Esther lost a lengthy
battle with cancer.

| met Esther in January
1992, when | visited her lab at
the Indiana University
Department of Psychology with a colleague. | knew little
about her other than what was contained in the handful of
her studies | had read. My English was quite poor, but for
half an hour she graciously and attentively listened to my
excited research ideas, which | presented in broken English.

It wasn’'t until | did a post-doc with Bev Ulrich in 1995
that | got to know Esther alittle better. | had the privilege of
holding a baby during one of her famous treadmill stepping
experiments. They were short of people in the lab that day,
which gave me the chance to “sit in “ as a volunteer data
collector.

These studies became referencesin Brazil for all students
who study motor development and are repeatedly cited for
her findings about the meaning of the “ disappearing stepping
reflex,” for example. She states her ideas so clearly that
students can easily conceptualize the transition from the
classical theories to the modern (i.e., dynamic systems
theory).

Esther’s writing style—direct, exploratory, and easy to
read—is so refined that it makes reading scientific articles
an inviting activity. She presented sophisticated concepts
in such away that one almost cannot escape understanding
them. Brazilian graduate students, for whom English is a
second language, like to read her work and often comment
that they find it enlightening. Virtually every dissertation,
book, paper, and article in the area, almost without exception,
cites Esther Thelen.

Esther never came to Brazil. In 1999, | invited her to an
international conference to be held locally. Although |
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extended the invitation ayear in advance, her schedule was
already full.

| think I’ m the only Brazilian who had the opportunity to
work in her lab under her supervision. In doing so, | got to
know a bit about a kind, sophisticated, articulate woman.
Her weekly lab meetings disclosed a lot about Esther. We
discussed papers from nearly every point of view—
evolutionary biology, philosophy, mathematics,
neuroscience, even music. (During my tenure there, Esther
co-authored an article in The Strad magazine about how
cellists develop motor behavior patterns.) She always had
something insightful to say, and during these moments she
was always animated, excited, and enthusiastic. In fact, these
moments reflect how “doing science” was truly a fun
experiencefor her.

One of the things that always struck me about Esther’s
lab was her collection of flags, |ocated on the round table in
the middle of the room, from about 14 countries. Her
international affiliationswere remarkable. She always seemed
to be surrounded with students, research assistants, and
post-docs from many cultures and backgrounds. And each
alwaystried to givetheir best, it seems, because that iswhat
Esther required—nbut not only in dedication, also in talent.
Esther bragged on her past students and associates and
made it clear how proud she was of them. She was right to
do so, because almost without exception, they were or
became leaders in their respective fields. She knew how to
bring out the best in everyone.

Esther’slab ruleswere very strict, however, because asa
good manager of people, she wanted to ensure the safety
and convenience of all participants. But she never appeared
impatient. Perhaps her secret to the smooth operation of her
lab was that she surrounded herself with competent people
to help her.

Participating in Esther’s lab activities also meant
participating in numerous social events, since she held
frequent parties and celebrations in her home for staff and
their families, friends, and colleagues. Esther was awonderful
party host: inclusive of everyone, charming, elegant, and
genuinely interested in each and every guest.

When we talked about my study in private meetings,
Esther always raised questions that made me wonder, “Why
didn’t | think of that?” She had a unique logic for looking at
things. | think it was this talent that helped her find new
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ways of investigating children’s behavior.

This new way of looking at traditional phenomena
brought new approaches to traditional theories. Her miles-
tone studies on perseverative behavior in infants, for
example, revolutionized traditional concepts(i.e., theclassic
Piaget “A not B error”). Her earlier work on the “ disappearing
reflex” opposed the traditional maturational view. Esther’s
experiments were so simple, yet so insightful. Observing a
baby’s stepping behavior in a water tank, for instance,
brought puzzling but new explanationsto the field of motor
development.

All in all, Esther published scores of articles, book
chapters, and textbooks. Most Brazilian libraries routinely
carry her books because they are mandatory reading for
students who are beginning to do research in human motor
behavior.

In Brazil, Jean Piaget is considered the researcher of the
last century in the field of psychology. | have no doubt that
Esther has earned equal status in the early part of this
century. Perhaps the most oft-cited contemporary scholar in
her field of study, Esther has contributed much to the
development in Brazil to the disciplines of psychology,
kinesiology, physical therapy, and other interdisciplinary
sciences.

Giving of her time, gracious, generousto others with her
knowledge, and quick-witted, Esther will be genuinely missed
by those who had the privilege to cross her path. Perhaps
the highest honor a scholar can receive, her prolific body of
work will surely continue to provide a foundation to
countless future generations of students and scholars in
Brazil and throughout the world. It is my great privilege—
and honor—to count her as my friend, teacher, and
colleague.

Eliane Mauerberg-deCastro, researcher in motor development,
action and perception, and adapted physical activity, is Head of
the Department of Physical Education at S&do Paulo State
University in Rio Claro, SP, Brazil.

Contact: mauerber@rc.unesp.br
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Traducéo
Um tributoaEsther Thelen

M embros da comunidade académica brasileira estdo en-
tristecidos com arecente noticiada morte de Esther Thelen,
pioneiranas pesquisas sobre desenvol vimento infantil, com-
portamento motor humano, tedrica em sistemas dinamicos,
professora, mée, avo, esposa, € humanista. Em 29 de dezem-
bro de 2004, Esther perdeu a longa batal ha contra o cancer.

Eu conheci Esther em Janeiro de 1992, quando visitava,
junto com uma colega, o seu laboratério na Indiana
University, Departamento de Psicologia. Eu sabia pouco
sobre ela, exceto alguns de seus estudos que havia lido.
Meu inglés era muito pobre, mas por quase uma hora ela
graciosamente e atentamente escutou minhas idéias sobre
pesquisas, as quais eu apresentava num inglés “quebrado.”

Somente quando eu fiz 0 meu pés-doutorado com Bev
Ulrich em 1995 que eu comecei a saber mais sobre Esther
Thelen. Eu tive o privilégio de segurar um dos bebés de
seus famosos experimentos sobre o “reflexo” de marcha
eliciado em esteira rolante. Seu pessoal de laboratério era
insuficiente naquele dia e eu fui convidada a ajudar como
voluntaria.

Estes estudos tornaram-se referéncia no Brasil (e no
mundo) para todos pesquisadores e estudantes envolvidos
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com o desenvolvimento motor, e que repetidamente citam
seus achados sobre o significado do “desaparecimento do
reflexo damarcha,” por exemplo. Em suas publicacfes, Esther
coloca suas idéias tdo claramente que a maioria dos estu-
dantes facilmente conceptualizaatransicao dasteorias clas-
sicas paraas modernas (i.e., teoriados sistemas dinamicos).

O estilo de escrita de Esther—direto, exploratério, efacil
deler—étao refinado quetornaaleituracientificaumaativi-
dade convidativa. Elaapresenta conceitos filosoficos sofis-
ticados de tal forma que poucos podem escapar de entendé-
los. Estudantes brasileiros de pés-graduacéo, para os quais
0 inglés é uma segunda lingua, gostam de ler seus textos e
freglientemente comentam o quéo esclarecedoras sdo suas
idéias. Virtualmente todatese, dissertacéo, livro, manuscri-
to, ou artigo naérea, quase sem excecao, citam Esther Thelen.

Esther nuncaveio ao Brasil. Em 1999, eu aconvidei para
um de nosso congressos internacionais com sede local.
Embora eu tenha antecipado o convite um ano antes, sua
agenda ja estava lotada..

Eu fui anica brasileira que teve a oportunidade de tra-
balhar em seu laboratério sob sua superviséo. Ao fazé-lo,
eu conheci mais de perto a cientista, e também um tipo de
mulher sofisticada, articulada, mas sempre atenta com todos.
Suas reunides semanais de laboratorio revelavam muito so-
bre a mente de Esther. Nés discutiamos artigos dos mais
diversos pontos de vistas e &reas—biologia evol utiva, filo-
sofia, matematica, neurociéncias, e muasica. (Durante o ano
de minhavisita, Esther publicou em co-autoriaum artigo na
revista The Strad sobre como violinistas desenvolvem seus
padrdes de comportamento motor para o instrumento.) Ela
sempre tinha observacfes extremamente inteligentes a fa-
zer, e durante estes momentos ela se mostrava animada, en-
tusiasmada com as suas proprias idéias e as de seus assis-
tentes e alunos. De fato, estes momentos refletiam como
“fazer ciéncia’ eraumaexperiénciadivertidaparaela.

Uma coisa que sempre me chamava a atencéo no labora-
torio de Esther era sua colecéo de bandeirinhas, localizadas
no centro da mesa redonda de reunides. Eram bandeiras de
14 paises diferentes. Suas filiagbes internacionais eram im-
pressionantes. Ela sempre estava cercada de alunos, assis-
tentes de pesquisa, pés-doutorandos de varias culturas e
de diversas formag8es. Cada um comprometido adar o me-
Ihor de si, porque era o que Esther requeria—né&o s6 em
dedicacéo, mas em talento. Esther comentava orgulhosa de
seus ex-alunos e associados. Ela deixava claro o orgulho
gue tinha deles. Ela estava certa, porque quase sem exce-
cao, eles eram ou tornaram-se lideres em seus respectivos
campos. Ela sempre pareciabuscar o melhor de cadaum.

Asregras do laboratério de Esther eram rigidas porque,
como uma gerenciadora de pessoas, €la precisava assegurar
a seguranca e a conveniéncia de todos os participantes.
Mas ela nunca pareciaimpaciente. Talvez o segredo de co-
ordenar seu laborat6rio com tanta destreza estava nas pes-
soas competentes que ela se cercava.

Participar nas atividades do laboratério de Esther tam-
bém implicavaem participar dos eventos sociais que elaor-
ganizava em sua casa. Elarecebia colegas de trabal ho, ami-
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gos, estudantes, e sempre tratava todos seus visitantes com
charme, elegancia, e genuino interesse.

Quando faldavamos sobre meu estudo em reunides na sua
sala, Esther sempre levantava questdes que me faziam pen-
sar, “Porque eu ndo pensei nisso antes?’ Elatinhaumalégi-
ca singular de olhar as coisas. Este era provavliemente seu
talento ao investigar o comportamento de bebés.

Este jeito singular de olhar fenbmenos tradicionais em
torno do comportamento infantil trouxe novas abordagens
contraasteoriastradicionais. Seus estudos revolucionarios
sobre comportamento perseverativo de bebés, por exemplo,
desafiaram conceitos tradicionais (i.e., 0 classico conceito
de Piaget “erro A ndo B”). Seus estudos anteriores sobre o
“desaparecimento do reflexo de marcha” opbsavisao tradi-
cional maturacional de desenvolvimento. Os experimentos
de Esther eram muito simples, mas esclarecedores. Obser-
vando um bebé dar passadas em um tanque de &gua, por
instancia, ela levantou polémicas, mas, ao mesmo tempo,
trouxe novas explicacbes no campo do desenvolvimento
motor.

Ao todo, Esther publicou dezenas de artigos, capitulos
de livros, e livros. Muitas bibliotecas brasileiras rotineira-
mente adquirem seus livros por causa de sua demanda em
areas de pesquisa em comportamento motor.

No Brasil, em muitas escolas de psicologia, Jean Piaget é
considerado o cientista do século na &rea. Eu ndo tenho
davidas que Esther adquiriu status similar neste século.
Talvez a estudiosa mais citada em seu campo de pesquisa,
Esther contribuiu muito para o desenvolvimento da area no
Brasil, particularmente nas disciplinas de psicologia,
cinesiologia, fisioterapia, e outras ciénciasinterdisciplinares.

Eladoou seu tempo, graciosidade, generosidade, conhe-
cimento, e esperteza. Esther genuinamente deixara sauda-
des naqueles que tiveram o privilégiuo de cruzar seu cami-
nho. Talvez amaior honra que um estudioso pode receber é
gue seu legado, seu trabalho, tornem-se fundacdes das
incontaveis futuras geracdes de estudantes e pesquiadores.
E meu privilégio—e honra—ter tido Esther como amiga,
mentora, e colega.

Eliane Mauerberg-deCastro, pesquisadora em desenvolvimento
motor, percepgado e agao, e atividade motora adaptada, é chefe do
Departamento de Educago fisicadaUniversidade Estadual Paulista
em Rio Claro, SP, Brasil.

Contato: mauerber@rc.unesp.br

51



52

Revista da Sobama

Revista da Sobama Dezembro 2004, Vol. 9, n.1, p. 52



Normas para Publicagédo

Nor masparaPublicacdo na Revista da Sobama

Apresentacao

A revista da Sobama € um 6rgéo de divulgagao da Socieda-
de Brasileira de Atividade Motora Adaptada. A revista da
Sobama foi criada para atender as necessidades de divulga-
¢ao e discussdo da producgdo cientifica e de assuntos da
area de atividade motora adaptada. A revista da Sobama
aceita a submissdo de manuscritos de profissionais e pes-
quisadores de diferentes areas como educacao fisica e
esportes, fisioterapia, educacdo especial, psicologiae outras
cujos manuscritos tenham perfis direcionados a area de
atividade motora adaptada ou pertinentes aos interesses dos
leitores darevista da Sobama. Cabe aos editores da revista
da Sobama decidir sobre a pertinéncia da colaboragéo.

I. Tiposde colaboracdo aceitos pela
revistada Sobama

Trabalhos originais relacionados a érea de atividade
motora adaptada que se enquadrem nas seguintes categori-
as:

1. Relato de pesquisa: investigacdo baseada em dados
empiricos, utilizando metodol ogia cientifica.

2. Estudo tedrico: andlise de construtos tebricos, levan-
do ao questionamento de model os existentes e a elaboragéo
de hipoteses para futuras pesquisas.

3. Relato de experiénciaprofissional: estudo de caso, con-
tendo andlise de implicagdes conceituais, ou descri¢ao de
procedimentos ou estratégias de intervengao, contendo evi-
déncia metodol ogicamente apropriada de avaliacdo de efi-
cécia, de interesse para a atuagado de profissionais em areas
afins.

4. Revisdo critica da literatura: andlise de um corpo
abrangente de investigacdo, relativa a assuntos de interes-
se para o desenvolvimento da area de atividade motora adap-
tada.

5. Comunicagéo breve: relato de pesquisa sucinto, mas
completo, de uma investigacéo especifica. Limitado a 12
paginas espaco duplo conforme especificagdes do item I11.

6. Ponto de Vista: Temas de relevéncia para o conheci-
mento pedagdgico, cientifico, universitério ou profissional,
apresentados na forma de comentarios que favorecam no-
vas idéias ou perspectivas sobre o assunto. Limitado a 12
paginas espaco duplo conforme especificacdes do item I11.

7. Carta ao Editor: avaliacdo critica de artigo publicado
narevistada Sobama ou resposta de autores a criticaformu-
lada a artigo de sua autoria. Limitado a 12 paginas espacgo
duplo conforme especificacdesdoitem I11.

8. Nota técnica: descricdo de instrumentos e técnicas
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originais de pesquisa. Limitado a 12 péaginas espaco duplo
conforme especificacbesdo item I11.

9. Resenha: revisdo criticade obrarecém publicada, ori-
entando o leitor quanto a suas caracteristicas e usos poten-
ciais. Limitado a 6 paginas espaco duplo conforme
especificacdesdoitem I11.

Poderatambém ser publicada, acritério do editor:

10. Noticia: divulgacdo de fato ou evento de contelido
relacionado a &rea de atividade motora adaptada, nao sendo
exigidas originalidade e exclusividade na publicagdo. Limi-
tado a 6 paginas espacgo duplo conforme especificacdes do
itemIll.

I'1. Apreciacéo pelo conselho editorial

O manuscrito—nas categorias 1 a8—¢é aceito paraanali-

se pressupondo-se que: (a) o mesmo n&o foi publicado e
nem esta sendo submetido para publicagdo em outro perio-
dico; (b) todas as pessoas listadas como autores aprovaram
0 seu encaminhamento a revista da Sobama; (c) qual quer
pessoa citada como fonte de comunicagéo pessoal aprovou
acitacao.
Os trabalhos enviados ser&o apreciados pelo editor-chefe e
pel os editores associados especialistas nas areas afins, que
dever8o fazer uso de consultores ad hoc. Os autores seréo
notificados da aceitac8o ou recusa de seus manuscritos. Os
manuscritos, mesmo quando rejeitados, ndo seréo devolvi-
dos.

Pequenas modificagdes no texto poderéo ser feitas pelo
editor-chefe ou pelos editores associados. Quando estes
julgarem necessarias modificagfes substanciais, o(s)
autor(es) sera(ao) notificado(s) e encarregado(s) de fazé-
las, devolvendo o trabal ho reformulado no prazo méximo de
duas semanas. Manuscritos re-submetidos depois do prazo
de seis meses do envio do Ultimo resultado da andlise pelos
consultores ndo serdo considerados para continuidade do
processo de revisdo. Neste caso, serdo considerados como
uma submisséo nova e um novo processo de avaliagéo sera
reiniciado.

[11. Formadeapresentacdo dos manuscritos

A revista da Sobama adota as normas de publicacéo da
APA (American Psychological Association), exceto em si-
tuacdes especificas onde ha conflito com a necessidade de
Seassegurar o cumprimento darevisdo cega por pares, regras
do uso da lingua portuguesa, normas gerais da ABNT, pro-
cedimentos internos darevista, inclusive caracteristicas de
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infra-estrutura operacional. A omissdo de informagdo no
detalhamento que se segue implica em que prevalece a ori-
entacdo do manual daAPA. Os manuscritos devem ser redi-
gidos em portugués. Excepcionalmente, oinglés, o francés,
0 espanhol e o0 alem&o poder&o ser aceitos, a critério dos
editores.

Os manuscritos originais deverdo ser encaminhados em
quatro copias—sendo umacopia com identificacdo comple-
ta dos autores e trés copias sem identificacdo—digitados
em espaco duplo, fonte tipo Courier, tamanho 12, ndo exce-
dendo, quando for o caso, 0 nimero de paginas apropriado
de cada categoria em que 0 manuscrito seinsere. A pagina
devera ser tamanho carta, com formatacao de margens supe-
rior e inferior no minimo de 2,5 cm, esquerda e direita no
minimo de 3 cm. Para estimar a equivaléncia considere que
uma pagina impressa da publicacdo corresponde a 3 pagi-
nas do manuscrito. Além das cOpias impressas, o autor de-
veraincluir uma cépiaem disquete, em processador de texto
formato IBM Microsoft Word ou formato texto.
A versdo final revisada devera ser encaminhada em duas
cOpiasimpressas no mesmo formato daversdo inicial. Tam-
bém deveraincluir uma copiaem disquete, em processador
de texto formato IBM Microsoft Word ou formato texto.
Todo e qualquer encaminhamento a revista deve ser acom-
panhado de carta assinada pelo autor principal, onde esteja
explicitadaaintencéo de submissdo ou re-submisséo do tra-
balho para publicacdo. Em caso de aceite do trabalho uma
carta de acordo de publicac&o devera ser preenchida e assi-
nada pel o autor principal paraencaminhamento do trabalho
paraprelo.

Obs. geral: Nunca utilize caixa altaem palavrasinteiras
(exemplo: ATIVIDADE MOTORA) em nenhumaetapa do ma-
nuscrito. Utilize, quando apropriado, apenasainicia em cai-
xaalta (exemplo: Atividade Motora).

No caso de siglas que sdo compostas por partes das
iniciais do nome de um 6rgéo ou entidade, a exemplo de
Sobama, estas devem ser escritas apenas com aprimeiraletra
em caixaalta. O mesmo vale parasiglascom quatro ou mais
letras (por exemplo, Vasp, Cobal, Masp, Varig) amenos que
cada uma de suas letras seja pronunciada separadamente
(por exemplo, IPTU, BNDES). Algumas siglas tém letras
mai Usculas e minascul as paradiferencia-las de outrasiguais
(por exemplo, CNPq, UnB). Siglas com atétrésletras, devem
ser escritas em letras maiGsculas (USP, ONU, OMS). Quando
utilizar asigla: naprimeiracitacéo escreva o nome completo
e a seguir (nunca antes!), a sigla entre parénteses.

A apresentacdo dos trabalhos deve seguir a seguinte ar-
dem:
1 Folha de rosto despersonalizada contendo apenas:

1.1. Titulo sem abreviag8es, em portugués, ndo devendo
exceder 10 palavras.

1.2. Sugestdo de titulo abreviado para cabegalho, ndo
devendo exceder 4 palavras.

1.3. Titulo sem abreviacdes, em inglés, compativel com o
titulo em portugués.
2. Folhade rosto personalizada contendo:

2.1. Mesmainformac&o dositens 1.1; 1.2 e 1.3. acima.

2.2. Nome de cada autor, seguido por uma afiliacéo
institucional apenas e por extenso por ocasido da submis-
sdo do trabalho.

2.3. Indicacdo do autor a quem o leitor do artigo deve
enviar correspondéncia, seguido de endereco completo, de
acordo com as hormas do correio. Se disponivel, o endereco
eletrdnico deve também ser indicado.

2.4. Indicacdo de endereco para correspondéncia com o
editor sobre atramitacdo do manuscrito, incluindo fax, tele-
fone e, se disponivel, endereco eletrénico.

2.5. Se necessario, indicacdo de atualizacdo de afiliacéo
institucional.

2.6. Se apropriado, paragrafo reconhecendo apoio finan-
ceiro, colaboracéo de colegas e técnicos, origem do traba-
Iho (por exemplo, anteriormente apresentado em evento,
derivado de tese ou dissertacéo, oriundo de coleta de dados
efetuada em instituicdo distinta daquelainformadano item
2.4), e outros fatos de divulgacéo eticamente necesséria.

2.7. Indique na carta de encaminhamento, quando for o
caso de estudos envolvendo seres humanos ou animais,
que o estudo obedeceu aos requisitos da Resolucdo CNS
196/96 referente & Comissio Nacional de Eticaem Pesquisa
(Conep) e quefoi devidamente aprovado pelo comité de éti-
cadainstituicao de origem do autor responsavel pelo estu-
do.

3. Folhacontendo o Resumo, em portugués. O resumo deve
ter no maximo 150 pal avras paramanuscritos na categoria l,
€100 palavras para manuscritos nas categorias 2, 3, 4e5. As
demais categorias ndo admitem resumo. Ao resumo devem-
se seguir 3 a 5 palavras-chave para fins de indexacéo do
trabalho.No caso de relato de pesquisa, 0 resumo deve in-
cluir: descricdo sumaria do problemainvestigado, caracte-
risticas pertinentes da amostra, método utilizado para a co-
|eta de dados, resultados e conclusbes, suasimplicacbes ou
aplicacBes. O resumo de umarevisao criticaou de um estu-
do tedrico deve incluir: assunto tratado em umafrase, obje-
tivo, tese ou construto sob andlise, fontes usadas (p. ex.
observacdo feita pelo autor, literatura publicada) e conclu-
soes.

4. Folhacontendo o abstract (resumo em inglés), compati-
vel com o texto do resumo em portugués. O abstract deve
obedecer as mesmas especificacdes paraaversio em portu-
gués, seguido de key words (palavras-chave em inglés),
compativeis com as palavras-chave em portugués.

5. Texto propriamente dito. Em todas as categorias de tra-
balho original, o texto deve ter umaorganizacdo de reconhe-
cimento facil, sinalizada por um sistema de titul os e subtitu-
los que reflitam esta organizac&o. No caso de relatos de pes-
quisa o texto deverd, obrigatoriamente, apresentar: introdu-
¢do, metodologia, resultados e discussdo. As notas nao bi-
bliogréficas deverdo ser reduzidas aum minimo e colocadas
ao pé das paginas, ordenadas por algarismos arabicos que
deverdo aparecer imediatamente apos 0 segmento de texto
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ao qual se refere a nota. Os |ocais sugeridos para inser¢éo
defiguras e tabel as deverdo ser indicados no texto. Ascita-
cdes de autores deverdo ser feitas de acordo com as normas
daAPA, exemplificadas no item 1V. No caso de transcricéo
naintegrade um texto, atranscricdo deve ser delimitada por
aspas e a citacdo do autor seguida do nimero da pagina
citada. Uma citacéo literal com 40 ou mais palavras deve ser
apresentada em bloco préprio, comecando em nova linha,
com recuo de 5 espacos da margem, na mesma posicao de
um novo parégrafo. O tamanho da fonte deve ser 12, como
no restante do texto.

6. Referéncias, ordenadas de acordo com as regras gerais
gue se seguem. Trabal hos de autoria tinica e do mesmo au-
tor sdo ordenados por ano de publicacéo, o mais antigo pri-
meiro. Trabalhos de autoria Unica precedem trabalhos de
autoriamultipla, quando o sobrenome € o mesmo. Trabalhos
em que o primeiro autor € 0 mesmo, mas co-autores diferem
serdo ordenados por sobrenome dos co-autores. Trabalhos
com a mesma autoria maltipla serdo ordenados por data, o
mais antigo primeiro. Trabalhos com a mesma autoria e a
mesma data serdo ordenados alfabeticamente pelo titulo,
desconsiderando a primeira palavra se for artigo ou prono-
me, exceto quando o proéprio titulo contiver indicativo de
ordem; o ano é imediatamente seguido de letras minusculas.
Quando repetido, 0 nome do autor néo deve ser substituido
por travessdes ou outros sinais. O formato da lista de refe-
réncias deve ser apropriado a tarefa de revisdo e de
editoracéo apresentando além de espaco duplo e tamanho
defonte 12, parégrafo normal com recuo apenas naprimeira
linha, sem deslocamento das margens seguintes (cf.
exemplificado no item V). Os grifos deveré&o ser indicados
unicamente por um trago sob a palavra (isto é, palavrasubli-
nhada). A formatacao dos parégraf os com recuo e dos grifos
em italico éreservada paraafasefinal de editoracdo do arti-

go.

7. Anexos, apenas quando contiverem informacao original
importante, ou destacamento indispensavel para acompre-
ensao de alguma secdo do trabalho. Recomenda-se evitar
anexos.

8. Folha contendo titulo de todas as figuras, numeradas
conforme indicado no texto.

9. Figuras, incluindo legenda, uma por pagina em papel e
por arquivo de computador, quando preparadas €l etronica-
mente. Para assegurar qualidade de reproducéo as figuras
contendo desenhos deveréo ser encaminhadas em qualida-
de para fotografia; as figuras contendo gréaficos néo pode-
réo estar impressas em impressora matricial. Como aversao
publicada ndo poderaexceder alargurade 8,3 cm parafigu-
ras simples, e de 17,5 cm para figuras complexas, o autor
devera cuidar para que as legendas mantenham qualidade
deleitura, caso reducao sejanecesséria. O encaminhamento
de arquivos eletrénicos das figuras em formato JPG ou inse-
ridos em documento M SWord ou Excel é recomendado aos
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autores.

Tabelas, incluindo titulo e notas, umapor paginaem papel e
por arquivo de computador. Na publicacéo impressa a tabe-
lando poderaexceder 17,5 cm delargurax 23,7 cm de compri-
mento. Ao preparé-las, o autor deveralimitar sualarguraa
60 caracteres, para tabelas simples de modo a ocupar uma
colunaimpressa, incluindo 3 caracteres de espaco entre co-
lunas databela, e limitar a 125 caracteres paratabel as com-
plexas de modo aocupar duas colunasimpressas. O compri-
mento da tabelan&o deve exceder 55 linhas, incluindo titulo
e rodapé(s). Para outros detalhamentos, especialmente em
casos omissos, 0 manual da APA devera ser consultado.

V. Tiposcomunsdecitagcao no texto

Citacéo de artigo de autoria miltipla

1. Dois autores

O sobrenome dos autores é explicitado em todas as cita-
¢des, usando e ou & conforme abaixo:

“O método proposto por Ulrich e Thelen (1979)” ou “Este
método foi inicialmente proposto para o estudo da marcha
automatica (Ulrich & Thelen, 1979).”

2. Detrés acinco autores

O sobrenome de todos os autores é explicitado naprimeira
citacdo, como acima. Da segunda citacdo em diante s6 o
sobrenome do primeiro autor € explicitado, seguido de “et
al.” eoano, sefor aprimeiracitacao de umareferénciaden-
tro de um mesmo paragrafo:

“Mattos, Lima e Teixeira (1994) verificaram que...”
[primeiracitacdo no texto]; Mattos et al. (1994) verificaram
que...” [citacdo subsequiente, primeirano paragrafo]; “Mattos
etal. Verificaram...” [omita 0 ano em cita¢des subsequentes
dentro de um mesmo paragrafo].

Excecdo: Se aformaabreviada gerar aparente identidade
de doistrabalhos em que os co-autores diferem, os co-autores
sdo explicitados até que a ambiguidade seja eliminada. Os
trabalhos de Hayes, S.C., Brownstein, A.J. Haas, JR., &
Greenway, D.E. (1986) eHayes, S.C. Brownstein, A.J., Zettle,
R.D., Rosenfarb, I. & Korn, Z. (1986) sao assim citados:
“Hayes, Brownstein, Haas et al. (1986) e Hayes, Brownstein,
Zettleet al. (1986) verificaram que...”

Na secdo de referéncias todos os nomes sao
relacionados.

3. Seisou mais autores

No texto, desde a primeira citacdo, s6 o sobrenome do
primeiro autor € mencionado, seguido de “et al.” exceto se
este formato gerar ambiguidade, caso em que a mesma
solucdo indicadano item anterior deve ser utilizada:
“Rodrigueset al. (1988).”

Na secdo de referéncias todos os nomes sao
relacionados.
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Citacdes de trabalho discutido em uma fonte
secundéria

O trabal ho usacomo fonte um trabal ho discutido em outro,
sem que o trabalho original tenhasido lido (por exemplo, um
estudo de Lima, citado por Silva, 1982). No texto, use ase-
guinte citacao:

“Lima (conforme citado por Silva, 1982) acrescenta que es-
tes estudantes...”

Na secéo de referéncias informe apenas a fonte secundaria,
no caso Silva, usando o formato apropriado.

CitagOes de obras antigas reeditadas

Autor (data da publicagdo original/data da edic¢éo con-
sultada). Ex.: Campbell (1790/1946).

Citacdo de comunicacédo pessoal

Este tipo de citacdo deve ser evitado, por ndo oferecer
informacéo recuperavel por meios convencionais. Seinevi-
tavel, deve aparecer no texto, mas ndo na secéo de Referén-
cias. “B. D. Ulrich (comunicacéo pessoal, 5 de maio de 1995)

Citacdo de obras disponiveis na Internet

Se houver nome de autor e data do artigo, utilizar as
orientaces apresentadas até 0 momento. Se ndo houver
data da publicac&o, mencione o autor e a seguir, entre pa-
rénteses, “s.d.’.
“GorlaeAraljo(s.d.)...”
“ muitos  links
interessantes,s.d.).”

interessantes. (Enderecos

V. Exemplosdetiposcomunsdereferéncia

1. Relatério técnico.

Birney, A.J., & Hall, M.M. (1981). Early identification of
children with written language disabilities (relatério n. 81-
1502). Washington, DC: National Education Association.

2. Trabalho apresentado em congresso, mas nao publicado.

Haidt, J.,, Dias, M.G., & Koaller, 5. (1991, fevereiro). Disgust.
disrespect and culture: Moral judgement of victimless
violationsin the USA and Brazil. Trabalho apresentado em
Reuni&o Anual (Annual Meeting) da Society for Cross-Cul-
tural Research, IslaVerde, Puerto Rico.

3. Trabalho apresentado em congresso com resumo publica-
do em publicacéo seriada regular. Tratar como publicacéo
em periddico, acrescentando logo apds o titulo aindicacédo
de que se trata de resumo.
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Silva, A. A., & Engelmann, A. (1988). Teste de eficacia
de um curso para melhorar a capacidade de julgamentos
corretos de expressdes faciais de emogdes [ Resumo]. Ciéncia
e Cultura. 40 (7, Suplemento), 927.

4. Trabal ho apresentado em congresso com resumo publica-
do em publicacéo especial. Tratar como publicacéo em livro,
informando sobre o evento de acordo com as informacdes
disponiveis em capa.

Mauerberg-deCastro, E. & Moraes, R. (1962). Psicofisica
do esforco: Impacto no Esporte [Resumo]. Em Sociedade
Brasileira de Psicologia (Org.), Resumos de comunicacdes
cientificas. XXIl Reunido Anual de Psicologia (p.666).
Ribeir&o Preto: SBP.

5. Teses ou dissertacdes ndo publicadas.

Castro, L. (1889). A familiaatleta: interacéo entre compe-
téncia e competicao. Estudo de caso. Dissertacdo de
Mestrado, Universidade de S&o Paulo, S&o Carlos.

6. Livros.
Silva, C. (1983). Educacéo Fisica Adaptada. Rio de Janeiro:
Zahar.

7. Capitulo delivro.

Block, S. S., & Borg, P. (1677). Early psychophysics. In:
A.T. Moore & J.E. Stadium (Eds.), Handbook of human
behavior (pp.500-550). Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall.

Hoffman, L.W. (1979). Experiénciadaprimeirainfanciae
realizacbes femininas. Em: H. Bee (Ed.), Psicologia do de-
senvolvimento: questdes sociais (pp.45-65). Rio de Janeiro:
I nteramericana.

8. Livro traduzido, em lingua portuguesa.

Magill, C.C. (1900). Aprendizagem motora. (E.J. Costa,
Trad.) Porto Alegre: Artes Médicas. (Trabalho original
publicado em 1800)

Se atraducéo em lingua portuguesa de um trabalho em
outra lingua é usada como fonte, citar a traducdo em
portugués e indicar ano de publicacdo do trabalho original.
No texto, citar o ano da publicacéo original e 0 ano datradu-
¢do: (Magill, 1800/1900).

9. Artigo em periddico cientifico.

Moore, J. M.; Thompson, G., & Thompson, M. (1975).
Auditory localization of infants asafunction of reinforcement
conditions. Journal of Speech and Hearing Disorders, 40,
29-34.

Informar nimero, em parénteses e em seguida o volume,
apenas quando a paginacéo reinicia a cada niumero (e ndo a
cadavolume, como aregrageral).

Affonso, D. M. (1887). Sobre o surgimento do voleibol
radical. Educacéo, 3 (2) 1-19.

10. Obras antigas com reedicao em data muito posterior

Cabral, P. A. (1946). Tratado sobre o Brasil. Rio de Janeiro:
Colombo (Originalmente publicado em 1500).
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11. Obrano prelo.

N&o forneca ano, volume ou nimero de paginas até que
o0 artigo esteja publicado. Respeitada a ordem de nomes, € a
tltimareferénciado autor.

Moraes, R. M.; Mauerberg-deCastro, E., & Schuller, J.
(no prelo). Nada sobre nada em esporte. Motriz.

12. Autoriainstitucional.

American Psychiatric Association (1988). DSM-I11-R.-
Diagnostic and statistical manual of mental disorder (3 ed.
revisada). Washington, DC: Autor.

13. Obras publicadas nainternet

Sobrenome do autor, primeirainicial. (datada publicacéo
ou “sem data” se ndo disponivel). Titulo do artigo ou se¢éo
utilizada [NUmero de paragrafos]. Titulo do trabalho com-
pleto. [Forma, tal como HTTP, CD-ROM, E-MAIL]. Disponi-
vel em: URL completo [data de acesso].

Anjos, M. (2002). Dicionério de bioética. RevistaBioética,
v.10, n.1. Atualidades. [http]. Disponivel em: http://
www.cfm.org.br/revista/biol0v1.htm [19 de julho de 2004]

Gorla, J., & Araljo, P. (s.d.). Avaliacdo em educacéo
fisica adaptada. [HTTP]. Disponivel em: http://
www.sobama.org.br,revistavirtual. [ 19 dejulho de 2004].

Hara, N., & Kling, R. (2001). Students Distress with a
Web-based Distance Education Course. IndianaUniversity,
Bloomington, Center for Social Informatics (SLIS). [http].
Avaiable at: http://www.slis.indiana.edu/CSI/wp00-01.html.
[March 30, 2002]

Enderecos interessantes (s.d.). [HTTP]. Disponivel em:
http://www.sobama.org.br, links. [27 de setembro de 2003]

V1. Direitosautorais
Artigos publicados na revista da Sobama

Os direitos autorais dos artigos publicados pertencem a
revista da Sobama. A reproducéo total dos artigos desta
revista em outras publicacfes, ou para qualquer outra utili-
dade, esta condicionada a autorizacdo escrita do editor da
revista da Sobama. Pessoas interessadas em reproduzir par-
cialmente os artigos desta revista (partes do texto que exce-
derem 500 palavras, tabelas, figuras e outras ilustracées)
deverdo ter permissao escrita do(s) autor(es). O autor prin-
cipal de cada artigo receberd uma revista contendo o seu
artigo.

Reproducéo parcial de outras publicagdes

Manuscritos submetidos que contiverem partes de texto
extraidas de outras publicacbes deverao obedecer aos limi-
tes especificados para garantir originalidade do trabalho
submetido. Recomenda-se evitar a reproducdo de figuras,
tabelas e desenhos extraidos de outras publicacdes.
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O manuscrito que contiver reproducdo de uma ou mais
figuras, tabelas e desenhos extraidos de outras publicaces
s seré encaminhado para analise se vier acompanhado de
permissao escrita do detentor do direito autoral do trabalho
original paraareproducdo especificadanarevistada Sobama.
A permissdo deve ser enderecada ao autor do trabalho sub-
metido. Em nenhumacircunsténciaarevista da Sobamae os
autores dos trabalhos publicados nesta revista repassaréo
direitos assim obtidos.

Mitos sobre direitos autorais na internet

A seguir sdo apresentadas algumas consideracfes feitas
com base no trabalho de Templeton, B. (no date), cujarefe-
rénciaé

Templeton, B. (no date). 10 Big Myths about copyright
explained. [URL]. Available: http://www.templetons.com/
brad/copymyths.html [2000, May 11]

- “Se ndo tem um aviso sobre direitos autorais (ou
copyright, em inglés) ndo esta protegido.”

Era verdade no passado, mas hoje a maioria das nacdes
segue a convencdo de Berne copyright. Nos EUA quase
tudo criado em carater privado apos 1 de Abril de 1989 esta
protegido por lei tenha ou néo aviso sobre direitos autorais.
Isto inclui figuras. “Scanear” figura da internet é ilegal a
menos que esteja explicitamente anunciado “dominio
publico” ou “sem reservas autorais’ ou “pode copiar a
vontade.”

- “Se eu ndo usar com finslucrativos ou usar com finali-
dades académicas ou educacionais, ndo é crime.”

Errado. Fatos eidéias ndo podem se limitados nos direitos
autorais, mas sua expressao escrita e estrutura podem. Vocé
sempre pode escrever sobre fatos com suas préprias pala-
vras.

- “Se eu criar minha prépria histéria baseada em outro
trabalho, meu novo trabalho me pertence.”

Errado. Leisdedireitosautorais sdo bem explicitas quanto
aos “trabalhos derivativos”—Vocé precisa de permisséo
autoral.

- “Se eu ndo causar danos a ninguém, tudo bem—na
verdade é até propaganda de graca.”

Errado. E decis&o do autor se ele quer ou ndo propaganda
de graca.

Paraobter maisinformacdes visite:
http://www.templ etons.com/brad/copymyths.html
http://www.tjc.com/copyright
http://Icweb.loc.gov/copyright/

http://www.austlii.edu.au/au/legis/cth/
consol_actcal968133/index.html
http://cipo.gc.ca/

http://www.benedict.com/
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http://www.eff.org/pub/ CAF/law/ip-primer

No Brasil:
http://www.persocom.com.br/brasilia/plagiol.htm

VI1I. Endereco paraencaminhamento

A remessa de manuscritos para publicacdo, bem como
toda a correspondéncia que se fizer necessaria, deve ser
enderecada para:

VerenaJ. Pedrinelli (Editora-chefe)
Rua General Almério de Moura, 700
05690-080 - S&o Paulo - SP

E-mail: vpedrinelli@uol .com.br

Comunicagdes rapidas podem também ser feitas através do

endereco el etronico:
E-mail: sobhama@rc.unesp.br
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Estatuto da SOBAMA

I nfor magOes e Estatuto da Sobama

O que é Sobama?

A Sobama, Sociedade Brasileira de Atividade Motora, fundada em 9 de dezembro de 1994, na cidade de S&o Paulo, é uma
sociedade civil de caréter cientifico e educacional sem fins lucrativos, com personalidade juridicapropria que visao progres-
so dos estudos da atividade motora adaptada em todas as suas areas.

A idéiada criacéo da Sobama nasceu de varios profissionais que atuando na area por varios anos, sentiram a necessidade de
se aglutinarem em uma sociedade de carater cientifico, facilitando, destaforma, o intercambio e atroca de experiéncia.

Quais os objetivos da Sobama?

Congregar estudiosos da area de atividade motora adaptada; Apoiar e incentivar o desenvolvimento técnico-cientifico dos
seus associados; Promover congressos, cursos, simpésios sobre assuntos relacionados a area; Manter intercambio cultural,
técnico, cientifico e associativo com entidades congéneres do pais e exterior; Conferir titulos, certificados e prémios; Promo-
ver adivulgacdo do conhecimento produzido na area.

Por que “ atividade motora” e ndo “ educacao fisica?”

Em muitoslugares utiliza-se tanto os termos educacao fisica adaptada como atividade motora adaptada. Na Sobama considera-
se que a palavra“atividade motora”’ enfatiza as necessidades de vivéncias relacionadas ao movimento corporal em todo tipo
de ambiente. A palavra “educacdo,” por outro lado, é freqlientemente usada para enfocar individuos na idade escolar em
ambientes de instrucdo. A atividade motora adaptada corresponde a um conjunto de atos intencionais que visam melhorar e
promover a capacidade para o movimento considerando-se as diferencas individuais e as discapacidades em contextos
inclusivos ou néo.

Como associar-se a Sobama?
Sevocéé...
... uma pessoa estudiosa e profissional comprometida com a atividade motora

adaptada,

Sevoceé quer..
... assinar arevista da Sobama, publicada anual mente,

Se vocé pretende...

... aproveitar os descontos no Congresso Brasileiro de Atividade Motora Adaptada
e outros eventos na area,

... entdo associe-se e compartilhe investigacdes, teorias, model os, e préaticas.

Ajude a fortalecer o futuro da atividade motora adaptada para pessoas portadoras de deficiéncias/discapaci dades.

Poderao fazer parte da Sobama todos os profissionais académicos que exercam fungdes ou atividades na area da atividade
motora adaptada.
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Modificacdes no estatuto aprovadas em 19 de
maio de 2004.

O que mudou?
Por: Verena Junghahnel Pedrinelli

As alteracBes de estatuto foram motivadas para atualizar,
modernizar, simplificar e adequar as normas a realidade
operacional da Sobama. Em esséncia as mudancas foram as
seguintes:

- Valores e prazos da anuidade (contribui¢do regular) pas-
sam aser definidos peladiretoria(item d, Art. 120. e Art.190.),
sendo a anuidade valida para o periodo correspondente ao
ano civil;

- Eliminou-se a obrigatoriedade de pagamentos atrasa-
dos (0 que gerava as repetidas discussoes e anistias). Des-
ta forma passa a constar no estatuto que sera eliminado
sdcio que ndo pagar a anuidade vigente (Art. 140.) eque o
sécio eliminado por falta de pagamento poderafiliar-se no-
vamente, aqual quer momento, mediante pagamento da anui-
dade vigente como “novo socio” (Art. 150.);

- Ajustou-se a nomenclatura dos “ delegados estaduais’
que passam a ser designados “representantes estaduais’
(Art. 210.), sendo eleitosum titular e um suplente (Art.° 490.
e Art. 500.); foram inseridos itens descrevendo as compe-
téncias dos representantes estaduais (Art. 510);

- Foi removida a exigéncia de admissédo de socios por
intermédio do delegado estadual ou sécio fundador acom-
panhado de curriculum vitae (na prética as inscricdes tém
sido feitas via preenchimento de formulério, diretamente a
secretariada Sobama);

- O presidente e sede do congresso brasileiro passam a
ser indicados pelanovadiretoria (Art. 330. e Art. 410.) (Foi
eliminado o item que atribuia a assembl éiaacompeténciade
eleger em escrutinio secreto o presidente e a sede do proxi-
Mo congresso brasileiro);

- Foi inserido um parégrafo Unico no Art. 4o. atribuindo
agestao eleita aresponsabilidade de organizar e executar 0
Congresso Brasileiro de Atividade Motora Adaptada (o
congresso da Sobama);

- Os artigos referentes as reunides formais ordinarias do
conselho consultivo e do conselho fiscal foram removidos;

- O conselho fiscal passaaemitir parecer sobre oslivros
contébeis, documentos e papéis da tesouraria geral, e 0 en-
caminhara para o conselho consultivo, para entéo ser apre-
sentado e aprovado em assembléia. O mesmo é valido para
0 balanco dos congressos (Art. 300.)

E ainda:

- Site e propriedade intelectual (revista, livros, boletim)
foram acrescentados ao patriménio da Sobama (Art.30.);

- A indicac&o de sdcios honorérios passa a ser apresen-
tada por escrito adiretoria e incluidaem pauta para aprova-
¢do em assembléia (Art.100.);
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- Foi inserido um item sobre o editor-chefe, que devera
ser indicado pelo presidente e proposto a assembléia geral
(Art. 340.).

Estatuto da Sobama
Capitulo |
Da Constitui¢do, Denominacéo, Sede, Duracéo e Fins.

Art.1°- A Sociedade Brasileirade Atividade Motora Adap-

tada (Sobama), fundada em 9 de dezembro de 1994, na cida-
de de Sé&o Paulo, é umasociedade civil, de carater cientifico
e educacional sem finslucrativos, com personalidade Juridica
e patrimbnio proprio que visa o progresso dos estudos da
atividade motora adaptada em todos 0s seus ramos.

Art.2°- A Sobamatem sede permanente na cidade de Campi-
nas, Estado de Sao Paulo, € de duracdo indeterminada e passa
a reger-se por estes estatutos.

Parégrafo Unico - A Sobama, tera sempre sede administrati-
va e foro na cidade e estado onde residir o presidente e
tesoureiro, podendo abrir sub-sedes em qualquer unidade
da Federacao.

Art.3° - O patriménio da entidade sera constituido de mé-
veis e utensilios, imoveis, veiculos, contribuicées dos soci-
0s, site, propriedade intelectual (revista, livros, boletim)e
outros donativos em dinheiro ou em espécie, auxilios ofici-
ais ou subvencdes e de qual quer tipo de aplicacao financei-
ra de qualquer espécie entre ativos da sociedade.

Art.4° - A Sobamatem por finalidade:

a) Congregar os estudiosos da area de atividade motora
adaptada;

b) Apoiar eincentivar o desenvolvimento técnico-cientifico
dos seus socios;

¢) Promover congressos, cursos, simposios sobre assuntos
relacionados a area;

Parégrafo Unico — A gestéo eleitaficaresponsavel em orga-
nizar e executar o congresso brasileiro da Sobama

d) Manter intercambio cultural, técnico, cientifico e
associativo com entidades congéneres do pais e do exterior;
e) Conferir titulos, certificados e prémios;

f) Outras acdes que ndo colidam com este estatuto;

g) Promover a divulgacéo do conhecimento produzido na
area.

Capitulo I
Dos Sécios
Secéo |

Da Admisséo
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Art.5° - Poderé&o fazer parte da Sobama todos os profissio-
nais e académicos que exercam funcbes ou atividades na
area de atividade motora adaptada.

Secéo |

DaClassificacdo

Art.6° - O quadro social da Sobama é composta de socios,
cujo numero é ilimitado e que s&o divididos nas seguintes
categorias:

a) Fundador

b) Titular Efetivo

c¢) Colaborador

d) Honorario

€) Beneméritos

Art.7° - Entende-se por “socio fundador” o profissional e
ou académico que participaram da primeira reunido da
Sobama e assinaram a respectiva ata de fundacéo.

Art.8° - Entende-se por “socio titular efetivo” o profissional
portador de titulo universitario que exerca atividades no
referido campo de conhecimento.

Art.9° - Entende-se por “sdcio colaborador” o profissional
ainda néo portador de titulo universitério, que desejar inte-
grar o quadro social da Sobama.

Art.100. - Entende-se por “sécio honorario” o profissional
brasileiro ou estrangeiro, que tenha prestado rel evantes ser-
vicos aareade atividade motora adaptada. Nomes de candi-
datos devem ser apresentados por escrito a diretoria e
incluidos em pauta para aprovacéo em assembl éia geral.
Parégrafo Unico - A outorga desta honraria ef etuada medi-
ante proposta fundamentada da diretoria executiva e homo-
logacdo da assembléiageral.

Art.110. - Entende-se por “socio benemérito” o que tenha
contribuido substancial mente para o aumento do patriménio
da entidade.

Seczo Il

Dos Deveres e Direitos dos Socios

Art.120. - S&o deveres dos socios:

a) Cumprir as disposicdes deste estatuto;

b) Concorrer parao cumprimento dasfinalidades da Sobama;
c) Prestigiar a sociedade, difundir o espirito associativo e
concorrer para o aumento do quadro social;

d) Pagar anuidade conforme a categoria, valores e condi-
coes fixados pela diretoria executiva através de resolucéo
interna.

e) Comunicar a secretaria da Sobama a alteracéo de seu
endereco, até 30 (trinta) dias apds a efetivacdo da mesma.
Paragrafo Unico. Para efeito do caput deste artigo, compre-

ender-se-a como anuidade o periodo correspondente ao ano
civil.

Art.130. - Uma vez obedecidos os dispositivos deste
estatuto, sdo direitos dos socios:

a) Participar das atividades da Sobama,

b) Receber as comunicacdes da Sobama,

c) Informar por escrito a diretoria da Sobama qualquer
ocorréncia de interesse pessoal ou coletivo e que exija pro-
vidéncia ao al cance da sociedade;

d) Votar nas el ei¢ces da Sobama.

Paragrafo Unico - Constitui-se direito exclusivo dos socios
fundadores e titulares efetivos, serem votados para os car-
gos da diretoria executiva e comissfes ou conselhos
permanentes.

Secdo IV
Das Penalidades

Art.140. - Os sicios que procederem em desacordo com as
normas estatutarias. serao passiveis das seguintes penali-
dades:

1) Adverténcia

2) Suspensdo

3) Eliminacéo

1) Adverténcia escrita, aplicada pel o presidente da Sobama,
com aprovacao da diretoria e registrada em ata, nas
transgressdes do estatuto.

2) Suspensao dos direitos sociais até 3 (trés) meses por
transgressdes reincidentes do estatuto passivo de uma pu-
nic&o ou pelapraticade atosincompativeis com as finalida-
des da sociedade, por recomendacéo da diretoria e aprovacdo
do conselho consultivo.

3) Eliminacéo do quadro social:

a) Pelo ndo pagamento da anuidade.

b) Por reincidéncia nas transgressfes do estatuto;

¢) Por prejuizos morais e materiais a sociedade.

Parégrafo Unico - Parao item 1., apunicdo € de competéncia
da diretoria, enquanto que o item 2., compete ao conselho
consultivo e o item 3., depende da aprovacao da assembléia
geral.

Art. 150. - O socio eliminado por faltade pagamento podera
filiar-se novamente, a qualquer momento, mediante paga-
mento da anuidade vigente como “novo s6cio” para
efetivacdo da admissdo no quadro social.

Art.160. - Das penalidadesimpostas pel adiretoriaexecutiva,
caberarecurso ao conselho consultivo no prazo de 30 (trinta)
dias, contados a partir da data da ciéncia da punicéo.

Art.170. - Das penalidades impostas pelo conselho
consultivo, caberd recurso ao colegiado formado pela
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diretoria executiva e conselhos permanentes, obedecendo
ao prazo estabelecido no artigo anterior.

Secao V

DaReceita

Art.180. - Constituem fontes de receita da Sobama:
a) Anuidades

b) Doacles oficiais e particulares

¢) Subvencdes

d) Vendas eventuais

Art.190. - A anuidade dos socios seréa fixada pela diretoria
executiva e seu pagamento é indispensavel para efetivacéo
da admissdo no quadro social.

Capitulo Il

Secao |

Dos Poderes Diretivos

Art.200. - A estrutura de poder da Sobama esté assim cons-
tituida:

a) AssembléiaGeral

b) Conselho Consultivo

¢) Conselho Fiscal

d) Diretoria Executiva

Parégrafo Unico - Participam na qualidade de auxiliares da
administracéo: diretoria do congresso, representantes
estaduais

Secio |

DaAssembléiaGeral

Art.210. - A assembléiageral, constituida por todos os soci-
0s, é 0 0rgao soberano, com poderes para decidir ou delibe-
rar sobre todos o0s assuntos pertinentes a Sobamanos limites
dalei e deste estatuto.

Art.220. - A assembléiageral reunir-se-a, ordinariamente, a
cada ano, preferencialmente durante os trabalhos de cada
Congresso Brasileiro de Atividade M otora Adaptada ou em
outro evento similar aser convocadacom no minimo 30 dias
de antecedéncia, com a sua respectiva pauta.

Art.230. - A assembléiageral reunir-se-aextraordinariamen-
te por convocacdo do presidente da Sobama, mediante
requerimento fundamentado da diretoria executivaou de cada
um dos conselhos permanentes ou ainda por no minimo 2/3
(dois tercos) de seus associados em pleno gozo de seus
direitos.

Paragrafo Unico - Recebendo o requerimento fica o
presidente obrigado aexpedir aconvocagao no prazo maximo
de 10 (dez) dias. O intervalo para sua instalacéo sera de no
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minimo 15 (quinze) dias e no maximo 30 (trinta) diasacontar
da expedicéo da convocacéo.

Art.240. - Compete aassembléiageral:

a) Promover a eleicdo e empossar a diretoria executiva, 0
conselho consultivo e o conselho fiscal de acordo com este
estatuto;

b) Discutir e aprovar as contas da diretoria executiva com
prévio parecer do conselho fiscal;

¢) Aprovar propostas de modificacdo estatutéria;

d) Dissolver a sociedade em assembléia extraordinéria,
convocada paraeste fim, exigindo-se um quorum minimo de
2/3 (dois tercos) dos socios em pleno gozo de seus direitos.

Art.250. - A assembléia geral seré instalada, em primeira
convocacdo, com a presenca de metade mais um dos sécios
quites com a Sobama, em segunda convocacéo (30 minutos
depois), com qualquer nimero de sbcios presentes.

§ 1°- Asdeliberagdes serdo tomadas por maioriasimples de
votos.

§ 2° - As decis@es contrarias a pareceres do conselho
consultivo deverdo ter voto favoravel de pelo menos 2/3
(dois tercos) dos socios que assinaram a lista de presenca
daassembléiageral.

§ 3° - Podera existir o voto por procuragdo ou correio so-
mente nas reunifes ordinérias.

Seczoll]

Do Conselho Consultivo

Art.260. - Ao conselho consultivo, com mandato de dois
anos, compete opinar sobre qualquer assunto encaminhado
peladiretoria, que para este fim o convocara.

Art.270. - O conselho consultivo é constituido por:

a) Cinco socios titulares efetivos;

b) Pelo representante da diretoria executiva;

¢) Pelo representante da diretoria do congresso;

d) Pelos representantes estaduais;

Parégrafo Unico - O presidente do conselho e um secretario
serdo eleitos entre seus membros.

Art.280. - Ao conselho consultivo compete referenciar pu-
nicdes e julgar recursos na forma deste estatuto.

Secdo IV
Do Conselho Fiscal

Art.290. - O conselho fiscal é constituido por 3 (trés) socios
titulares efetivos e/ou fundadores, igual nUmero de suplen-
tes, da mesma categoria, sendo eleito conjuntamente com a
diretoria executiva e consel ho consultivo, paraum mandato
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de 2 (dois) anos, exceto para a 12 gestdo cujo mandato sera
de 4 (quatro) anos.

Art.300. - Ao conselho fiscal compete:

a) Examinar e emitir parecer, a qualquer tempo, livros
contdbeis, os documentos e papéis da tesouraria geral da
diretoria executiva da Sobama e o0 balanco dos congressos.
b) Emitir parecer sobre o balanco e as contas anuais da
diretoria executiva da Sobama e o0 balanco dos congressos,
encaminhando posteriormente para aprovagdo em
assembléia. Encaminhar ao conselho consultivo até 90
(noventa) dias antes da instalacdo da assembléia geral o
referido parecer.

Secio V

DaDiretoria Executiva

Art.310. - A diretoria da Sobama compde-se de: presidente,
vice-presidente, secretario geral, 1° secretério, tesoureiro
geral e 1°tesoureiro.

Art.320. - A diretoria executiva seré eleita pela assembl éia
geral ordinaria, podendo haver voto por procuragéo de acor-
do com o disposto neste estatuto e seu mandato teraa dura-
cao de 2 (dois) anos, sem limite dere-eleicéo.

§ 1° - No caso de vacéncia de cargo de presidente, o vice-
presidente o substituira até o fim do mandato. Se as vagas
ocorrerem em qualquer dos demais postos da diretoria, se-
réo preenchidas através de eleicdo, com colégio eleitoral
formado pel os conselhos consultivo e fiscal.

§2°- Aosmembros dadiretoria € proibido receber qual quer
tipo de remuneracéo pelo exercicio das fungbes de cargo.

Art.330. - A diretoriacompete:

a) Cumprir efazer cumprir este estatuto;

b) Exercer aadministracdo superior da Sobama;

c) Defender, em qualquer ocasiao, os interesses dos socios
da Sobama;

d) Encaminhar ao conselho fiscal inicialmente, e depois a
assembléiageral, o relatério anual e o balanco financeiro;
€) Reunir-se em sessdo ordinaria, no minimo uma vez por
ano, devendo as decisdes ser tomadas pela maioria dos vo-
tos presentes cabendo ao presidente, além do seu voto, o
de qualidade;

f) Decidir sobre as propostas de novos socios e recomendar
ao conselho consultivo as penalidades estatutérias;

g) Resolver os casos omissos, cientificando a seguir, caso
necessario, o conselho fiscal e o conselho consultivo;

h) Apresentar a assembléia geral proposta para outorga de
titulo de sbcio honorério;

i) Apresentar a assembléia geral a nomeacao do presidente
do congresso brasileiro e sede do evento;

j) Homologar pedidos de afastamento dos socios.
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Art.340. - Ao presidente compete:

a) Exercer arepresentacéo |egitima da Sobamaem juizo ou
foradele;

b) Presidir as assembl éias e reunides dadiretoriaexecutiva,
¢) Assinar conjuntamente com o tesoureiro geral, os docu-
mentos que representem valores.

d) Indicar e propor aassembléiageral o editor-chefedarevista
da Sobama.

Art.350. - Ao vice-presidente compete:

a) Colaborar com o presidente e substitui-lo em suas ausén-
ciaseimpedimentoslegais;

b) Suceder o presidente em caso de vacanciado cargo, até o
final do mandato.

Art.360. - Ao secretario geral compete:

a) Assinar, com o presidente, diplomas concebidos pela
Sobama;

b) Editar eredigir, com adiretoria, 0 Boletim da Sobama;

c¢) Organizar os servicos de secretaria.

Art.370. - Ao primeiro secretario compete:

a) Secretariar as atas de reunides da diretoria;

b) Substituir o secretario geral em seus impedimentos e
sucedé-lo em caso de vacanciado cargo, até o final do man-
dato.

Art.380. - Ao tesoureiro geral compete:

a) Dirigir e ter sob sua responsabilidade a tesouraria da
Sobama;

b) Efetuar o recebimento de anuidades;

¢) Assinar, juntamente com o presidente, os documentos
que representem valores,

d) Apresentar a diretoria executiva, para encaminhamento
ao conselho fiscal até 31 de maio o balanco anual do exerci-
cio anterior.

Art.390. - Ao primeiro tesoureiro compete:

a) Substituir o tesoureiro geral em seus impedimentos e
sucedé-lo em caso de vacancias, até o final do mandato.
Capitulo 1V

Dos Org&os Auxiliares da Administracéo

Secéo |

Diretoria do Congresso

Art. 400. - A diretoriado Congresso Brasileiro de Atividade
Motora Adaptada ser4 composta de presidente, vice-
presidente, secretério executivo e tesoureiro do congresso.
Art. 410. - O presidente do congresso brasileiro e a sede do

evento serdo indicados pela diretoria executiva da Sobama.

Art.420. - O vice-presidente, 0 secretério executivo e o
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tesoureiro do congresso serdo escolhidos pelo presidente
do mesmo.

Art.430. - So atribuicdes do presidente do congresso:

a) Tomar as providéncias necessérias para a realizacdo do
Congresso Brasileiro de Atividade Motora Adaptada;

b) Presidir o referido congresso.

Art.440. - Ao vice-presidente cabe:
a) Colaborar com o presidente e substitui-lo em seus impedi-
mentos legais.

Art.450. - Ao secretério executivo cabe:

a) Auxiliar o presidente do congresso na organizagdo e rea-
lizacdo do Congresso Brasileiro de Atividade Motora Adap-
tada.

Art.460. - Ao tesoureiro do congresso cabe:

a) Dirigir e ter sob sua responsabilidade a tesouraria do
congresso.

b) Assinar, juntamente com o presidente, documentos ne-
cessarios ao pagamento das despesas autorizadas.

c) Apresentar adiretoria executiva da Sobama o balanco do
Congresso Brasileiro de Atividade Motora Adaptada.

d) Abrir e fechar contas bancarias em conjunto com o
presidente.

Art.470. - Constitui objetivos do Congresso Brasileiro de
Atividade Motora Adaptada difundir e atualizar a érea de
estudo através dos procedimentos utilizados neste tipo de
evento.

Art.480. - Todos os trabalhos cientificos e demais ativida-
des do Congresso devera obedecer ao disposto e estabele-
cido pelas respectivas Comissdes organizadoras e respon-
saveis pelo congresso.

Secio |

Dos Representantes Estaduais

Art. 490. — Cada estado tera um representante titular e um
representante suplente, cujas funcbes sao estabelecidas
neste estatuto, com mandato coincidente com adadiretoria
executiva.

Art.500. - Os representantes estaduais (titular e suplente)
serdo eleitos pelos associados de cada estado presentes na
assembléiageral.

Parégrafo Unico - A sede do representante estadual coinci-
dirdsempre com o domicilio representantetitular eleito. Na
presenca de um Unico socio de um estado da Federacdo a
representacdo do mesmo sera definida pel os socios presen-
tes naassembléiageral.

Art.510. - Ao representante estadual compete:
a) Repassar asinformacdes das acdes da Sobamaeinforma-

64

¢cOes recebidas, exceto a convocacéo da assembléia geral.
b) Promover aimplementacéo dasfinalidades da Sobamaem
seu estado;

c) Divulgar e popularizar os servi¢cos da Sobama,
disponibilizando informacao aos interessados;

d) promover a adesdo de novos sbcios e encorgja-los a par-
ticiparem ativamente dos trabal hos da Sobma;

e) Apresentar relatérios das atividades desenvolvidas no
seu estado a diretoria executiva.

Capitulo V
DasEleicbes

Art.520. - As eleicBes na Sobama se efetivardo mediante a
inscricdo de chapas completas, (diretoriaexecutiva, conselho
consultivo e conselho fiscal) e, por escrutinio secreto.

§ 1° - As chapas dever8o ser registradas na secretaria geral
da Sobama, até uma hora antes da instalacéo da assembléia
geral.

§ 2° - O requerimento de registro da chapa devera conter o
nome compl eto de cada ocupante de cargo, suaqualificacéo
e assinatura.

§ 3° - Para fins de elaborag@o de material indispensavel a
eleicéo, sera obedecida a ordem de inscricao.

§ 4°- Em caso de empate, seré considerado eleito o candida-
to o presidente mais idoso.

Art.530. - A diretoriaexecutivanomeardacomisséo eleitoral
composta por 3 (trés) socios, com antecedéncia minima de
30 (trinta) dias paraainstalacéo da assembléiageral.

Art.540. - Compete acomissao eleitoral:

a) Dirigir ostrabalhos de eleicao;

b) preparar o material necessério paraaeleicéo;

¢) Proceder a apuracéo dos votos;

d) Divulgar o resultado oficial e empossar a chapa €eleita
imediatamente.

Capitulo VI

Das Disposicdes Gerais

Art.550. - Os sécios ndo respondem, solidaria ou
subsidiariamente pelas obrigacbes que a diretoria e seus
representantes legais contrairem tacita ou expressamente em
nome da entidade.

Art.560. - A Sobama "estabelece que aplica suas rendas,

recursos e eventual resultado operacional na manutencéo e
desenvolvimento dos objetivos institucionais no territorio
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nacional."

Art.570. - A Sobama estabelece que "ndo remunera, hem
concede vantagens ou beneficios por qualquer forma ou
titulo, a seus diretores, consel heiros, socios, instituidores,
benfeitores ou equivalentes."

Art.580. - A Sobama estabelece que a entidade € sem fins
lucrativos e ndo distribui resultados, dividendos,
bonificacdes, participacdes ou parcela do seu patrimodnio
sob nenhuma forma ou pretexto.

Art.590. - A Sobama estabel ece que "em caso de dissolucao
ou exting¢do, destina o eventual patrimobnio remanescente a
entidade registradano CNAS ou entidade publicaacritério
dainstituicdo."

Art.600. - A Sobama estabelece o0 "livre ingresso aos que
solicitarem suafiliacdo, conforme os critérios estabel ecidos
por este estatuto."

Capitulo VII

Das Disposicdes Finais

Art.610. - Este estatuto entraraem vigor imediatamente apds

a sua aprovacéo pela assembléia geral e o devido registro
no cartério competente.
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SociedadeBrasileirade Atividade M otora Adaptada
Fichadeinscricéo/renovacéo

Nome

Formacdo Académica

Cargo/Funcao

Titulo _ Dr. _ Ms. __ Lic. __ Bach.
Instituicao

Endereco para correspondéncia

CEP Cidade

UF Fone Fax

E-mail

Areas de interesse/especializago:

Tipodeinscricdo evaloresvigentes até 31.03.2005.
___Nova ___Socio Efetivo (R$ 124,00) ___S6cio Colaborador (R$ 70,00)

___Renovacdo __ Sécio Efetivo (R$ 104,00) ___S6cio Colaborador (R$50,00)

___Refiliagdo __ Novo Socio Efetivo (R$124,00) _ Novo Sdcio Colaborador (R$ 70,00)

TODASINSCRICOES SAO VALIDASPARA 1 ANO (referente ao periodo dejaneiro a
dezembro do ano vigente) E VENCEM NO DIA 31 DE MARGO DO ANO CORRESPONDENTE.

Para socios novos:
Como soube arespeito da Sobama?

Vocéfoi indicado por alguém?

Formadepagamento
___Cheque nominal ___ Depbsito em conta bancéria

Sevocé escolheu cheque nominal, envie estafichadeinscricdo e o cheque nominal e cruzado &

Eliane Mauerberg C Sobama
Departamento de Educacéo Fisica
UNESP

Av. 24-A, 1515

13506-900 Rio Claro—SP

Sevocé escolheu depdsito em conta bancaria, envie o comprovante do depdsito e estafichade
inscri¢éo por fax (19-3526-4333) ou por E-mail (sobama@rc.unesp.br) a/c de Eliane Mauerberg C
Sobama. (Nao esqueca de se identificar com o seu nome completo e especificar que o assunto é

referente ao pagamento da anuidade da Sobama 2004).

Conta para depésito:

Banco do Brasil

Ag. 3556-4 Visconde Rio Claro

CC 13.347-7 (preencher variagéo “ 1" — Conta poupanca)
Em nome de: Eliane Mauerberg C Sobama



Revistada Sobama

Periodicidade anual

Individual- R$ 15,00 Institucional - R$ 25,00

Exemplares esgotados, porém disponiveis on-line: http://www.sobama.org.br
v.1(1996) v.2(1997) v.3(1998) v.4(1999)
V.8 suplemento/2003

FichadeAssinaturaAnual
Preencher a maquina ou em letra de forma

_v.5n.1(dez/2000) __ Individual R$ 15,00 ___Institucional - R$ 25,00
_v.6n.1(dez/2001) __ Individual R$ 15,00 ___Institucional - R$ 25,00
_ Vv.7n.1(dez/2002)  __ Individual R$ 15,00 ___Institucional - R$ 25,00
_v.8n.1(dez/2003)  __Individual R$ 15,00 (noprelo) __Institucional - R$ 25,00
_v.9n.1(dez/2004)  __ Individual R$ 15,00 (noprelo) _Institucional - R$ 25,00
Total R$

Nome: .Sexo: _ Fone: Ramal

Instituicdo a que esta vinculado
___ Estudante ___ Profissional
Profisséo:

Endereco: Compl. Bairro:
Cidade: Estado: CEP:
Caixa Postal:

E-mail:

___ Depésitoem CC _____Pagamento com cheque
Pagamento: cheque n.° Valor
Banco

Data: /] Assinatura:

Requer recibo_
Homepage: http://www.sobama.org.br

Recorte estafichajunto com um cheque nominal e cruzado a“ Eliane Mauerberg C Sobama” no valor correspondente a sua
opcao, eenvie para:

Departamento de Educacéo Fisica- Revista Sobama

Av. 24-A, 1515 - BelaVista- Rio Claro SP, 13506-900

Telefone: 19 3526.4320

FAX :19.3526.4321

E-mail: sobama@rc.unesp.br

Ou

via depdsito em conta:

Banco do Brasil Ag. 3556-4

CC 13.347-7 (opgéo “variacéo 1" referente a conta poupanca)
Nome: Eliane Mauerberg C Sobama



