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FENSKE, Sheila Glaucieli. Aquisicio de conceitos psicomotores pelo aluno
surdo: avaliacio de um programa de ensino. Dissertacio de Mestrado. Sao
Carlos: Universidade Federal de Sdo Carlos. 2008. 183 p.

RESUMO

A psicomotricidade tem apresentado relacdes com diversas areas de aprendizagem.
Diante disso, o presente estudo tem por objetivo elaborar, implementar e avaliar a
eficacia de um programa de ensino baseado em atividades motoras enfatizando o
esquema corporal e a percepcdo espacial, a fim de investigar a influéncia do mesmo
na aquisi¢do de conceitos corporais e espaciais pelo aluno surdo. Participaram do
estudo trés alunos surdos com idades entre sete e nove anos, alunos de escolas
publicas de uma cidade do interior do estado de Sao Paulo. A selegdo dos
participantes foi realizada conforme a indicacdo da Secretaria Municipal da
Educacdo e Secretaria Municipal da Satde. O delineamento de pesquisa foi o de
intra-sujeito em linha de base miultipla. O programa de atividades foi adequado aos
resultados apresentados pelo participante na avaliagdo motora e na linha de base. Na
fase de intervengdo foram aplicadas as atividades planejadas, com avaliagdo
conceitual e motora entre cada uma das etapas ¢ uma avaliacdo final de ambas apds o
término das mesmas. Como critério de aprendizagem foram usados trés niveis de
resposta para cada comportamento motor esperado a cada idade. Para a analise dos
resultados foram consideradas as avaliagdes motora e conceitual, o diario de campo
da pesquisadora, o questionario socio-econdomico ¢ o questionario aplicado aos pais
dos alunos. Os resultados sugerem que a melhora na psicomotricidade se deu mais
acentuadamente para a percep¢do espacial do que para o esquema corporal e que
quando ocorre modificagdo nas nogdes de direita e esquerda, estas sdo transpostas
para a expressdo grafica. Também foi verificado que o programa de ensino proposto
ndo teve o éxito esperado para o esquema corporal, sendo uma das justificativas
possiveis, a necessidade de um tempo mais prolongado na intervencao.

Palavras-chave: Educacio Especial, Alunos Surdos, Psicomotricidade, Aquisi¢ao de
Conceitos



FENSKE, Sheila Glaucieli. Acquisition of psychomotor concepts by deaf
students: evaluation of a program of education. Dissertation of Master's degree.
Sao Carlos: Universidade Federal de Sdo Carlos. 2008. 183 p.

ABSTRACT

Psycomotricity has presented relationship with several areas of learning. Starting
from that, this study has three objectives: elaborate, implement and evaluate the
effectiveness of a teaching program based on motor activities that emphasizes the
body scheme and the space perception, in order to investigate the influence of it in
the acquisition of corporal and space concepts for the deaf student. Three deaf
students, between seven and nine years old, from a public school of Sao Paulo’s
interior were chosen to participate in the research. The participants' selection was
accomplished following indications of Municipal General Office of Education and
Municipal General office of Health. The design research used was intra-subject in
multiple baseline. The program of activities was adapted to the results presented by
the participant in the motor evaluation and in the baseline. Planned activities were
applied in intervention phase, with conceptual and motor evaluation among each one
of the stages and a final evaluation of both after the end of them. Three answer levels
were used for each expected motor behavior according to each age as learning
criterion. To analyze the results of motor and conceptual evaluations, three aspects
were considered: the diary of the researcher's field, the socioeconomic questionnaire
and the applied questionnaire in the students' parents. These results suggest that
improvement in psycomotricity was more strong for the space perception than for
the body scheme and if there’s any modification in right and left notions, these are
transposed for the graphic expression. It was also verified that suggested education
does not have the waited success for the body scheme. One of the possible
justifications is the necessity of more time in intervention.

Key-words: Special Education, Deaf Students, Psycomotricity, Acquisition of
Concepts
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APRESENTACAO

A area de Educag@o Especial tem me chamado a atencdo ha alguns anos.
Desde crianga tive contato com uma menina surda, mas que pelas condigdes
propiciadas pelo municipio, ndo teve um atendimento adequado, nem em relagdo a
saude auditiva, com acompanhamento fonoaudiolégico ¢ nem em educagdo por ser
um municipio muito pequeno, com cerca de 3 mil habitantes na época.

Ja na faculdade de Educacdo Fisica, meu interesse pela Educagdo Especial se
manteve, e mais especificamente pela surdez. No segundo ano, ja havia tomado a
decisdo de direcionar o trabalho de conclusdo de curso para algo relacionado a
surdez. Ao estudar sobre o desenvolvimento da motricidade nas criangas, me chamou
a aten¢do que muitas vezes, ou na maioria das vezes, a crianca surda apresentava
alguns atrasos em relagdo a estes aspectos e tal descricdo ajudou na decis@o do tema
de minha pesquisa de entdo: “Avaliagdo motora de criangas surdas de Cascavel,
Toledo ¢ Marechal Candido Rondon” PR, sob orientagdo da professora Zelina
Berlatto Bonnadiman, no ano de 2004. Com vista neste objetivo, participei de dois
cursos de Libras para que mais tarde a comunicagdo com tais alunos fosse possivel.
No final de 2005, com a conclusdo do curso de Educagdo Fisica e o incentivo desta
professora, submeti-me ao processo de selecdo do Mestrado do Programa de Pos
Graduacdo em Educacdo Especial de Sao Carlos (PPGEES). Sem ter sido aprovada,
vim para Araraquara, pois se ficasse por la seria muito dificil tentar novamente.
Assim, no ano de 2006 lecionei no municipio de Araraquara, e neste periodo, tive
uma aluna surda com a qual pude usar a comunicagdo por meio de Libras, que ja
estava um pouco esquecida apos estes anos.

Meu interesse pelo mestrado nesta area se manteve e contou com o incentivo
de uma amiga, que ja era mestre por tal Programa de Pos Graduagdo. Com seu
auxilio, melhorei o projeto submetido anteriormente para que no ano de 2006
pudesse participar novamente na selecdo de mestrado. Todo este processo, desde
minha graduacgao até o ingresso no PPGEES, ocorreu tdo tranquilamente, que me deu

a certeza de estar no lugar certo e dentro dos planos de Deus para minha vida.
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INTRODUCAO

O desenvolvimento do ser humano e seu constante aprendizado ¢ algo marcante
entre os seres vivos. Sua capacidade de evoluir e transformar seus proprios
conhecimentos e a¢des permite que cada dia seja mais rico que o anterior.

A crianga, a partir do seu nascimento inicia seu aprendizado e compreensido do
mundo que a cerca, processo que a acompanha durante toda sua vida. E este
desenvolvimento, enquanto construtor do individuo pode ser visto por diferentes
enfoques.

Embora seja sabido que ndo ha dissociacdo do ser humano, e que, como ser
unico seu desenvolvimento deve ser considerado na integralidade, para fins de estudo,
se faz mencao dos aspectos cognitivos, sociais, motores, entre outros.

Todos estes aspectos sdo influenciados por diferentes fatores e os orgdos de
recepgdo tém papel fundamental ao permitir que se tenha acesso a dados, seja visual,
auditivo, relacionado ao tato ou olfato. Cada um destes contribui de uma maneira muito
especifica no aprendizado da crianca e a falta ou alteragdo no funcionamento de um
deles pode acarretar dificuldades e até atrasos de desenvolvimento em algumas
situagdes para a crianga.

A audicdo ¢ responsavel por prover bem mais que simples sons, uma vez que a
alteracdo desta traz conseqiiéncias em diferentes areas como, por exemplo, o convivio
social e a aprendizagem.

No Brasil, sdo consideradas surdas as pessoas com qualquer tipo ou grau de
perda auditiva que altere o funcionamento do sistema auditivo (KLIMORVITH &
MCKIRDY, 2003). Assim, criangas surdas podem ter desde uma perda leve até uma
profunda, dependendo do grau de comprometimento de sua perda auditiva.

Criangas com priva¢do de som, denominadas surdas, tém dificuldades tanto em
atividades escolares, quanto em seu dia a dia, pela diferenciagdo em seu modo de
comunicagdo. Assim, as dificuldades em sua aprendizagem ndo se fixam em uma area,
atingindo principalmente a comunicagdo, como menciona Goes (1999), mas também a
aquisicdo da linguagem escrita e aquisi¢do de conceitos (NORTHERN & DOWNS,
1989; VALE, s.d).

Mas, além da linguagem, e a0 mesmo tempo, muito ligada a ela, tem-se as

dificuldades na formagdo de conceitos.
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O desenvolvimento conceitual da crianga ¢ importante para seu aprendizado,
escolar ou ndo, e, uma vez que os simbolos e a linguagem usados na comunicagdo sio
repletos de conceitos e significados.

Esquerda e direita, conceitos indicados por Rosa Neto (2002) como espaciais,
sdo utilizados em diferentes situagdes do cotidiano, sendo uma aquisi¢do importante no
desenvolvimento da crianga. Todavia, como apresenta Fernandes (1990), alguns estudos
apontam que o surdo tem dificuldades na elaboracdo de conceitos abstratos,
caracteristica que engloba ambas as nog¢des. Diversos estudos indicam que essa
dificuldade ndo ¢é causada pela surdez em si, mas pela privagdo ou diminuicdo da
comunicagdo ¢ pela auséncia da palavra que, segundo Falkenbach (2006), sdo
mediadores da formagdo de conceitos. Outros conceitos também relevantes no
desenvolvimento da crianga se referem a nomeacdo de segmentos corporais, cuja
compreensdo pode ser dificultada pela utilizacdo de toques no segmento corporal como
meio de identificagdo destes ao invés de um sinal que os represente (GOES, 1999).

As possibilidades de situagdes e atividades que contribuam para o
desenvolvimento da crianga também nestas areas sdo amplas e uma que tem surgido
como importante colaboradora é a psicomotricidade, que pode ser dividida em varias
areas, ou énfases, compondo as possibilidades de agdes e comportamentos do individuo.
Entre estas estdo o esquema corporal e a percepcdo espacial.

O esquema corporal foi definido por Chazaud (1987) e Le Boulch (1992) como
uma estrutura dindmica que integra a sensacdo da presenca do corpo, identificagdo das
partes do corpo e reconhecimento das possibilidades de movimentos. Sua estruturagio
ocorre desde o nascimento e passa por seqiientes transformacdes no decorrer do
desenvolvimento da crianga, quando ela vivencia novas situagdes e adquires novos
conhecimentos e habilidades.

A influéncia que uma boa ou ma estruturagdo do esquema corporal exerce sobre
as outras areas psicomotoras sobre as outras aprendizagens da crianga ¢ ressaltada por
autores como Meuer e Staes (1991), Rosa Neto (2002) e Fonseca (2004; 2008).

A percepgdo espacial se relaciona a conscientizagdo do individuo de suas formas
de deslocamentos corporais nos diferentes planos, eixos, dire¢ao e trajetorias, o que lhe
permite se movimentar e se reconhecer no espago, relacionar e dar seqiiéncia aos gestos,
além de localizar as partes do corpo situando-as no espaco (REBELO, 1995).

As nogdes de direita e esquerda sdo nogdes que compde o conhecimento espacial

e que, para Meuer e Staes (1991), ndo devem ser confundidas com a questdo da
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lateralidade que ¢ capacidade de se usar com melhor desenvoltura um dos lados
corporais. Embora alguns autores como Leite (1989) sugerem a nog¢do de direita e
esquerda como pertencente a lateralidade, se optou pela consideragdo de que sdo
integrantes da percepcao espacial, sendo usadas para especificar os lados corporais, cuja
predominancia de um deles ¢ determinada pela estruturagdo da lateralidade.

Pesquisas como a de Dalzon (AGUIAR, 2004) tem buscado estabelecer uma
relag@o positiva entre a psicomotricidade, ou processo gestual, e a aquisicdo das nogdes
de direita e esquerda. Outros pesquisadores como Le Boulch (1987), Picq e Vayer
(1988), Freire (1995) e Fonseca (2004; 2008) também sugerem essa relagdo entre a
simbolizacdo e a psicomotricidade, acentuando o valor das atividades psicomotoras para
o desenvolvimento da crianga.

Assim como a compreensdo conceitual, o esquema corporal e a percepgdo
espacial podem se desenvolver de uma maneira mais lenta em criancas surdas, embora
passem pelas mesmas etapas que nas criangas ouvintes (SKLIAR, 1997).

Considerando os resultados observados na literatura podemos hipotetizar uma
relagdo entre aspectos da psicomotricidade e a aquisi¢do de conceitos. Uma questdo
importante seria observar e descrever a natureza desta interagdo, como ela ocorre e
quais os elementos da psicomotricidade estariam mais diretamente relacionados a
formagdo de conceitos. Para responder a esta questdo, o presente estudo tem como:

a) objetivo geral: elaborar, implementar e avaliar a eficacia de um programa de
ensino baseado em atividades motoras enfatizando o esquema corporal e a percepcio
espacial, a fim de investigar a influéncia do mesmo na aquisi¢do de conceitos corporais
e espaciais pelo aluno surdo.

E, de forma mais especifica, os objetivos seriam:

a) Elaborar um programa de ensino baseado em atividades motoras para auxiliar
no desenvolvimento do esquema corporal e da percepcao espacial da crianga surda;

b) Analisar o comportamento motor apresentado em relagdo ao esquema
corporal e a percepgdo espacial com a aplicacdo de atividades motoras;

c) Analisar a possivel influéncia da intervengdo em esquema corporal sobre a
percepcao espacial e da interveng@o em percepgdo espacial sobre o esquema corporal do
aluno surdo;

d) Verificar a possivel transferéncia das aquisi¢gdes motoras para a execugio

grafica do esquema corporal e dos conceitos espaciais de direita e esquerda.
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O presente estudo sera dividido em quatro capitulos.

O primeiro capitulo abordard a surdez, sua defini¢do e classificagdes, a
importancia da comunicagdo ¢ as possiveis abordagens para se trabalhar com surdo,
além de uma mencgdo sobre os aparelhos auditivos e implantes cocleares e seus
comprometimentos na a Educagio Fisica. Ainda é abordada neste capitulo a
aprendizagem do surdo, principalmente nas aulas de Educacdo Fisica.

O segundo capitulo enfocara conceitos e sua defini¢gdo, como ocorre o processo
da aquisicdo dos conceitos e como este acontece e se comporta na crianga surda.

O terceiro capitulo tratarda da psicomotricidade, sua definicdo e seus
componentes para em seguida enfocar o esquema corporal e a percepgdo espacial.
Também sera feita uma relacdo entre a psicomotricidade e a crianga surda e as possiveis
implicagdes da surdez sobre a psicomotricidade, além de uma relagdo entre a
psicomotricidade e a aquisi¢cdo de conceitos.

O quarto capitulo abordard o método da pesquisa, os sujeitos e os procedimentos

usados desde o seu planejamento, até a coleta e analise de dados.
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CAPITULO 1 - SURDEZ

Internacionalmente, a definicdo de surdez ¢ diferenciada daquela dada a
dificuldade auditiva. Craft ¢ Lieberman (2004) ao referirem esta diferenciacdo imputem
a surdez o significado de perda auditiva onde a audicdo seria insuficiente para
compreender as informagdes auditivas, mesmo com o uso do aparelho. A dificuldade de
audicdo apenas dificultaria a compreensdo da fala por meio do ouvido, mas ndo seria
impossivel.

Embora haja esta distingdo, no Brasil ¢ utilizado apenas um termo para perda
auditiva, que varia em tipo e grau. Segundo o decreto n® 5.626 de 22 de dezembro de
2005 (BRASIL, 2005) que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais- Libras- e
Damazio (2007), o termo usado utilizado ¢ ‘surdez’. Sendo assim, para tal documento é
considerada surda aquela pessoa que, por ter perda auditiva, compreende e interage com
o mundo através de experiéncias visuais e manifesta sua cultura principalmente pelo uso
da Libras.

Todavia, mesmo nos documentos do Ministério da Cultura e Educagdo ndo ha
uma uniformizagdo dos termos, como pode ser visto na Portaria de 05 de maio de 2006,
que dispde sobre os critérios de acessibilidade aos eventos do mesmo (BRASIL, 2006).
Neste documento € possivel encontrar ambos os termos, surdez ¢ deficiéncia auditiva.

A deficiéncia auditiva, mesmo sendo um termo diferenciado, assume a mesma
postura que surdez, em sua defini¢cdo, como pode ser visto em Cidade e Freitas (2002).
Para as autoras, deficiéncia auditiva ¢ a perda parcial ou total da audig¢@o, ou seja,
qualquer alterag@o da percepgdo de sons, independente do grau. Klimorvith e Mckirdy
(2003) também utilizam o termo deficiéncia auditiva e a caracterizam como qualquer
tipo ou grau de perda auditiva que leve a alguma alteracdo de desenvolvimento ou
funcionamento do sistema auditivo.

Estas consideragdes indicam que embora oficialmente seja assumido o termo
surdez, a terminologia ainda ¢ variada no Brasil, considerando deficiéncia auditiva
(SILVA, QUEIROS & LIMA, 2006) e surdez (OLIVEIRA, CASTRO & RIBEIRO,
2002; NOVAES & BALIEIRO, 2004), mas no presente estudo, sera adotado o termo

surdez'.
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1.1 Classificacio da surdez

A diferenciagdo da surdez nem sempre ocorre da mesma maneira. Alguns
autores consideram apenas a localizagdo enquanto outros consideram a causa, o grau de
perda, o periodo evolutivo, entre outros.

Lopes Filho (2005) refere que sua classificacdo pode ser quanto a localizacdo
topografica e quanto a sua expressdo clinica, enquanto Katz (1999) e Bevilacqua e
Formigoni (2000) a diferem em relacdo a causa, localiza¢do, grau de perda e periodo
evolutivo ou tempo de aquisicdo em que esta perda auditiva aconteceu.

Considerando a classificagdo proposta por Lopes Filho (2005), a localizagao
topografica diferencia a deficiéncia auditiva em condutiva, sensoério-neural, mista,
central e funcional. Destarte, se teria:

" Condutiva: A onda sonora ndo chega a orelha interna adequadamente por
problemas na orelha externa ou média. Nesta perda, ha diminuig¢@o da audig@o aos sons
graves com um pouco de conservagao dos sons agudos. O indice de reconhecimento da
fala é de 100%. Katz (1999) ao caracterizar esta perda, menciona que a capacidade da
orelha interna é normal, mas por haver a lesdo no aparelho de transmissdo ¢ necessario
um aumento da intensidade do estimulo para que haja vibrag@o sonora da orelha. Assim,
na maioria dos casos, essa surdez pode ser corrigida com tratamento clinico ou cirurgico
(KATZ, 1999).

Sensorioneural: O aparelho de transmissdo do som estd normal, mas ha alteracdo na
qualidade do som. Engloba tanto as alteragdes sensoriais quanto as neurais. Katz (1999)
assinala que se a perda for neuro-sensorial, houve uma lesdo nas células ciliadas da
coclea ou do nervo auditivo- orelha interna- sendo entdo a surdez irreversivel, mas, se a
lesdo for central, as alteragdes ocorreram nos mecanismos de processamento da
informacdo sonora do Sistema Nervoso Central, desencadeando dificuldades na
compreensdo das informagdes sonoras. Neste tipo de perda, ha prejuizo acentuado para
sons agudos com conservagdo dos graves. O termo sensorioneural substituiu o termo

“de percep¢ao”, usado até entdo.

! No Brasil nio ha diferenciagio de termos de acordo com o grau de perda auditiva como acontece na
literatura estrangeira, onde se ¢ usado ‘Hearing impaired’ para deficiente auditivo e ‘Deaf” para surdos.
Isso se da por um repudio da comunidade surda a este termo, que para eles denota insuficiéncia
(PASETTO, 2004). No entanto, quando a inferéncia se basear em determinado autor, sera preservado o
termo usado pelo mesmo.



22

] Auditiva central: A audicdo ¢ supostamente normal, mas as pessoas com tal
alteracdo ndo entendem o que ¢ dito.

" Deficiéncia auditiva mista: inclui a perda auditiva condutiva e sensorioneural.

. Deficiéncia auditiva funcional: sem lesdes organicas, podendo ter causa emocional
ou psiquica.

Embora Lopes Filho (2005) apresente estas cinco variagdes para perdas quanto a
localizagdo, outros autores como Katz (1999) e Craft e Lieberman (2004) referem
apenas trés: Condutiva, sensorioneural ou sensoneural e mista, excluindo a auditiva
central e a deficiéncia auditiva funcional. Ainda é possivel encontrar autores como
Diehl (2006) que apresenta apenas a condutiva e a neurossensorial descrevendo a
primeira como uma alteracdo quantitativa e a segunda, como uma alteracdo qualitativa.

O termo ‘de recepcdo’, usado até entdo, foi substituido por senrorioneural
(LOPES FILHO, 2005).

Em relacdo a expressdo clinica, a diferenciacdo abrange a hipoacusia, disacusia,
a surdez e a anacusia (LOPES FILHO, 2005). A hipoacusia é a diminui¢do na
sensitividade da audi¢do, mas sem alterar a qualidade da mesma. Para tal, a perda
auditiva se situa entre 27 dBNA (fala normal) até 92 dBNA. A disacusia se refere a
deficiéncia auditiva do tipo sensorioneural, podendo estar associada a hipoacusia. Nesta,
ha alteragdo da qualidade do som, onde ndo ha compreensdo do que se escuta. A surdez
se refere as perdas auditivas acima de 93 dBNA nas freqiiéncias 500, 1000 e 2000 Hz e,
a Anacusia, a auséncia de som.

Em relagdo as causas, ha diferentes classificagdes entre os autores. Oliveira,
Castro e Ribeiro (2002) diferem as causas em genéticas e ndo genéticas. As genéticas
poderiam ser congénitas (pré-natais) ou pos-natais e levariam prioritariamente a surdez
neurosensorial e as ndo-genéticas seriam separadas em pré, peri e pos - natais. Lopes
Filho (2004) ndo faz uma subclassificacdo das causas, mas apenas menciona estas em
relacdo a cada um dos tipos de perda auditiva apresentada por ele e, juntamente com
Katz (1999), apresentam uma classificagdo semelhante da apresentada por Oliveira,
Castro e Ribeiro (2002) ao assinalar que a hereditariedade também é um indicador e,
que ndo pode ser considerado como congénita por possuir algumas especificidades que
a diferenciam, tomando o aspecto de uma nova subclasse. Neste sentido, o que o autor
denomina hereditariedade se assemelha ao denominado genética por Oliveira, Castro e

Ribeiro (2002), pois pode aparecer apenas apos 0 nascimento.
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Embora seja comum encontrar a classificagdo em congénitas e adquiridas, se
optou pela diferenciagdo das causas em genéticas e ndo genéticas, sugerida pelos
autores anteriormente mencionados. A razdo de tal opgao € que as congénitas seriam as
que se originam anteriormente ao nascimento e as adquiridas apds o nascimento.
Considerando que ha casos em que a genética pode levar a perda auditiva tanto antes
quanto apds o nascimento, se optou por essa diferenciacdo onde separam-se as causas
em genéticas e ndo genéticas, podendo ambos os grupos conter incidéncias anterior e
posterior ao nascimento.

Na hereditaria, ou genética, segundo Katz (1999), a transmissdo se da pelas
geragdes antecedentes e implica a probabilidade de combinagdes genéticas, havendo
possibilidade de transmissdo tanto no carater recessivo quanto no dominante. A surdez
hereditaria, segundo Marchesi (1995) € responsavel por 30 a 50% dos casos de surdez.

Ja as ndo genéticas incluirdo as advindas de rubéola materna, toxoplasmose,
sifilis, medicamentos (pré-natais), anoxia, ictericia neonatal, prematuridade, traumas no
nascimento (peri-natais) e ainda enfermidades, traumatismo, infecg¢des (pds natais) .
Cidade e Freitas (2002), ao mencionar estas causas ndo a classificam como ndo
genéticas, mas sim como adquiridas, mas considerando que ndo sdo genéticas,
classificam-se automaticamente no segundo grupo. Embora Katz (1999) ndo separe os
indicadores peri-natais dos pré-natais, ele faz referéncia a estes também.

O grau de perda auditiva classifica a perda auditiva em decibéis (dB). E uma
escala audiométrica adotada internacionalmente, cuja classificacdo foi estabelecida pela
ISO (International Standards Organization) (DAVIS & SILVERMANN, 1971).

A relagdo entre a variagdo da intensidade sonora e o grau de audig¢do pode ser

vista no quadro a seguir, apresentado por Davis e Silvermann (1971) (ver Quadro 1).



24

Quadro 1. Relacdo entre a intensidade do som e o grau de perda auditiva (DAVIS &

SILVERMANN, 1971)

Faixa de variacdo da
intensidade sonora

Classificacdo do grau da
audicao

e 10a26dB Limites normais

e 27a40dB Perda leve

e 4]l a55dB Perda moderada

e 56a70dB Perda moderadamente severa
e 71a90dB Perda severa

e acima de 90 dB

Perda profunda

(DAVIS & SILVERMANN, 1971).

Outra referéncia usada na classificacdo quanto ao grau de perda auditiva é a do

International Bureau for Audiophonology (BIAP, 2005), cujas recomendagdes de 2005

sdo mais atuais. Embora em muitas situacdes ainda se use a classificagdo proposta por

Davis & Silverman (1971), além de ser mais atual, as recomendac¢des do BIAP com

suas divisOes permitem a classificagdo da surdez em categorias mais especificas, o que é

interessante pois pequenas variagdes nas possibilidades auditivas tém grandes

implicagdes educacionais. Essa classificacdo pode ser averiguada no Quadro 2.

Quadro 2. Relacdo entre a intensidade do som e o grau de perda auditiva (BIAP, 2005)

Faixa de variaciao da intensidade
sonora

Classificacio do grau da audi¢io

perda abaixo de 20 dB

Audi¢do normal ou subnormal

21a40dB

Perda leve

1° grau- 41 a 55 dB

2° grau- 56 a 70 dB

Perda moderada

1° grau- 71 a 80dB

2° grau- 81 a 90dB

Perda severa

1° grau- perda entre 91 e 100dB

2° grau- perda entre 101 ¢ 110 dB

3° grau —perdaentre 111 ¢ 119 dB

Surdez profunda

Perda total

Anacusia

(BIAP, 2005)
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Ao descrever cada uma das classificagdes, o BIAP desvela que: na audicdo
normal ou subnormal a desordem ¢ de tom moderada, sem conseqiiéncias sociais; na
perda leve a fala com voz normal é percebida, havendo dificuldade para entender
quando a fala é baixa ou esta longe do sujeito; na perda moderada a fala ¢ percebida
apenas se a voz for alta, com melhor compreensdo no caso de o interlocutor ser visto; na
perda severa ¢ percebida a fala quando a voz ¢ alta e perto da orelha, ou quando os
barulhos s@o perto do ouvido; na surdez profunda a fala ndo é percebida, apenas
barulhos muito altos; e, na perda total, ou anacusia, nenhum som ¢é percebido.

No Brasil, quando consideradas as areas educacionais, se utiliza comumente a
classificagdo do Ministério da Educag¢do e Cultura (BRASIL, 1995), que embora de

modo reduzido, ndo desconsidera a escala internacional proposta pela ISO (Quadro 3).

Quadro 3. Relacdo entre a intensidade do som e o grau de perda auditiva.

Faixa de variacao da intensidade Classificacio do grau da audi¢io
sonora

até 40 decibéis surdez leve

40 a 70 decibéis moderada

70 a 90 decibéis surdez severa

acima de 90 decibéis surdez profunda

(BRASIL, 1995)

No referido documento, os dois primeiros grupos, surdez leve e moderada, sdo
denominados parcialmente surdos e os dois ltimos, severa e profunda, surdos.

Como visto acima, ha diferentes classificagdes para a intensidade da perda. Em
vista de a presente pesquisa ser desenvolvida com estudantes e a classificagdo de suas
surdezes seguir os parametros do MEC, optou-se por esta classificacdo. Todavia, se
acredita que a proposta do BIAP ¢é a mais interessante, uma vez que possui subdivisdes
e que pequenas diferencas aparentes podem ter grande relevancia no trabalho com a
populagdo surda.

Considerando o periodo evolutivo em que ocorreu, Katz (1999) apresenta duas
classificagdes: pré ou pos-lingiiistica. No entanto, denominado essa classificacdo de
momento de aparecimento da Surdez e caracterizando-a como classificagdo de acordo
com a aquisi¢do da linguagem e da capacidade de leitura, Oliveira, Castro e Ribeiro
(2002), a separam em trés grupamentos: pré-lingual, peri-lingual e pos-lingual.

A defini¢do dos grupos pré-lingiistica (KATZ, 1999) ou pré-lingual
(OLIVEIRA, CASTRO & RIBEIRO, 2002) e poés-lingiiistica (KATZ, 1999) ou pods-
lingual (OLIVEIRA, CASTRO & RIBEIRO, 2002) tem o mesmo sentido para os dois
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autores, se referindo aquela ocorrida no nascimento ou nos primeiros anos de vida, antes
do desenvolvimento da fala para a primeira, e ocorrida apds o desenvolvimento da
“fala” ou da linguagem convencional para a segunda. Oliveira, Castro ¢ Ribeiro (2002)
apenas acrescentam que a perda pré-lingual é caracterizada pela total auséncia de
memoria auditiva, o que dificulta extremamente a estruturacdo da linguagem.

No que se refere a perda auditiva peri-lingual, Oliveira, Castro e Ribeiro (2002)
a apresentam como ocorrida em criangas que falam, mas que ndo léem. Neste tipo de
perda, hd uma rapida degradagdo da linguagem se ndo existir um acompanhamento

eficaz.

1.2. Comunicagao

Em primeiro lugar, ha que se considerar o que € a comunicacdo, pois em muitos
casos, acaba por ser relacionada apenas a lingua falada. Segundo Lafon (1989), a
comunicagdo ¢ um modo de transmissdo de informagdes entre individuos. A fala ¢é
apenas um dos meios. Neste sentido, Boone e Plante (1994) mencionam que a
transmiss@o de informagdes se da através de elementos motores, expressdo emocional e
vocalizagoes.

Quanto aos tipos de comunicagdo, Lafon (1989) especifica alguns como os
gestuais (lingua de sinais, lingua sinalizada, gestos fonologicos e lingua escrita). Dentre
as consideradas gestuais, ainda se tem a leitura labial, que pertence ao sistema normal
de comunicagdo verbal de uma lingua oral.

A linguagem ¢é o meio mais elaborado de comunicacdo e substitui a
comunicagdo gestual e mimica, como refere Lafon (1989) é fungdo e aprendizado.
Funcao por ser o instrumento de fala para o ser humano e aprendizado por ser adquirida
progressivamente durante a infincia.

Sendo a linguagem um meio mais elaborado de comunicagdo, possui regras
gramaticais, onde se incluem as linguas orais, entre elas o portugués, e também as
linguas de sinais, que também possuem regras para a formulagao de sentencas.

Na educagdo de surdos, hé diferentes abordagens, com énfases diferenciadas no

seu ensino. Batista (2003) refere astrés principais (oralismo, bilingiiismo e comunica¢io
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total) além de indicar que ainda ¢ possivel diferenciar em gestualismo, oralismo e mista,

onde as anteriormente mencionadas podem ser enquadradas.

e Gestualismo

O gestualismo se uitiliza exclusivamente de gestos para a comunicagdo. Dentro
do gestualismo se tem duas énfases principais. A dactilologia, também chamada de
alfabeto manual, ¢ a soletracdo das palavras com simbolos feitos pela mio, ja a lingua
de sinais se refere a sinais que representam palavras e até mesmo sentengas € que
possuem regras gramaticais.

A lingua de sinais teve seu inicio com L’Epée, por volta de 1750, ou seja, antes
do método oral NORTHERN & DOWNS, 1989). E uma lingua espaco-visual, usada no
biligiiismo e na comunicagio total. E considerada pelos surdos como sua lingua natural
por os sinais terem significados concretos

Esta lingua ¢ apontada por Lopes (1997) como mediadora entre o surdo e a
sociedade, pois lhe permite interpretar o mundo através de estruturas mentais
elaboradas.

Alguns sinais sdo comuns a surdos de diferentes paises e regides, mas outros
variam. (REIS, 1992), Sendo no Brasil denominada Libras.

No Brasil, a lingua de sinais ¢ denominada Lingua Brasileira de Sinais — Libras.

Libras

Embora usada ha um tempo maior, a Lingua Brasileira de Sinais —Libras- foi
oficializada somente em 2002, com a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002 (BRASIL,
2002), com atualizacdo de algumas especificagdes regulamentando-a em 2005, no
Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005).

A Libras se diferencia das linguas orais-auditivas por utilizar a visdo e o espago
para sua realizagdo, sendo referida pelo fasciculo do MEC (BRASIL, 2004) como uma
lingua espago-visual. As linguas de sinais ndo sdo universais e tem sistemas lingtiisticos
independentes das linguas orais, sendo seu processo de aquisi¢do igual ao das linguas
orais-auditivas, obedecendo a maturacdo da crianga, do simples para o complexo

(BRASIL, 2004). Mas isso quando a crianga ¢ exposta a Libras desde o nascimento,
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pois as fases apresentadas pelo fasciculo para a aquisi¢do da mesma ocorrem a partir do
nascimento.

Como ja mencionado, a lingua de sinais utiliza o campo gesto-visual como meio
propagador, ao invés do canal oral-auditivo, como a lingua oral, apresentando também
antagonismos quanto as regras constitutivas. (DIZEU & CAPORALLI, 2005).

Dizeu e Caporali (2005) ressaltam que a estrutura da Lingua de Sinais apresenta
sistemas abstratos, regras gramaticais e complexidades lingiiisticas, além de expressoes
metaforicas. Sacks (1998) além de mencionar as regras gramaticais, acrescenta a sintaxe
e a semantica como caracteristicas da Libras. Sua riqueza e complexidade gramatical
também sao referidas por Quadros (2000) e pelo documento publicado pelo MEC
(BRASIL, 1997) que afirma ser ela dotada de componentes pragmaticos convencionais,
que sdo codificados no seu I1éxico e estruturas. O mesmo fasciculo menciona que ela é
dotada também de principios pragmaticos que permitem a geragdo de sentidos
metaforicos implicitos, ironias e outros significados nao literais.

A escrita da palavra ‘Libras’ tem tido divergéncias em suas apresentagdes. Nas
leis e decretos federais tem acontecido o uso de ambas as colocagdes, Libras e LIBRAS,
no mesmo documento para designar a Lingua Brasileira de Sinais. Um exemplo disso ¢
o Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005), ja mencionado.

Sassaki (2003), ao discutir o uso do termo correto faz uso das normas
gramaticais da lingua portuguesa. Assim, a grafia correta a se usar ¢ Libras, pois de
acordo com as normas, quando uma sigla é utilizada com uma palavra, ndo sendo
apenas uma juncdo de letras, a primeira letra deve ser maiuscula seguida de minusculas.
Damazio (2007) também utiliza a escrita de Libras desta maneira.

Além disso, a correta nomenclatura ndo seria Lingua Brasileira de Sinais, como
¢ usada inclusive dos documentos oficiais, mas sim Lingua de sinais Brasileira, pois
primeiro se especifica o tipo da lingua para depois se distinguir a qual pais pertence.
Assim como ndo existe uma lingua brasileira de portugués ou lingua africana de
portugués e sim lingua portuguesa, lingua inglesa e depois de especifica a
nacionalidade, o correto seria Lingua de sinais Brasileira (Li= Lingua de sinais, bras=
brasileira).

Sobre sua aquisi¢do o documento do MEC (BRASIL, 1997) alega que a Libras
seria a lingua materna dos surdos ndo por lhe ser natural, mas por somente eles terem
acesso a uma lingua materna que nao seja oral-auditiva, em conseqiiéncia dos bloqueios

para a aquisicdo espontanea de qualquer lingua natural oral. Como mencionado por tal,
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poderia ser uma lingua que usasse o tato, mas a alternativa existente sdo as linguas de
sinais.

Quanto a exposicdo da crianga a Libras e os beneficios dela advindos, Dizeu e
Caporali (2005) destacam que essa lingua da a crianca surda a oportunidade de ter
acesso a aquisi¢ao de linguagem e do conhecimento do mundo, da cultura surda, e de si
mesma. As autoras ainda apontam que quando a aquisi¢do da lingua de sinais ¢ tardia, o
surdo tem algumas dificuldades na compreensdo de um contexto completo, desde o
pensamento abstrato, até o desenvolvimento de sua subjetividade e evocacdo do
passado. Em vista disso, recomendam que o contato com a Libras deve acontecer nos
trés primeiros anos de vida, para que a aquisi¢cdo ocorra naturalmente e tendo atuagao

direta de adultos surdos sinalizadores.

e Oralismo

O oralismo é um método que se utiliza somente da audigdo e da leitura labial e
os que a defendem a justificam como o mais adequado por ser o meio de comunicagao
usado pela sociedade. Embora tendo diferentes técnicas dentro dessa linha, como
indicado por Northern e Downs (1989) todas elas envolvem a leitura labial ou orofacial,
a fonoarticulagdo ou mecanica da fala e o treinamento auditivo. A leitura labial tem
pontos contrarios por nem todos conseguirem fazé-la, uma vez que ela depende de
diferentes fatores como as pessoas que estdo falando, o ambiente onde se esta, entre
outros. E necessario muito treino, tanto auditivo quanto de atengio visual.

Surgiu depois da lingua de sinais, mas passou por momentos de descrenca
quanto a sua eficdcia para depois ter sua credibilidade restabelecida nos séculos XIX e
XX. Passou a ter mais for¢a por volta de 1860, quando a lingua de sinais foi proibida

(CASTRO, 2005).

e Comunicacio Mista

Dentro da comunicagdo Mista se tem o bilingiiismo e a Comunicagdo total, sendo que

ambas se utilizam da comunicagéo oral e gestual.
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Bilingiiismo

O bilingliismo envolver o ensino de duas linguas para a crianca, sendo a
primeira a Lingua de sinais ¢ a partir desta, a outra, cujo aprendizado sera em momentos
diferentes ¢ com professores diferentes (BRASIL, 1995). Este aprendizado pode
acontecer de duas maneiras. Ou o aprendizado ¢ simultdneo, mas em momentos
diferentes, ou, o aprendizado ocorre primeiro para uma lingua e somente depois a
crianga € exposta a segunda lingua (BRASIL, 2002).

Alguns autores como Lopes (1997), Skliar (1997) e Capovilla e Rafael (2001)
sdo favoraveis a este método por acreditar que ele aborda tanto o potencial cognitivo do
surdo quanto os que o rodeiam. Uma das razdes para tal defesa ¢ que preservaria a
identidade do surdo ao respeitar sua identidade surda e permitir uma aquisi¢ao natural
da Libras.- Lingua Brasileira de Sinais. Este método também ¢é recomendado pelo MEC,
no documento Avaliacdo para identificagdo das necessidades educacionais especiais
(BRASIL, 2002), por permitir este aprendizado da Libras e valorizar também a

oralizag¢do, uma vez que a sociedade onde vive ¢ oralizada.

Comunicag¢ao Total

A comunicagdo total surgiu na década de 60 (Moura ET AL, 1998) pela
insatisfacdo com o método oralista. Tem por objetivo o processo comunicativo entre
surdo-surdo e surdo-ouvinte, se utilizando de qualquer meio necessario, como lingua de
sinais, leitura manual ou alfabeto manual, leitura labial e expressdo facial, gestos
naturais, amplificagdo sonora, fonoarticulagdo, leitura e escrita, linguagem corporal
(NHORTHERN & DOWNS, 1989; COSTA, 1994), cued-speech (portugués
sinalizado), o pidgin (simplificacdo da gramatica de duas linguas, que no Brasil sdo o
portugués e a lingua de sinais) (GOLDFELD, 2001) e imagens visuais (CASTRO,
2005).

Castro (2005) enfatiza que este método busca ndo deixar aspectos cognitivos,
emocionais e sociais de lado em prol do aprendizado da lingua oral.

O portugués sinalizado pode ser denominado de bimodalismo. E uma mistura

entre o oralismo e a sinalizagdo da lingua oral, é sugerido por Ciccone (1996) como o
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meio mais adequado de comunicagdo para criangas surdas vindas de familias com
lingua oral. Para tal, as alternativas seriam o Método Rochester (alfabeto datiologico +
fala) e o Cued Speech (fala com indicios, que emprega série de gestos para representar
todos os sons da fala). Mas esta mistura entre a fala e a sinaliza¢do, segundo a autora,
ndo ¢ indicado para criangas menores, pois ainda sdo inabeis em processar distingdes
precisas. No Brasil, este tipo de abordagem seria o portugués sinalizado.

Mas ha controvérsias quanto a sua utilizagdo.Ferreira Britto (1993) enfatiza a
impossibilidade de se fazer uso de ambas as linguas simultaneamente porque ha
estruturas do portugués que ndo possuem sinais ¢ algumas vezes a lingua de sinais
requerer expressoes faciais incompativeis com a pronincia simultanea das palavras.

Como refere Pedalino (2007), as perdas no processo de desenvolvimento
lingiiistico e cognitivo da crianga podem ser amenizadas quando ela faz uso de algum
sistema lingiiistico que permita sua comunicagdo. O autor enfatiza que a lingua de sinais
permite tal desenvolvimento se os pais da crianga também sao surdos. Nesta situacdo, a
crianga desenvolve bem sentimentos de auto-estima e pertinéncia, que favorecem o seu
desenvolvimento relacional e social. Quando ha problemas relacionais ligados a nio
aceitagdo da surdez, estes podem ocasionar atraso motor e dificuldade de aprendizagem,
sendo um obstaculo ao desenvolvimento psicomotor da crianca.

Nao havendo consenso sobre qual o melhor método, a decis@o sobre qual o tipo
de abordagem ¢ feita pela familia e deve buscar suprir as necessidades do surdo.

Considerando as caracteristicas de cada uma das abordagens e as necessidades
supridas por elas, a Comunicagdo Total parece ser a mais indicada para a presente
pesquisa. Sua énfase na comunicacgdo, usando o meio necessario para tal vai de encontro
as necessidades encontradas pela populagdo visada, cujo objetivo ndo ¢ aprender a
lingua oral ou gestual, mas ter uma comunicagdo eficiente para que as intervengdes e

avaliacdes sejam realizadas.

Aparelho de Amplificagdo Sonora Individual (AASI), Implante Coclear e a

Educacio Fisica

O AASI é um sistema interativo, portatil e com certo nimero de componentes
que amplificam os sons para que o usudrio utilize seu residuo auditivo (COUTINHO,

1997).
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Segundo Coutinho (1997), ha varios tipos de aparelhos: de “caixa” ou de
“bolso”, retroauriculares, embutidos em haste de oculos (ndo muito usado),
intraauriculares, intracanais e microcanais.

Os de “caixa” ou de “bolso” sdo indicados para perdas profundas ou para
pessoas que tenham inabilidade motora para manipular um de menor tamanho.

Os retroauriculares sdo colocados no pavilhdo auditivo, sendo os mais populares
no Brasil. Estes aparelhos ndo sdo novidades no mercado, como se pode ver pela
mengdo de Launay e Borel-Maisonny (1989). Explicam o aparelho como um aparelho
que ¢ colocado atras da orelha e transmite o som até o conduto auditivo externo onde
estd o molde que o recebe por meio de um conduto de plastico. O microfone do
aparelho ¢ colocado na altura do pavilhdo e quando cada orelha e protetizada
separadamente, € possivel a percepgdo diferencial da intensidade. O aparelho classico
comporta um microfone, amplificador com potenciometro que permite variagdo da
intensidade, e um fone, sendo este conjunto alimentado por pilha.

Os intraauriculares ocupam a concha e parte do conduto auditivo externo e sdo
indicados para perdas auditivas até severa. Almeida e lorio (2003) referem que as
intraaurais ndo sdo tdo versateis quanto as retroauriculares, mas tem vantagem pela
manutengdo das fung¢Ses da orelha externa, sendo mais faceis de inserir e remover, além
da aparéncia cosmética, conforto e conveniéncia.

Os intracanais sdo adaptados ao conduto auditivo externo e t€ém grande aceitagdo
por fatores acusticos e estéticos, sendo indicados para perdas até severas.

Considerando os surdos neurossensoriais profundos, a alteragdo no é apenas na
intensidade, mas também na qualidade do sinal acustico. Almeida e lorio (2003)
apontam que ha uma associago de alteragdes como: elevacdo do limiar (ouve menos),
seletividade de freqiiéncia reduzida, reducdo da resolu¢do temporal, reducdo do
processamento binaural; alteracdo da sensagdo da intensidade que acarreta redugdo da
area dindmica da audi¢do. Entre todas estas alteragdes, a amplificagdo corrige
satisfatoriamente apenas a elevagdo do limiar.

Assim, ainda ha um comprometimento das outras areas, cuja interferéncia na
apreensdo e assimilacdo de informagdes permanece acentuada.

Em rela¢do ao implante coclear, ele ¢ apontado como uma alternativa aqueles
com surdez neurossensorial severa ou profunda que nio tém beneficios funcionais com

uso do AASI, se situando dentro da perspectiva de reabilitacdo oral (GAIA, 2005).
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Para tal, ocorre uma implanta¢ao dentro do ouvido de uma antena receptora e de
um feixe de eletrodos no canal interno da coclea que estimula a parte interna do ouvido.
Ou seja, € um estimulador elétrico.

Hé duas possibilidades, ou dois métodos geralmente usados para transmitir
sinais de unidade de processamento da fala: pericutdneos e transcutaneos. Os
pericutdneos possuem uma conexdo direta com fios através da pele via um plug externo
sobre o cranio enquanto que os transcutaneos possuem um sinal transmissor atras da
pele e fazem uso de freqiiéncia de radio ou indugdo magnética passiva (HNATH-
CHILSON, 1999).

Gaia (2005) refere que traz beneficios principalmente as criangas com perda
auditiva pos-lingual.

A contribuicdo de ambos para a Educag@o Fisica esta em auxiliar o aluno em sua
audicdo, embora em alguns casos, eles s6 escutem ruidos altos como apitos. Embora
sejam apontados diversos beneficios do implante coclear, seus resultados positivos
ainda est3o sendo estudados e como indica Gaia (2005), cada caso € um caso.

Por outro lado, estes mesmos aparelhos requerem alguns cuidados. Os AASI sdo
aparelhos sensiveis e que necessitam de cuidado para que ndo sejam quebrados. O mais
indicado € a remogdo do aparelho no caso de atividades mais intensas € com mais
contato fisico. Neste mesmo sentido, o Grupo de Implante Coclear do Hospital das
Clinicas ¢ FMUSP (s/d) menciona que o implantado também deve ter uma atengao
redobrada sendo aconselhavel ndo participar de atividades esportivas mais violentas
como lutas ou que tenham risco de impacto na cabega. Quando em atividades aquaticas,
a parte externa do implante coclear devera ser removido, para que ndo haja danificacio

do mesmo.
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1.3 Caracteristicas da crianca surda e seu aprendizado na Educacao

Fisica

Como mencionado anteriormente, ha diferentes subgrupos entre os surdos, cujas
diferengas entre si sdo muitas vezes maiores do que entre os surdos e ouvintes,
coletivamente. Marchesi (1995) menciona que as variaveis que mais influenciam no
desenvolvimento dos surdos sdo: o nivel de perda auditiva, a idade do inicio, sua
etiologia e os fatores educacionais e comunicativos e dentre estes, o grau de intensidade
da perda auditiva ¢ a dimensdo que mais influencia o desenvolvimento, seja em
habilidades lingiiisticas, cognitivas, sociais ou educacionais. A intensidade da perda
auditiva pode ser considerada influenciadora justamente por impedir ou dificultar a
comunicagdo, essencial para o desenvolvimento do conhecimento humano. Por outro
lado, Pasetto (2004) aponta que algumas pesquisas mais atuais tém sugerido que a idade
em que a surdez ocorreu (fase pré ou pos-lingiiistica) interfere mais do que o nivel de
perda auditiva.

Normalmente, quando se mencionam as caracteristicas da crianga surda sdo
abordadas as referentes a linguagem, fala, psicologica e de comportamento. A perda
auditiva pode como corolario levar & dificuldades na aprendizagem da crianga surda,
tais como: a aquisicdo da linguagem escrita (NORTHERN & DOWNS, 1989),
aquisi¢ao ou formagdo de conceitos (NORTHERN ¢ DOWNS, 1989; VALE, s.d.) ¢
instabilidade motora, como verificado por Castro, Viana e Alencar (2007). Embora
algumas dessas dificuldades normalmente sejam mais relacionadas a sala de aula, ha
uma interrelagdo entre elas, influenciando-se mutuamente.

Neste sentido, Skliar (1997) apresenta as conclusdes de estudos clinicos
realizados com criangas surdas em escolas, para os quais o desenvolvimento da crianca
surda é um pouco inferior a sua idade cronologica, incluindo-se aqui a coordenacdo
motora, mas que ela passa pelos mesmos estagios de desenvolvimento que a crianga
ouvinte. Este atraso no desenvolvimento, segundo os profissionais envolvidos na
pesquisa ¢ devido a fatores organicos (deficiéncia auditiva) e psicogénicos (labilidade
emocional).

A instabilidade motora em alunos surdos também foi verificada por Castro,

Viana e Alencar (2007) em todas as sessdes iniciais (12 sessdes) da intervengdo
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realizada através de atividades motoras visando amenizar as dificuldades de
aprendizagem escolar dos mesmos.

Além da maturagdo, a experiéncia tem grande relevancia no desenvolvimento.
Como indica Damasceno (1992), o movimento possibilita interagdo com o ambiente e
sua falta leva a prejuizos fisicos e psiquicos.

O beneficio da atividade fisica também tem relagdo com o objetivo que se tem e
o meio do qual se utiliza. Tanto € possivel usar o meio tradicional de educagdo com
modelo, buscando a execugdo correta de tudo, quando um meio mais inclusivo, onde a
crianga participa criando.

A maior parte das pesquisas faz referéncia entre a perda auditiva e a perda do
equilibrio. Em relacdo ao desenvolvimento motor, Castro (2005) refere que algumas
pesquisas confirmam e outras negam haver diferengas entre criangas surdas e ouvintes.
Inclusive menciona que, ha pesquisas indicando que a maior alteragdo do equilibrio
deste ocorre quando a surdez ndo ¢ hereditaria.

A avaliacdo da distdncia e da dire¢do também fica prejudicada com a perda
auditiva, como menciona Almeida (2005), e esta capacidade ¢ muito usada na Educagio
Fisica. Outros prejuizos motores como a velocidade de movimento, coordenagdo
motora, ritmo e nogdo-espacial também sdo mencionados pelo autor, mas com a énfase
de que podem ser amenizados ¢ até eliminados com estimulagdo motora.

Bevilacqua e Jacob (2001) indicam duas maneiras pelas quais a surdez pode ser
abordada: a primeira é considerando que a privacdo sensorial altera os mecanismos de
respostas, provocando atraso, ¢ a segunda, que a surdez provoca uma falta de
experiéncias e esta por conseguinte, o atraso, afirmacdo na qual é acompanhado por
Gesueli (1998). Assim, a experiéncia se torna uma das maiores responsaveis pelo atraso
da crianga surda e ndo apenas a surdez, o que requer caminhos especiais, como aponta
Goes (1999), diferenciados pela exigéncia da condigdo de surdez.

Mas algumas indica¢des podem contribuir para um melhor aproveitamento das
aulas de Educacdo Fisica e aprendizado das criangas surdas.

O uso de brinquedos para descoberta do corpo e seu funcionamento ¢ o uso de
jogos sao sempre sugeridos, ¢ contribuem para o desenvolvimento da personalidade e
moral, cognitivo e motor também do surdo (CASTRO, 2005).

Também ¢é necessario um cuidado especial para que as explicagdoes dadas ndo
ocorram fora do campo visual do aluno surdo, que tem menos abrangéncia que a

audig@o. Almeida (2005) ainda acrescenta a necessidade de cuidados ao subir em alturas
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elevadas, ao usar o trampolim acrobatico ou mergulho em piscina quando tiverem
distarbio nos canais semicirculares, devendo ser feito apenas com supervisdo. Para
potencializar a comunicagdo, sugere o uso de pistas visuais, motoras ¢ uso de sinais. O
conhecimento da Lingua de Sinais também contribui para uma melhor comunicagao.

Outras sugestoes das sdo as alteragdes para aulas de danga que devem acontecer
em tablado de madeira com as caixas de som voltadas para baixo, permitindo que o
aluno sinta a musica (CRAFT & LIEBERMAN, 2004). Os autores ainda referem que
colegas tutores podem contribuir no repasse de informagdes, conceitos de regras e
estratégia de jogo, uma vez que sdo areas de maior dificuldade para o surdo em razdo de
ndo ter acesso a linguagem usada (fala). Cuidados como uso de tampdes para ouvido e
protetor nas aulas de natacdo também devem ser tomados para os alunos que sofrem de
inflamacdes freqiientes.

Quando possivel, o uso de intérpretes é muito relevante. Muitas vezes o aluno
surdo tem dificuldades na compreensdo do que estd sendo explicado na aula. O
intérprete facilitaria, principalmente se tivesse acesso aos planos de aula anteriormente
pra que verificasse os vocabularios especificos. Neste sentido, Lima e Filus (2003)
sugerem inclusive o desenvolvimento de um vocabulario basico de sinais para a
modalidade esportiva, além de oportunizar o aprendizado espontineo que € permitido as
outras criangas.

Outra implicagdo para as aulas de Educacdo Fisica ¢ que em razdo da visdo ser a
fonte de informacdo do surdo, sua atencdo é seletiva. Assim, provavelmente sera
necessario retomar a atengdo do aluno varias vezes. Diehl (2006) menciona que o uso de
materiais visualmente interessantes pode contribuir para manter a atencao.

O principal é lembrar que assim como para os ouvintes, para o suro as aulas
também devem seguir do simples para o complexo, onde as atividades ja vivenciadas e
abstraidas vém antes das mais novas. A exigéncia deve ser compativel com a idade
tendo expectativas para desempenho motor, preparo fisico e comportamento
semelhantes aos dos ouvintes.

Embora seja necessario um cuidado especial com as proteses ou implantes, ja
mencionados anteriormente, as atividades fisicas ou aulas de educagdo fisica nao
requerem tantos cuidados ou adaptagdes. O principal ¢ a disponibilidade em auxiliar
para que este aluno compreenda o que se passa a sua volta e para que compreenda o

contetdo que sera abordado.
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A surdez pode levar a implicagdes em diferentes areas, como ja exemplificado
com a Educag@o Fisica. Embora néo seja a responsavel direta pelas dificuldades ligadas
a formagdo do pensamento, a dificuldade de comunicagdo gerada pela surdez dificulta
diversas outras aquisi¢des, como por exemplo, a de conceitos. Os conceitos sdo
indispensaveis numa sociedade que ¢ regida pela comunicag@o e simbolos, tendo papel
relevante na vida de qualquer pessoa. As idéias sobre o que vem a ser conceito e suas

divisdes estdo descritas no capitulo seguinte.
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CAPITULO 2 - CONCEITOS

2.1 O que sao conceitos

Os conceitos capturam a nogdo dos objetos ou eventos, permitindo ir além da
informagdo dada. E largamente definido como conhecimento abstrato, tendo relagio
com o histérico de aprendizagem, conforme Zentall, Galizio e Critchfield (2002) e
Barsalou e Wiemer-Hastings (2005). Para eles, os conceitos podem ser vistos como
interpretagdes da experiéncia e a experiéncia tem papel relevante na formagao destes,
como visto por Griffee e Dougher (2002).

Os conceitos podem ser separados em trés variagdes, segundo Barsalou e
Wiemer-Hastings (2005): conceitos concretos, intermediarios e abstratos.

Os conceitos abstratos e concretos tém ambos, relagdo com o
situacional/eventos, mas diferem quanto ao foco. O concreto tem como foco o objeto
em situagdo de uso. Nesta perspectiva, podemos colocar a compreensao do corpo e suas
partes como relacionados ao concreto.

O abstrato se relaciona ao evento e as propriedades introspectivas/ percepgio
interna (sentimentos, dire¢@o, e operagdes cognitivas). Sua percepcdo € mais complexa
por envolver a internalizagdo da percepcdo das propriedades do evento. Barsalou e
Wiemer-Hastings (2005) analisaram a compreensdo de 24 universitarios quanto a
conceitos abstratos, concretos e intermediarios e perceberam que os alunos tiveram
maior dificuldade na representagdo do conceito abstrato se comparado ao concreto,
estando normalmente ligada a um evento em particular.

A partir destas duas posigdes, se tem o intermedidrio. Assim, a percepcao
espacial estaria entre o intermediario e o abstrato por se tratar de percepgao interna, mas
que ao mesmo tempo, pode ser refletida de alguma forma externamente.

Além de separados em conceitos concretos, intermediarios e abstratos, se sabe
que ha varios tipos de conceitos e que seu aprendizado ocorre de maneira diferente e
fases diferentes da vida de uma pessoa. Os primeiros conceitos que a crianga aprende
sd0 os conceitos de palavras, tanto concretas quanto abstratas (GELMAN & KALISH,
2006).
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Assim, os conceitos refletem o conhecimento das criangas e sua compreensao do
mundo. A memoria das criangas, razoes/ argumentagdes, resolucdo de problemas e
aprendizado de palavras/escrita sdo reflexos poderosos de seus conceitos (GELMAN &
KALISH, 2006).

O exame da literatura na area de formacdo de conceito parece indicar que as
pesquisas na area tomam diferentes dire¢cdes como a investigagdo da categorizacdo em
animais e a equivaléncia de estimulos. No entanto, no que se refere ao aprendizado de
conceitos, ainda ha poucas pesquisas (ZENTALL, GALIZIO & CRITCHFIELD, 2002).
As que tém sido realizadas englobam os conceitos basicos e agrupamentos, como

indicam Borghi, Caramelli e Setti (2005).

2.2 A aquisi¢ao de conceitos

A aquisigdo, ou formagdo de conceitos ¢ um processo continuo que acontece na
vida de qualquer pessoa. Sforni e Galuch (2006) referem que ndo ¢ o resultado de
transmissdo de palavras ou definigdes expressando a generalizagdo, mas que por ser
cheias de oscilagodes, se constitui aos poucos pelo uso das palavras, combinagdes entre
operacdes mentais, isolando atributos comuns em objetivos, abstraindo certos tragos,
simbolizando e chegando a sinteses.

Portanto, quando um individuo consegue realizar uma tarefa de formacgdo de
novos conceitos, a esséncia deste processo ¢ a formagdo de conexdes, como indica
Batista (2005). Ou seja, busca fazer uma série de conexdes com outros objetos e, a partir
das percepgdes surge a conceitualizagdo. Para Fonseca (2008), o conceito é uma
abstrac¢do que emerge de percepcdes.

Interessante a proposta de Leontiev (2004) para o qual a crianga precisa ter suas
operagdes mentais adequadas funcionando bem para ocorrer esta apropriacdo. O autor
aponta que as operagdes mentais adequadas devem ser elaboradas ativamente, primeiro
na forma de agdes exteriores para depois serem transformadas em operagdes intelectuais
interiores. O que ocorre na realidade ¢ a formacdo das operagdes adequadas, como o
autor refere, para que acontega a apropriagdo dos conceitos, no¢des e conhecimentos.

O processo de aquisicdo de conceitos pode ser melhor exemplificado com as

fases mencionadas por Leontiev (2004), para o qual o inicio da conceitualizago esta no
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ato motor executado pela crianga com objetos e ajuda de um adulto, em seguida, passa a
fazer a mesma atividade sozinha, tomando um carater mais geral. A proxima fase é a
passagem da significagdo na crianga para o plano de linguagem sendo cada agdo
verbalizada, onde a crianca aprende a pensar em voz alta sem ajuda de objetos, onde a
acdo se torna tedrica-a¢do, com conceitos verbais. Depois ¢ transportada para o plano
mental e sofre modificagdes até adquirir todos os tragos que caracterizam processos
interiores do pensar. SO neste momento que a crianga passa a ter a real compreensao,
conceitualizagdo. Para ser corrigido nesta etapa, o conceito precisara ser re-
exteriorizado, podendo ser transposto para o plano oral.

A linguagem, como Leontiev (2004) e Falkenbach (2006) apresentaram, faz
parte no processo de formagdo conceitual. Vigotsky ja buscava discutir essa relagdo e
em sua afirmag@o na sua obra de 1996, citado por Batista (2005:10), e descreve a

ligacdo entre a aquisicdo da linguagem escrita e dos conceitos da seguinte forma:

O verdadeiro conceito € a imagem de uma coisa objetiva em sua
complexidade. Apenas quando chegamos a conhecer o objeto em todos os
seus nexos e relagdes, apenas quando sintetizamos verbalmente essa
diversidade em uma imagem total mediante miltiplas defini¢des, surge em
nds o conceito.

Elliot (1982) de certa maneira complementa esta idéia ao enfatizar que a
linguagem é muito relevante na formagdo de conceitos por ser uma fonte de dados e
Pasetto (2004) vai ainda mais longe ao sugerir que € a linguagem que possibilita a
organizagdo de ocorréncias com criagdo de categorias conceituais, por meio da
configuragdo de conceitos ¢ formas de organizagdo do real. Essa configuracdo dos
conceitos e formas de organizacdo compde a mediagdo entre o sujeito e os objetos do
conhecimento e envolvem significados e sentidos.

Considerando que a linguagem permite o contato com diferentes maneiras de
interpretagdo do mesmo objeto ou situacdo e que a vivéncia de situagdes diferenciadas
contribui ao desenvolvimento, € possivel relacionar a aquisi¢do da linguagem a
formagdo de conceitos. Nao necessariamente a linguagem oral, mas algum tipo de
linguagem. Ainda neste sentido, ¢ possivel considerar o proposto por Luria em
Vigotskii, Luria e Leontiev (2006), para o qual o desenvolvimento mental da crianga

ocorre também a partir da comunicagao entre ela e o adulto.
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A formacdo dos conceitos também interessou a Piaget, embora ele e Vigotsky
tivessem algumas divergéncias quanto a relagdo entre a formacdo deles e da estrutura
logica ou do pensamento (CASTORINA, 2002).

A maior oposicao entre as idéias de Piaget e Vygostky sobre a formagdo dos
conceitos cientificos ¢ que para Piaget ha um constante embate entre os conceitos
espontaneos da crianga, que sdo suas idéias a cerca da realidade, surgidos pelos esforgos
da propria crianga e os conceitos ndo espontaneos que sdo aprendidos através das
experiéncias socializadoras. Para ele, a socializacdo do pensamento é necessaria para
abolir as caracteristicas do proprio pensamento da crianga, sendo a Unica possibilidade
de desenvolvimento mental da crianga. Assim, o aprendizado escolar ndo teria relagdo
com o desenvolvimento interior e por conseqiiéncia, perde um tanto de seu valor se ndo
todo (VIGOTSKY, 1998).

Para Vigostky ndo héd essa oposicdo e sim uma relagdo onde ambas se
influenciam. Os conceitos ndo espontdneos precisam ter as caracteristicas do
pensamento da crianga em cada nivel do desenvolvimento, pois necessitam do trabalho
mental da crianga para evoluir. Isso direciona para o valor de se considerar que a
formac@o dos conceitos respeita o desenvolvimento da crianga e que em muitos casos €
representada por faixas etarias. Ha conceitos que ndo serdo abstraidos por criangas
muito novas simplesmente porque seu pensamento, sua mente nao esta pronta para isso
(VIGOTSKY, 1998).

Um exemplo de conceitos espontaneos ou cotidianos dados por Vigotsky (1998)
sdo os conceitos de meio, comego e fim e passado e futuro. Por outro lado, podemos
considerar os conceitos de direita e esquerda que sdo considerados ndo espontdneos. A
crianga precisa aprender através de sua convivéncia com os outros, uma vez que estes
conceitos sdo arbitrariamente definidos

H& razdes para acreditar que o desenvolvimento de dominios conceituais
também contribua para mudangas relacionadas a idade em recordacdes de eventos
particulares passados em geral e na memoria quanto & propria vida. Bauer (2006)
acentua que por estes dominios conceituais serem caracteristicas que definem e
caracterizam recordagdes autobiograficas, ¢ muito pertinente o desenvolvimento nos
dominios de autoconceito e conceitos de espaco e temporais.

Mas este desenvolvimento conceitual depende de outros fatores e como
Vigotsky (1998) enfatiza, um conceito s6 pode ser formado na crianga quando ela

atingir o nivel de desenvolvimento mental necessario para tal. O desenvolvimento de
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determinado conceito, segundo o autor, ndo pode ser dominado apenas através da
aprendizagem inicial. Para ele, o desenvolvimento de outras funcdes intelectuais como
atencdo deliberada, memoria l6gica, abstragdo, capacidade para diferenciar e comparar

sdo requeridas.

e A formacio dos conceitos e a crian¢a surda

O desenvolvimento cognitivo da crianga surda ¢ potencialmente igual ao da
ouvinte. Fernandes (1990) indica que o que difere entre ambas ndo é a qualidade do
desenvolvimento, mas a quantidade.

Segundo Goées (1999), ja nas décadas de 1960 ¢ 1970 havia duas posi¢des
quanto ao atraso de desenvolvimento cognitivo do surdo. Por um lado, afirmava-se que
era ocasionada pela limita¢do da capacidade e por outro lado, afirmavam que era devido
a poucas experiéncias de trocas comunicativas, mas ndo que a linguagem em si fosse
essencial para organizar este desenvolvimento. Perelld e Tortosa, citados por Fernandes
(1990) concordam com a ultima posi¢do, onde a linguagem, embora consideravel
influenciadora, ndo ¢ essencial para o desenvolvimento do raciocinio abstrato. Por outro
lado, outros autores como Elliot (1982), Le Boulch (1992) e Castorina (2002) enfatizam
arelevancia da linguagem na construgdo do pensamento abstrato.

Mas, outros autores como Cidades e Freitas (2002) expdem que a falta de
audigdo dificulta a formagdo de conceitos, a generalizagdo e a abstracdo, ligados ao
chamado desenvolvimento cognitivo. O pensamento abstrato ¢ apontado por Fernandes
(1990) como a parte mais afetada na crianga surda a nivel intelectual, e este pensamento
abstrato € o responsavel pelo raciocinio logico, simbolizagdo, calculo e classificagdes.

A abstragdo, essencial para a formacao de conceitos é prejudicada na crianca
surda por ela néo ter acesso a linguagem. Como indica Le Boulch (1992), por volta dos
dois anos, a crianga ja teve contato auditivo com palavras e esta comec¢ando a nomear
pessoas e objetos. Esta nomeagdo permite um distanciamento dela em relagdo a situagdo
e ao objeto, levando a crianga a refletir sobre a situa¢do e representar mentalmente. A
falta dessa linguagem acarreta a inexisténcia de um afastamento entre o sujeito e o
objeto, com tendéncia ao sujeito se manter como parte integrante da situacdo e

decorrendo em dificuldade na representagdo mental de uma situagao objetiva.
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O papel da linguagem também ¢ ressaltado por Vale ( s.d.) e Falkenbach (2006),
que consideram as palavras como mediadoras da formag@o dos conceitos.

Luria e Yudovich, citados por Fernandes (1990) enfatizam que quando o adulto
nomeia os objetos ¢ define suas conexdes e relagdes, leva a crianga a refletir de outras
formas sobre a realidade, mais complexas e profundas do que as formas que a crianga
poderia formar pela sua propria experiéncia. A formagdo de conceitos esta incluida
neste processo. Mas o surdo, sem a comunicacdo verbal ndo usa essa formas de
reflex@o, fazendo uso da indicacdo de objetos ou agdes com um gesto, sendo incapaz de
absorver a qualidade ou agdo do objeto, ndo formando entdo conceitos abstratos nem
sistematizando o que acontece no mundo exterior, pois isto aconteceria com auxilio dos
sinais abstratos proporcionados pela linguagem e ndo apenas com a experiéncia visual.
Quando a surdez € pré-lingual, a dificuldade na formagdo e abstragdo dos conceitos ¢é
maior, pois os conceitos se formam verbalmente no inconsciente (ALMEIDA, 2005).

Greenberg e Kushé (1993), ao discutir o conhecimento conceitual sugerem que o
fato de a crianga surda conhecer a palavra e usar, ndo significa que ela tem a nocao
exata de seu significado conceitual. Em uma experiéncia realizada com criangas surdas
e ouvintes, objetivando verificar se elas saberiam identificar figuras que
correspondessem a caracteristica de ser uma boa e ma pessoa, os autores mencionados
identificaram diferencgas significativas em alguns aspectos. Em criangas jovens, na pré-
escola, a diferenciacdo entre surdos e ouvintes foi acentuada para “bad”, mau, sendo
menor em criangas mais velhas. Ja em relagdo ao conceito de bom, a diferenciagdo se
manteve acentuada.

A ndo utilizacdo da linguagem convencional, cujas palavras sdo mediadoras da
formagdo dos conceitos podera ocasionar uma maior dificuldade do surdo na formagao
do conceito, se comparado ao ouvinte. Assim, a crianga surda ¢ detida ja no primeiro
dos elementos de comunicagdo (recepcdo, simbolos, codificagdo, transmissdo e
decodificagdo) por ndo receber as informacdes sensoriais advindas da audi¢do (VALE,
s.d.).

Em decorréncia disto, como Northern ¢ Downs (1989) explicam, ¢ comum o
surdo ter poucos simbolos para classificar e armazenar, o que dificulta a obtengdo de
novos simbolos que mantém as opera¢des mentais no nivel concreto, pois a evolugdo
para o nivel abstrato exige uma exata codificacdo e decodificacdo e dominio dos

conceitos de “palavra”.
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Hillegeist e Epstein, citados por Blatto-Vallee, Kelly e Gaustad (2007),
chegaram a esta mesma percep¢do ao discutir a interagdo entre a linguagem e o
aprendizado matematico de estudantes surdos ¢ o porqué deles demonstrarem essa
insatisfatéria compreensdo dos conceitos matematicos avangados em dalgebra e
geometria. Segundo os autores, a matematica envolve um aumento gradativo da
abstracdo dos conceitos e da complexidade junto com a dificuldade de descobrimento da
linguagem efetiva no aprendizado e ensino destes conceitos matematicos avangados.

Por outro lado, a perda auditiva em si ndo é apontada como influenciador direto
do pouco desenvolvimento na performance matematica dos alunos surdos. Para Blatto-
Vallee, Kelly e Gaustad (2007), o tempo e o tipo de instru¢do, além das oportunidades
de aprendizagem oferecidas a estes alunos sfo os principais responsaveis por tal
defasagem. Segundo os autores, 15% dos alunos surdos profundos alcangam ou
ultrapassam a média para performance matematica.

Vygostsky (1989), embasando-se em Tolstoi propde que para adquirir novos
conceitos a crianga precisa partir de um contexto lingiiistico geral. Assim, vera
determinada palavra em uma frase, mesmo que ndo a conheca. Ao se deparar
novamente com a palavra em outra frase e vivenciando em contextos diferentes
comegara a ter idéia do novo conceito. No caso de criangas surdas, talvez se possa
substituir esse contexto lingiiistico geral por contexto geral, apenas. Assim, a vivéncia
de “Ns” situagdes, usando determinados conceitos daria essa idéia inicial do conceito
que aos poucos passa a lhe pertencer.

No que se refere a percepcdo conceitual, Marchesi (1995) indica que a crianga
permanece no concreto quando participante de uma educacdo com abordagem oralista.
Para o autor, a defasagem na aquisigdo conceitual leva a uma auséncia da capacidade de
imaginar o que vira depois, ja no ambito das operagdes concretas, sendo maior quanto
maior forem as operagdes formais- pensamento hipotético-dedutivo.

O uso da lingua de sinais, com suas representacdes pode contribuir ou ndo para
tal, podendo auxiliar na percep¢do espacial e na compreensdo de tal dominio, por
exemplo. Blatto-Vallee, Kelly e Gaustad (2007) sugerem que pessoas que usam a
linguagem de sinais tém demonstrado vantagens em diversos dominios visuo-espaciais,
nao por serem surdos ou ndo, mas pelo uso da linguagem de sinais.

Buscando verificar a compreensdo de alguns conceitos considerados béasicos
para a aprendizagem, Capellini (2001) investigou o rendimento académico de 89 alunos

com necessidades educacionais especiais, incluidos em classes do ciclo I do Ensino
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Fundamental (1* a 4° série), em escolas regulares estaduais do municipio de Bauru-SP.
A autora verificou que os 26 alunos surdos participantes da amostra, com média de
idade de onze anos ¢ meio, tiveram baixo escore num teste que avaliava a compreensio
de conceitos basicos, conteudo da Educagao Infantil.

Nesta situacdo ¢ possivel considerar a reflexdo de Marchesi (1995) que
menciona que a seqiiéncia de aquisicdo de conceitos do surdo ¢ igual a dos ouvintes,
mas tem defasagem temporal, sendo esta defasagem maior quanto mais complexas
forem as operacdes logicas. E estas defasagens podem estar relacionadas também a
experiéncia do individuo, pois como ja mencionado, a vivéncia de situagdes ¢
fundamental para a elaboracdo de conceitos.

Embora a privagdo de sons tida pelos surdos possa dificultar a aquisi¢do ou a
formacdo de conceitos por eles, pela reduzida experiéncia em relagdo a formagdo de
relagdes entre objetos e classes ou entre situagdes, como mencionado anteriormente, a
idéia de Godes (1999) ndo deve ser desconsiderada. A vivéncia de situagdes tem sido
mostrada por algumas pesquisas mencionadas como influenciadora desse
desenvolvimento, sendo relevante buscar um meio, uma alternativa para que os alunos
surdos possam experimentar e aprender por caminhos alternativos, ja que sua condi¢ao
de ndo-ouvinte impde algumas barreiras a maneira pela qual os ouvintes desenvolvem
sua conceitualizagdo.

O desenvolvimento conceitual da crianga ¢ importante para seu aprendizado,
escolar ou ndo e para seu convivio com outras pessoas, uma vez que os simbolos e
linguagem usados sdo repletos de conceitos e significados.

Além da aquisi¢do conceitual, a crianca passa por outro tipo de desenvolvimento
que une o psicologico ao motor. Este desenvolvimento € bastante conhecido nos meios

escolares e sera melhor abordado no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3 - PSICOMOTRICIDADE

3.1 Psicomotricidade

O termo “psicomotricidade” se baseia numa visdo global da pessoa e engloba as
interagdes cognitivas, emocionais, simbolicas e sensoriomotoras na capacidade de ser e
se expressar num contexto psicossocial. Tal defini¢@o, estabelecida no Forum Europeu
de Psicomotricidade (THE EUROPEAN FORUM OF PSYCHOMOTRICITY, s.d.) esta
totalmente em consondncia com a concepgao trazida por Fonseca (2004: p.10) para o
qual a psicomotricidade, em sua aprendizagem, tem por objetivo associar o “ato ao
pensamento, o gesto a palavra e as emogdes aos simbolos e conceitos”.

Abrangendo estas consideragdes, Berruezo (2001) a destaca como uma
disciplina educativa, reeducativa e terapéutica, concebida como didlogo, que considera
o ser humano como uma unidade psicossomatica. Destarte, a psicomotricidade atua
sobre a totalidade do ser humano por meio do corpo e do movimento, no &mbito de uma
relacdo proxima e descentrada, através de métodos ativos de mediagdo principalmente
corporal, no intuito de contribuir com o seu desenvolvimento integral.

Os apontamentos de Ajuriaguerra e Sourabian (FONSECA, 2004) vao de
encontro a de Berruezo (2001). Para eles, a psicomotricidade ¢ uma técnica que se
dirige ao ser humano no todo, fazendo uso do corpo ¢ do movimento. Seu objetivo ¢é a
fluidez do corpo, uma melhor integragdo e melhor investimento na corporalidade, com
“maior capacidade de se situar no espago, no tempo e no mundo dos objetos e facilitar e
promover melhor harmonizagdo na relagdo com o outro” (p.24).

Detalhando o papel da psicomotricidade no desenvolvimento do ser humano,

Fonseca (2004:12) assinala alguns de seus objetivos:

““a) mobilizar e reorganizar as fungdes psiquicas emocionais e relacionais
do individuo em toda a sua dimenséo experiencial, desde bebé até a velhice.
b) Aperfeicoar a conduta consciente e 0 ato mental (input, elaboragéo e
output) onde emerge a elaboragéo e a execugdo do ato motor.

c) Elevar as sensacOes e as percepgdes a niveis de conscientizagdo,
simbolizacdo e conceitualizacdo (da acdo aos simbolos e vice-versa,
passando pela verbalizac&o).

d) Harmonizar e maximizar o potencial motor, afetivo-relacional e
cognitivo, ou seja, o desenvolvimento global da personalidade, a
capacidade de adaptagdo social e a modificagdo estrutural do
processamento da informagé&o do individuo.
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e) Fazer do corpo uma sintese integradora da personalidade, reformulando
a harmonia e o equilibrio das relagdes entre a esfera do psiquico e a esfera
do motor, por meio do qual a consciéncia, aqui encarada como dado
imediato e intuito do corpo, se edifica e se manifesta, com a finalidade de
promover a adaptacao a novas situagoes”.

Todas estas consideragdes acentuam a idéia da integralidade do individuo e a
interdependéncia entre diferentes fatores contribuintes em seu desenvolvimento. Como
explicitam Giovanardi e Tagliavini (SAIDE, 2007), a psicomotricidade assumiu a tarefa
de reunificar o que a Ciéncia dividiu, tendo o objetivo de conectar a corporalidade, a
afetividade, a inteligéncia e a socializagdo da pessoa, que ainda estdo separados em
diversas disciplinas.

Estando associada a afetividade e a personalidade, a psicomotricidade é o
resultado de uma relag@o entre a crianga e o meio, sendo um instrumento para formagao
e materializag¢ao da consciéncia (MOLINARI & SENS, 2003).

Quando aplicada na idade pré-escolar e na escola elementar, toma a forma de
educacdo motora, como frisa Le Boulch (1992), que para Vayer (1982), ndo seria
diferenciada da educacdo no geral, uma vez que ndo pode haver uma educagdo que seja
psicomotora ¢ uma que ndo seja. Mas, para fins de estudo, Picq e Vayer (1988)
apresentam que a educacdo psicomotora ¢ uma agdo psicoldgica ¢ pedagogica que
utiliza o campo da Educagdo Fisica para contribuir no comportamento da crianga. Para
eles, a educagdo psicomotora usa do que a Educagfo Fisica deveria ser, tendo por ponto
de partida o desenvolvimento psicobiologico da crianca e buscando contribuir nas
etapas mal sucedidas no desenvolvimento dela.

E interessante como essa proposi¢io, embora tenha sido feita ha 20 anos,
continua atual, pois em muitos casos, a Educagdo Fisica ainda ndo contribui com todo o
seu potencial na educagdo das criangas e seu desenvolvimento, ndo apenas motor.

Tanto Vayer (1982) quanto Freire (1995) enfatizam que para qualquer
aprendizado ocorrer € necessario compreender, que a educacdo motora integra as agdes
do intelecto com as agdes da pratica corporal. Ou seja, para que haja uma
psicomotricidade equilibrada, ou regulagdo psicomotora, ha uma relagdo entre essa
integracdo entre o componente perceptivo (input), o psiquico (integragdo e planificagdo)
e o componente motor (output). Assim, a informagdo sensorial é transportada da
periferia do corpo e dos Orgdos sensoriais para os centros do cérebro onde ocorre a
integracdo, processamento e transformagdo de uma sensacdo, modificando-a em

percepcao (FONSECA, 2008).
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Sendo a informacao sensorial fator essencial no conhecimento de si, a educagdo
das sensacdes, ou dos sentidos, como vemos em Vayer (1982) e Freire (1995) € o
primeiro passo para essa consciéncia de si e deve fazer parte da educagdo psicomotora’.
Nesta pratica psicomotora, como refere Saide (2007) a pessoa ¢ estimulada na
percepcao e condutas motoras, sensorio-motoras, perceptomotoras ¢ ideomotoras, para
que tenha um conhecimento adequado de seu corpo, na sua imagem e elaboragdo do seu
esquema corporal.

Este processo de aquisicdo psicomotora ¢ denominado desenvolvimento
psicomotor, que Chazaud (1987) evidencia como maturagdo que integra o movimento, o
ritmo, a construcdo espacial, o reconhecimento dos objetos, das posi¢des, a imagem ou
esquema corporal e ainda, a palavra. A maior parte deste desenvolvimento perceptivo-
motor acontece entre os 3 e os 7 anos e o desenvolvimento adequado de seus
componentes, além de contribuir para aquisicio de padroes fundamentais de
movimentos, como mencionam Vieira, Santos, Vieira e Oliveira (2004), contribuem
para o desenvolvimento integral da crianga. Entre os componentes perceptivos-motores
ou psicomotores, os mais lembrados e considerados sdo o esquema corporal, percep¢io

espacial e temporal, como acontece com Gallahue (2005).

3.2. Terminologia e descricio das areas

Embora tenha objetivo de desenvolver o individuo como um todo, a
psicomotricidade de certa forma enfatiza o desenvolvimento motor da crianga, ou
melhor, utiliza o motor como meio para o desenvolvimento do individuo (ROSA
NETO, 2002). Em sua pratica, ha uma busca pela descoberta ¢ desenvolvimento da
relacdo de integralidade a partir do movimento, considerando os aspectos cognitivos e
motrizes para tal (MOLINARI & SENS, 2003; CASTRO, VIANA, ALENCAR, 2007).

As investigacOes e praticas na psicomotricidade podem ser separadas em
algumas fungdes ou sub-areas. Moraes de Mello (1989) refere as seguintes: esquema

corporal, motricidade fina, tonus de postura, dissociagdo de movimentos, coordenagdes

' os autores trazem como educagdo motora, mas neste trabalho assumiu-se a expressdo psicomotora.
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globais, equilibrio, lateralidade, relaxamento, ritmo e organiza¢do ou percepgao espago-
temporal, mas outros autores como Fonseca (2004) separam o estudo e
desenvolvimento da psicomotricidade de maneira diferente, tendo entdo tonicidade,
equilibrio, lateralizag¢do, no¢ao de corpo (somatognosia), estruturagdo espago-temporal,
praxia global e praxia fina (micromotricidade).

Alguns elementos se diferenciam entre os autores, mas outros como esquema
corporal ou somatognosia e estruturagdo espacial temporal se mantém nos diferentes
autores, talvez por serem os orientadores da inteligéncia perceptivo-motora, como
apresenta Fonseca (2008).

Considerando a amplitude deste campo, psicomotricidade, ¢ os objetivos do

estudo, 0 mesmo se baseara no esquema corporal e na percep¢do espacial.

e Esquema corporal

O esquema corporal pode ser nomeado de diferentes maneiras. Algumas das que
se tem conhecimento sdo as mencionadas por Fonseca (2008), como: somatognosia
(Ajuriaguerra), esquema postural (Head), esquema (Bonnier), Imagem do eu corporal
(Merleau-Ponty), Imagem do corpo (Shilder), Imagem espacial do corpo (Picq).
Shiffman (2005) utiliza o termo propriocepg¢ao-cinestesia para este mesmo significado,
enquanto que Fonseca (2008) assume a mesma nomenclatura de Ajuriaguerra-
somatognosia e Winnick (2004) usa conceito ou conhecimento corporal.

Quanto a sua explicacdo, ha alguns pontos em comuns e alguns pontos
diferenciados entre cada uma dessas nomenclaturas. Para alguns autores, sdo sindnimos,
e, para outros, sdo termos que embora semelhantes, tem suas peculiaridades.

A diferenciagdo feita por Crippa e Rodrigues (2003) entre esquema corporal
consciéncia corporal e imagem corporal clarifica o ponto de vista deste segundo grupo
de pesquisadores. Para eles, estes conceitos sdo interdependentes, mas se diferenciam
uma vez que o esquema corporal ¢ considerado o diagrama do corpo formado
primeiramente no cérebro, sendo alterado pelas experiéncias sensorio-motoras que a
crianca vivencia. A consciéncia corporal emerge posteriormente como um refinamento
do esquema corporal onde a pessoa passa a ter dominio das partes corporais e de si e, a

imagem corporal, definida como a maneira do individuo perceber-se no mundo e como
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ele entende que os outros o percebem. A imagem corporal abrange os dois conceitos
anteriores, recebendo profunda influéncia das relagdes socialmente estabelecidas, como
da cultura, das pessoas que estdo a volta, da profissdao, entre outros (CRIPPA &
RODRIGUES, 2003).

Para Barth (2007), o esquema corporal tem como fungdo ser o intérprete da
imagem corporal. O esquema corporal no varia, em principio, entre os individuos, mas
a imagem corporal € peculiar a cada um: ela € a sintese das experiéncias vividas, as
quais sdo marcadas pelas relagdes libidinais linguageiras com os outros. A imagem
corporal pode ser entendida como a simbolizagdo inconsciente do sujeito enquanto que
o esquema corporal ¢ consciente, mas também pré-consciente e inconsciente, enquanto
a imagem corporal ¢ eminentemente inconsciente. A imagem corporal € estruturante
para a identidade do sujeito, de modo que sem imagem corporal ndo ha possibilidade de
o sujeito compreender o esquema corporal, visto que ela ¢ a singularizagdo do esquema
corporal e revela-se por meio dele.

Mas ao considerar o esquema corporal e Imagem corporal como semelhantes, ¢
possivel utilizar a idéia de Fonseca (2004) de somatognosia, que ¢ o reconhecimento e
representacdo experiencial pessoal. Para o referido autor, a somatognosia ilustra a
totalidade do Eu, unindo as experiéncias contextualizadas do corpo e as integragdes
polissensoriais do cérebro. A proposta de Ajuriaguerra ¢ que esse conhecimento do
corpo acontece de maneira lenta, resultando de uma combinagdo consciente de
sensagdes, percepgdes, imagens, simbolizagdes e conceitualizagdes que sustentam a
planificagdo motora e a seqiiencializagio espaco-temporal (FONSECA, 2004).

Deste modo, ¢ vidvel realizar uma unificagdo entre as diferentes definigdes
encontradas para esquema corporal entre os autores que utilizam apenas a nomenclatura
diferenciada. Como se vé em Le Boulch (1987) e Rosa Neto (2002), o esquema corporal
¢ a organizacdo das sensagdes relativas a seu proprio corpo, uma intuicdo de conjunto,
relacionando as partes entre si ou com o espaco circundante das pessoas e objetos e
ainda, como sugere Winnick (2004) uma consciéncia também em relagdo as limitagdes
do corpo. Farias (2004) também tem esta percepgao ao indicar que esquema corporal se
refere as sensagdes que nascem desde o corpo e regulam a posi¢ao das partes corporais
em determinados momentos.

Como define Wallon (MEUER & STAES, 1991: 9), é a representagio
relativamente global, cientifica e diferenciada que a crianga tem de seu proprio corpo. A

consciéncia do proprio corpo também € mencionada por Saide (2007) quando sugere
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que essa consciéncia ¢ tanto em relagdo ao proprio corpo quanto entre as partes do
corpo e o meio exterior, envolvendo equilibrio e coordenacdo motora. Ou ainda, como
apresentam Meuer e Staes (1991) o esquema corporal se relaciona tanto com o dominio
corporal (controle do proprio corpo) quanto com o conhecimento corporal (o que fazer
com seu corpo em determinada situagdo). Essa coordenagdo motora ¢ muito semelhante
ao dominio corporal apresentado por Meuer e Staes (1991), considerando que a
coordenagdo motora representa um controle corporal, ou seja, um dominio corporal.

Assim, seu desenvolvimento se relaciona a uma associagdo entre o nivel da
consciéncia e do conhecimento e o nivel de controle de si mesmo (MANHAES, 2003),
onde a crianga conhecerd as partes do corpo e alcangard independéncia de seus
movimentos, respectivamente. Neste conhecimento corporal, como aponta Winnick
(2004), ocorre a nomeagdo das partes corporais e compreensdo de como cada uma se
movimenta no espaco.

Os mecanorreceptores (partes do corpo responsaveis pela recepgdo de estimulos
sobre o movimento) atuam relevantemente por ser através deles que o corpo recebe as
informagdes vindas do meio externo (SHIFFMAN, 2005). Bretas, Pereira, Cintra e
Amirati (2005) ressaltam que o esquema corporal se forma a partir dos dados sensoriais
que obtemos dos movimentos e tem a ver com as experiéncias motoras.

O papel das experiéncias motoras na elaboracdo do esquema corporal ¢é
ressaltado por outros autores como Farias (2004), Le Boulch (1992) e Costa (2007).

Embora trate o esquema corporal como imagem corporal, Le Boulch (1992)
acentua o valor da experiéncia ao salientar o valor da quantidade e qualidade da
percepcdo da crianga sobre suas experiéncias na organizagdo da imagem do corpo.

A internalizacdo das representagdes do corpo construidas nas agdes ¢
interveniente na evolucdo do esquema corporal e como lembra Costa (2007), as nogdes
sobre o esquema corporal se desenvolvem quando a crianga constrdi seu conhecimento
sobre as partes do corpo, desde percepgdes cinestésicas, nomeacdo, fungdes até posicao
no espago e quando seu controle das fungdes motoras e grau de autonomia vio
crescendo. O uso de objetos e conquista de autonomia dos desafios motores espontaneos
ou provocados por situa¢des pedagodgicas contribui para a evolugdo deste esquema
corporal.

Entretanto, nem sempre as experi€ncias sdo suficientes por si s6. Le Boulch

. . . ~ .. 1 .
(1992) menciona que o desenvolvimento na organizagao do espaco euclidiano” necessita
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da experiéncia vivida seguida de analise perceptiva. Isso conduz ao valor da reflexdo do
ato, e ndo apenas ao do ato em si.

De um modo muito sucinto, Chazaud (1987:27) abrange essas caracteristicas do
esquema corporal, desde sua definicdo até sua relagdo com a experiéncia. Como
mencionado por ele “O esquema corporal integra... a imagem dindmica de repouso
(postura) e a imagem dindmica de funcionamento, de realiza¢do.” Se relaciona a
experiéncia renovada que depende de diversos fatores como situacdo atual, historia
afetiva, etc... ndo € apenas “intuigdo postural do agenciamento reciproco dos diversos
segmentos do corpo, nem apenas seu conhecimento abstrato [...] E a assimilagio da
experiéncia vivida do corpo na relagdo com outrem.”

A estruturacdo do esquema corporal, como mencionado anteriormente, ¢ um
processo, para o qual Le Boulch (1992) apresenta as seguintes fases: corpo vivido,
corpo percebido e entdo, corpo operatorio.

O corpo vivido ¢ a fase das experiéncias ¢ segundo Le Boulch (1992), ocorre
entre 0 nascimento e os 3 anos. E a fase de experimentagdo da crianga, onde ela
descobre o proprio corpo nas situagdes experienciadas, com ressaltada importancia para
o contato cutineo. Assim, sua exploracdo se traduz por uma atividade perceptomotora.
Meuer e Staes (1991) também indicam esta fase na qual se torna muito interessante a
vivéncia de atividades espontineas e dirigidas, de sensagdes e representagdo para a
crianga dominar seus movimentos e perceber seu corpo como um todo global.
Ajuriaguerra (FONSECA, 2004) denomina essa fase de corpo agido, onde a crianga
interage de modo intencional e reciproco com o outro para experimentar € se apropriar
do meio que a envolve. Segundo Le Boulch, esta fase termina na primeira imagem da
crianga.

O corpo percebido corresponde a fase de organizacdo do esquema corporal. Essa fase é
semelhante a segunda fase mencionada por Meuer e Staes (1991), por eles denominada
conhecimento das partes corporais. Neste conhecimento hd a percepg¢do de cada
segmento, com orientagdo espaco-corporal (associar corpo a objetos cotidianos,
diferentes posi¢des das partes corporais), exercitando as possibilidades, conhecendo as

partes do corpo, a disposicao, as posi¢des. Também hé a previsdo e adaptacdo dos

!0 espaco euclidiano se refere a posigio de objetos, de corpos rigidos, que tém distancia especifica entre

eles, mesmo ocupando diferentes posigdes entre si (SANTOS, 2001).
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movimentos ao objetivo e expressao de sentimentos e emogdes através de seu corpo.

Quando a crianca atinge essa organizagdo corporal, passa para o chamado corpo
operatério, onde as situagdes ndo precisam ser todas experimentadas para serem
compreendidas.

Ajuriaguerra (FONSECA, 2004) como mencionado anteriormente, também
propos niveis de corticalizagdo da somatognosia, palavra usada por ele para denominar
o conhecimento corporal ou esquema corporal, como designado no presente trabalho.
Além da fase do corpo agido, ja& mencionado, haveria ainda a fase do corpo atuante e a
do corpo transformador.

Na fase do corpo atuante a crianca aperfeicoa seu papel de expectador,
aperfeicoando os varios graus de liberdade diante do outro, ou seja, ¢ o momento da
organizagdo do plano motor da aprendizagem. Na fase de corpo transformador a crianga
assume o papel de ator, de criador e de ser praxico.

Embora apresente estes niveis de corticalizagdo, Ajuriaguerra (FONSECA,
2004) ndo exclui as fases propostas por Le Boulch (1992), uma vez que menciona que
ao longo deste aprendizado, o corpo passa por constantes transformagdes, desde o corpo
vivido, passando pelo corpo percebido e corpo conhecido, até chegar ao corpo
representado, que seria a conceitualizacdo do esquema corporal.

Le Boulch (1992) aponta que entre os 3 e 6 anos, ocorre um periodo transitorio
na estruturagdo do esquema corporal e na estruturagdo espaco-temporal. Toda essa etapa
perpassa pelos planos de intencionalidade praxica resolvendo problemas motores e a
expressdo das experiéncias emocionais e afetivas através do corpo, seja de modo
consciente ou inconsciente.

Cada uma dessas fases compde uma parte do esquema corporal, mas ele também

interage com outras areas psicomotoras, como a percep¢ao espacial.

e Percepciao espacial

A percepcdo espacial relaciona-se a conscientizacdo do individuo de suas formas
de deslocamentos corporais nos diferentes planos, eixos, direcao e trajetorias, o que lhe
permite movimentar-se e reconhecer-se no espaco, relacionar e dar seqiiéncia aos gestos

e também, localizar as partes do corpo situando-as no espago (REBELO, 1995).
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Gallahue (2005) também ressalta o corpo nesta compreensdo espacial, ao subdividir a
estrutura espacial em duas énfases principais: conhecimento de quanto espago o corpo
ocupa; e, habilidade de projetar o corpo no espago externo.

Este sentido ¢ compartilhado por Meuer e Staes (1991) que enfatizam a
consciéncia da situacdo do proprio corpo em relagdo ao espago, as pessoas € as coisas.
Mas além de apenas considerar o corpo, ha a consciéncia da situagdo entre as coisas e
da possibilidade de se organizar ante o mundo, de organizar as coisas, movimentando de
lugar.

A relacdo entre lateralidade e percepgdo espacial € tdo proxima que muitas vezes
leva a equivocos na compreensdo de ambas e na participacdo que cada uma tem no
desenvolvimento do individuo. Rezende, Gorla, Araujo e Carminato (2003) chegam a
comentar essa confusdo que acontece. Assim, cabe explicitar a que cada uma das duas
se refere.

O principal engano estd em atribuir a compreensdo de direita e esquerda a
lateralidade. Em diferentes autores como Kephart (FONSECA, 2008), Le Boulch
(1992), Rosa Neto (2002), Ochucci Junior (2004) e Brétas, Pereira, Cintra ¢ Amirati
(2005) se encontram clarificagdo quanto a diferenga entre a compreensdo de direita-
esquerda e a lateralidade.

Como indica Le Boulch (1992), a lateralidade se refere a dominédncia de um dos
hemisférios e conseqiientemente, de um lado corporal na realizagdo dos movimentos,
onde um lado corporal tera maior facilidade na realizagdo destes em relagdo ao outro.
Essa concepcdo é compartilhada por Chazaud (1987), Meuer e Staes (1991) e Ochucci
Junior (2004).

Para enfatizar essa diferenciagdo, Meuer e Staes (1991) ressaltam que ndo se
deve confundir lateralidade, que ¢ a dominancia de um lado em relagdo ao outro, ao
nivel de forma e precisdo, e conhecimento “esquerda-direita”. O conhecimento
“esquerda-direita” “decorre da no¢do de dominancia lateral, mas ndo ¢ ela. Depende da
lateralizag8o, pois quanto mais acentuada e homogénea a lateralidade, maior facilidade
se tera para aprender “direita ¢ esquerda”. Tanto para Meuer e Staes (1991) quanto
Figueiredo (2006) a nogao de direita e esquerda ¢ pertencente a percepgdo espacial.

A razio disso, segundo Meuer e Staes (1991) é que este conhecimento de direita
e esquerda se refere a situacdo dos seres humanos e das coisas e para Chazaud (1987), a
compreensdo de seu significado vem das impressdes proprioceptivas, vestibulares, tateis

e cinestésicas que sdo a ela ligadas.
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Sua relagdo com a lateralidade ¢ indiscutivel. Meuer e Staes (1991) expdem que
seu vinculo com a lateralidade ¢ tal que seu aprendizado é colocado logo apds a da
lateralidade. Le Boulch (1992), abordando essa relagdo caracteriza direita e esquerda
como um conhecimento que se da quando a lateralizagdo da crianga estiver terminando
de se firmar.

O quadro a seguir permite uma melhor visualiza¢do dos autores que defendem a
lateralizagdo como a dominéncia de um dos lados corporais na realizag@o de atividades
e a nomenclatura de direita e esquerda como conceitos espaciais, atribuidos a cada um
dos lados no individuo.

Quadro 4 - Autores que defendem a idéia de Direita e Esquerda serem conceitos
espaciais

Meuer e Staes (1991)

Rezende, Gorla, Aratjo e Carminato (2003)

Rosa Neto (2002)

Ochucci Junior (2004)

Brétas, Pereira, Cintra e Amirati (2005)

Kephart (FONSECA, 2008)

Le Boulch (1992)

Figueiredo (2006)

Chazaud (1987)

Masson (1985)

Lagrange (1974) Ao abordar a lateralidade e seu
trabalho, usa as expressdes de mao
“boa” e “ma”, nunca usa D e E para
lateralidade.

Fonseca (2004; 2008)

Negrine (1986)

O conhecimento de direita-esquerda também passa por um processo e se
estabiliza por volta dos 5 ou 6 anos. Ja a reversibilidade, como denominam Meuer e
Staes (1991), que € o reconhecer direita-esquerda em uma pessoa a frente, nunca
acontece antes dos 6 anos. Outros fatores que contribuem nessa estabilizacdo sdo a
compreensdo das nogdes em cima, embaixo, adiante e atras do corpo. Le Boulch (1992)
aponta que para a crianga compreender a questdo de direita e esquerda, ela precisa
compreender estas nogdes.

A definicdo dada por Gallahue (2005) do que vem a ser percepgdo contribui para
a compreensdo do conceito de percepcdo espacial. Para o autor, a percepcao trata da

organizagdo das novas informagdes em relagdo a outras ja armazenadas e ¢ isto que
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ocorre no desenvolvimento da percepcdo espacial da crianca, onde a cada dia ela
acrescenta novas informagdes aquelas que ja possuia.

Embora essa experiéncia espacial tenha como ponto de partida os olhos, os
ouvidos, o labirinto, os receptores articulares e tendinosos, os fusos neuromusculares e a
pele, a organizacdo espacial evolui e modifica-se com a idade e com a experiéncia
(ROSA NETO, 2002). Os fusos neuromusculares sdo receptores musculares, estruturas
responsaveis pela captagdo da propriocepgdo, definida como sensagdo referente ao
movimento e posi¢ao articular baseada em fontes que ndo sejam a visual, auditiva ou
cutanea (AQUINO et al, 2004).

Para Kant, citado por Nelson, Thomas ¢ Hann (2006), a mente precisa conter
categorias embutidas de espago e tempo nos quais a experiéncia é organizada, ou seja, o
desenvolvimento da percepgdo espacial tem diferente nuances. Quando exploramos a
percepcdo do espago, a nossa mente concerne em aquisigdo de conhecimento de
posicdes e arranjos de objetos quando exploramos a percepcao do espago.

Quanto a constru¢do da consciéncia espacial, Manhdes (2003) ressalta a
dependéncia que a mesma tem do esquema corporal, pois é a partir das nogdes sobre seu
proprio corpo que a crianga, progressivamente, localizara os objetos em relagdo a si
mesma e depois entre um objeto e outro. Rodrigues (2007) ressalta o papel do esquema
corporal no fornecimento de informagdes através de sua relagdo com mundo para a
estruturagdo e organizagdo do espago do individuo. Tal idéia ¢ concebida também por
Picq e Vayer (1988) quando mencionam a dependéncia que a consciéncia espacial tem
da imagem corporal, por ser construida com base nas impressdes cinestésicas,
labirintiticas e, sobretudo visuais.

E interessante observar que todas as relagdes espaciais podem ser perturbadas se
a imagem do corpo estiver desintegrada ou desorganizada. Kephart (FONSECA, 2008)
e Vayer (1982) abordam esta interdependéncia das areas psicomotoras. Vayer (1982)
explica que quando o desenvolvimento do esquema corporal ndo ocorre
satisfatoriamente, verifica-se uma interferéncia na estabilizagdo da lateralidade e, por
conseguinte, esses transtornos na lateralidade conduzirdo a transtornos na estruturago
espacial. Rebelo (1995) aponta que o ato motor se constitui de a¢des interligadas com
algum proposito, parecendo ter carater cognitivo, envolver percepcdes cinestésicas e

estar interrelacionado ao desenvolvimento psiquico do individuo.
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Da mesma forma que o esquema corporal, a percepgdo espacial pode ser
dividida em algumas etapas, considerando que a compreensdo aumenta com as
experiéncias e maturagao.

Meuer e Staes (1991) apresentam as seguintes etapas da estruturagdo espacial:

- conhecimento das nocdes: deslocamento no espaco habitual percebendo
formas, grandezas e quantidades;

- orientacdo espacial: crianga aprende a orientar objetos- virado para...o que esta
orientado na mesma direc¢ao, aquisicdo da orientagdo grafica (ir para frente, para tras,
para direita...);

- organizagdo espacial: combinacdo de situa¢des, com varias orientagdes-linhas
obliquas, disposicdo de objetos para ocupar espagos delimitados, para atingir objetivo;

- compreensdo das relacdes espaciais: baseia-se no raciocinio a partir de
situagdes precisas. Perceber semelhancas e diferencas nas formas, que duas figuras
podem ter mesma forma, mas ser de tamanhos diferentes.

Assim, cada fase do desenvolvimento da crianga requer situagdes de aprendizado
que possibilitem as aquisicdes pertinentes a ela. Estas aquisigdes nunca ocorrem
isoladamente, pois como ja mencionado, o ser humano se desenvolve num todo e nio

apenas em algumas areas.

e A Psicomotricidade e a crianc¢a surda

Quando discutido o desenvolvimento da crianga, seja psicomotor ou apenas
motor, como algumas vezes ¢ chamado, a discussdo propde uma analise de qual o papel
da surdez e qual o papel da sociedade neste atraso, considerando a sociedade como a
experiéncia social da crianca surda. Rodrigues (2007) menciona que distirbios
sensoriais afetam bastante o desenvolvimento motor da crianga, pois sdo a porta de
entrada dos estimulos.

Cidade e Freitas (2002) sugerem que geralmente, o surdo tem as mesmas
habilidades motoras que o ouvinte. Mas podem apresentar algumas dificuldades.
Segundo Telford e Sawrey, citados por Falkenbach (2006), as maiores dificuldades
motoras sdo encontradas em criangas surdas profundas, podendo estas dificuldades

acontecer em diferentes areas.
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Entre as dificuldades comumente mencionadas, estdo a velocidade de reacio,
coordenacdo e equilibrio, onde as ultimas duas dificuldades sdo provocadas pelas
perturbagdes no sistema vestibular (CIDADE & FREITAS, 2002).

Gheysen, Loots e Waelvelde (2008) também fazem referéncia as dificuldades de
equilibrio, velocidade de reagdo e coordenagdo da crianga surda, além de mencionarem
as habilidades viso-motoras, e a velocidade dos movimentos. Por outro lado, os mesmos
autores clarificam que outros estudos mais recentes como o de Horn, Pisoni, e
Miyamoto, t€ém enfatizado que essas dificuldades ndo podem ser generalizadas, por ndo
estarem presentes em todos os surdos e, quando presentes, podem decorrer de um
conjunto de fatores.

Gheysen, Loots ¢ Waelvelde (2008) apontam que estes atrasos podem ser
decorrentes de fatores orginicos, como defeito vestibular, de privagdo sensorial e
auditiva, que levam a falta de representagdes verbais das habilidades motoras e de
estratégias verbal-conceitual, de fatores emocionais ¢ de fatores ambientais.

Em relagdo aos fatores ambientais, o tipo de educagdo e o envolvimento dos pais
em atividades fisicas parecem influenciar o grau de desenvolvimento motor apresentado
pelas criangas surdas. Gheysen, Loots e Waelvelde (2008) acentuam o valor da
atividade fisica e do programa de educacgdo fisica estruturado nas escolas, inclusive
quando oferecido precocemente nestas. Para os mesmos, quando ambas atendem as
necessidades especificas da crianga surda, podem contribuir para uma melhor aquisi¢do
de habilidades motoras.

Uma das areas que freqiientemente apresenta atraso e que contribui para uma
estruturacdo ndo adequada das outras areas psicomotoras € o esquema corporal.

A consciéncia corporal da crianga surda, segundo Beltrame, Maciel ¢ Machado
(1995), ¢ prejudicada por ela ndo se situar bem no tempo, uma vez que o conceito de
distdncia, componente do tempo, constrdi-se com o auxilio da audi¢do (perto, fundo,
raso).

Um esquema corporal mal estruturado acarreta transtorno nas areas motoras,
perceptiva e social. Campao e Ceconello (2008) apontam que na area motora, a crianga
pode ter dificuldades como coordenagdo deficiente, lentiddo e ma postura. Na area
perceptiva, dificuldades na estruturacdo espaco-temporal e, na area social, pode ter
problemas de relacionamento originados por perturbagdes afetivas.

Ha ainda as dificuldades de aprendizagem simbolicas, como ler, escrever e

calcular. Kephart (FONSECA, 2008) refere que essas dificuldades refletem uma
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integracao disfuncional das nog¢des do corpo, do espago e do tempo, que sdo por esta
razdo, competéncias que fundamentam o desenvolvimento.

Assim, as criangas com distarbio do esquema corporal irdo apresentar
dificuldades de coordenagdo ou de dissociagdo de gestos, com organizagdo lenta da
acdo, que ¢ sinal da pouca disponibilidade motora e, por conseguinte, dificuldades de
aprendizagem de leitura e escrita (GOMES & DUARTE, 2004).

Meuer e Staes (1991) também fazem referéncia as perturbagdes que podem ser
encontradas em criangas surdas. Segundo eles, o surdo ndo situa bem membros ao
gesticular (ou ¢ falta de concentracdo ou ainda nao aprendeu/descobriu as possibilidades
espaciais do seu corpo), ndo imita bem um exercicio (ndo coordena bem os
movimentos, precisa refletir muito para executar ¢ ndo domina o corpo em acdo) e
ainda, quer agir muito rapidamente, mas se atrapalha. A ma evolugdo do esquema
corporal ainda interfere nos sentidos direita-esquerda, em cima-embaixo e provoca
inversdo na ordem das letras oar, ora ¢ aro. Estas sdo apenas algumas das dificuldades
apresentadas no inicio da alfabetizagao.

Nessa consciéncia corporal, a experiéncia tem papel fundamental, pois como
sugere Bertoldi (2004) a falta de experiéncias motoras ricas em variedade de acdes
corporais dificulta o desenvolvimento da percepgdo corporal. Estes conceitos iniciais
dos movimentos sdo necessarios para a realiza¢ao de agdes mais complexas.

A dificuldade na percepgdo corporal, ou, consciéncia corporal podera acarretar
dificuldades na percepgao espacial, como confusio de letras ao escrever (b com d, p e
), inversdo na seqiiéncia de numeros como 21 ¢ 12 (quando se tem dificuldade em
distinguir direita e esquerda) e ainda, troca do b e p, ou h e o U quando apresentam
dificuldades com os conceitos de alto e baixo (MEUER & STAES, 1991; MANHAES,
2003). Estas confusdes podem acarretar problemas maiores, pois uma ma organizagao
espacial pode levar a fracassos em matematica, considerando que nos calculos h4 pontos
de referéncia, nocdo de fileira/coluna, entre outros.

O valor da percepgao espacial na escrita é que ela € um dos componentes desta.
Assim, se os trés componentes, dominio do gesto, estruturagdo espacial e orientagdo
temporal, ndo estiverem evoluidos adequadamente, o aprendizado da crianga estara
comprometido (MEUER & STAES, 1991). Os precitados autores descrevem as
seguintes perturbacdes da estruturagio espacial como possiveis de ocorrer na crianga:
ignora termos espaciais; conhece termos, mas nao percebe posicdes (direcdo: em cima-

embaixo; esquerda-direita; confusdo de letras e nlimeros, ndo adquiriu dire¢do grafica,
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ndo percebe ordem de dezenas e unidades); percebe espaco, mas se orienta com
dificuldade; orienta-se bem, mas ndo tem memoria espacial (esquece de que lado as
coisas estdo, em que dire¢do ir, etc..); a crianca ndo assimila reversibilidade e
transposi¢do (nisso a anormalidade ¢ apenas a partir dos 8 anos).

Todas estas dificuldades decorrem principalmente da pouca experiéncia, ndo
responsabilizando a surdez por todas as dificuldades apresentadas por esta populagio.
Diehl (2006) refere que a falta ou o pouco estimulo motor pode retardar o
desenvolvimento da crianga surda.

Neste sentido, Almeida (2005) enfatiza que problemas de coordenagdo e nogao
espacial podem ser amenizados e até eliminados com estimulagdo motora no inicio da
vida e atividades fisicas orientadas. Uma pesquisa realizada por Schmidt, citado por
Almeida (2005) identificou diferencas na aptiddo fisica entre surdos em escolas
especiais e incluidos em escolas regulares. Segundo ele, a justificativa é que os alunos
surdos sdo dispensados das aulas de educagdo Fisica nas escolas regulares, ou ainda, o
professor nao sabe como lidar com o aluno e o deixa abandonado. Isto prejudica
grandemente seu desenvolvimento. O professor precisa lembrar da énfase dada por
Vygostky de que as criangas com deficiéncia superam os limites impostos por ela
através de mecanismos compensatorios e, portanto, podem participar de todas as aulas.

Como enfatiza Fonseca (2008), a crianga precisa de experiéncias ¢ repetigdes
para evoluir de um estadio de dispraxia para um estadio de praxia, que ¢ o conjunto de
movimentos coordenados e seqiiencializados para determinado fim (FERREIRA &

ALVES, 2007).

3.3 Relacionando a Psicomotricidade e a Formacao de conceitos

A relagdo entre a psicomotricidade e a aquisi¢do de conceitos é amplamente
abordada por Aguiar (2004). E discutida também por outros autores como Freire (1995)
ao abordar a simbolizagdo ¢ a motricidade, Le Boulch (1987) e Picq e Vayer (1988),
principalmente quanto aos conceitos relacionados ao desenvolvimento espacial.

Elementos como a aquisi¢ao e a conservagao das nogdes de distancia, superficie,
volume, perspectiva e coordenada, importantes tanto para a linguagem quanto para

orientagdo do espago em que se vive, sdo categorias de conceitos que tém estreita
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relacdo com a evolucdo da nogdo espacial. Quando dividida em duas etapas, a nogdo
espacial evidencia claramente a relagdo entre o motor € o cognitivo. A primeira, liga-se
a percepgdo imediata do ambiente e caracteriza-se pelo espaco perceptivo ou sensorio-
motor ¢ a segunda, baseia-se nas operacdes mentais que saem do espago representativo
e intelectual (ROSA NETO, 2002).

A compreensdo de conceitos como: perto, longe, dentro, fora, mais perto, bem
longe, frente, atras, embaixo, alto, mais alto, entre outros, trabalhados nas aulas de
Educagao Fisica como "conceitos basicos" ¢é facilitada com o uso do movimento, com o
corpo agindo no espago. Gomes e Duarte (2004) comentam que a partir da orientago
do seu corpo a crianga projeta no espago as nogdes descritas.

Numa pesquisa elaborada para verificar a constru¢do da nogdo de direita-
esquerda em criancas de sete a oito anos, Dalzon, citado por Aguiar (2004) constatou
que o processo gestual (motor) na realizacdo de tarefas (problemas a resolver) parece
auxiliar significativamente na aquisi¢do de nogdo direita-esquerda.

Um dos fatores que facilitam o aprendizado através do ato motor ¢ que toda
crianca gosta de se movimentar, de brincar. O ato lidico, a brincadeira ¢ o jogo
favorecem e muito o desenvolvimento psicomotor, sendo na realidade essencial para tal,
como apresentam Gomes e Duarte (2004). Acrescentam ainda que seus beneficios se
estendem além do psicomotor, contribuindo inclusive na escrita da crianga.

Se por um lado o desenvolvimento da psicomotricidade parece contribuir para a
formac@o dos conceitos, essa mesma formagdo de conceitos e a utilizagdo da linguagem
também contribuem para a estruturacdo psicomotora. Fonseca (2004) menciona que a
linguagem é o meio pelo qual a crianca organiza e controla todos os seus futuros
comportamentos motores. Assim, quando ela passa a fazer uso dos conceitos, das
instrugdes e das orientagcdes dos outros como uma linguagem interior, 0 comportamento
motor também se torna melhor estruturado e controlado.

Essa interligacdo entre psicomotricidade e formacdo conceitual esta sempre
direcionada para a realizacdo de uma tarefa, uma vez que os atos sempre t€m um
objetivo. E a realiza¢do de uma tarefa depende da integridade dos 6rgaos funcionais, da
coordenacgao das sensibilidades, ligada ao aprendizado, e da consciéncia, que é a tomada
de decisdo (PICQ & VAYER, 1988). Destarte, em cada individuo, sdo inimeros os

fatores que interferem em seu aprendizado e na realizagdo de qualquer atividade.
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CAPITULO 4 - METODO

O presente trabalho utilizou o delineamento de sujeito tnico em Linha de Base
Multipla.

Como seu proprio nome resume, o delineamento de sujeito unico envolve a
avaliac¢do do efeito de uma manipulacio experimental em apenas um participante. Neste
tipo de delineamento, ¢ registrado o comportamento do sujeito durante um periodo de
controle-linha de base-, em seguida se introduz a manipulagdo durante um periodo onde
o comportamento do participante continua a ser observado.

Dentro do delineamento de sujeito Unico ha diferentes meios de se buscar
controlar a influéncia de outros fatores no resultado do experimento, de modo que se
possa verificar se as modificagcdes ocorridas sdo devidas ao tratamento. Um deles € o
delineamento com Linha de Base multipla, que é o optado na presente pesquisa. Este
tipo de delineamento ¢é indicado para quando a reversdo de alguns comportamentos ¢é
impossivel por a mudanga do comportamento ser duradoura, como ¢ o caso de
intervengdo que envolve aprendizagem, e para tal, precisa ser escolhido um minimo de
comportamentos a serem medidos, embora a recomendacdo seja de trés
comportamentos (BARLOW & HERSEN, 1984; COZBY, 2003; ALMEIDA, 2003).

Assim, em delineamento de sujeito tnico com Linha de Base Multipla sdo feitas
varias medidas no tempo, antes e depois da manipulacdo. Se o tratamento ¢ eficaz,
haverd uma mudanga comportamental apenas apos a introdugdo da manipulagao.

Entre os delineamentos com Base Multipla existem algumas variantes podendo
ser entre sujeitos, entre comportamentos e entre ambientes. A presente pesquisa pode
ser denominada entre comportamentos, pois se buscou registrar dois diferentes
comportamentos ao longo da presente pesquisa, aplicando-se a mesma manipulagdo
(atividades motoras) para ambos os comportamentos (BARLOW & HERSEN, 1984;
COZBY, 2003).

4.1 Participantes

Participaram do estudo trés criangas surdas, com grau de perda auditiva severa e

profunda, do tipo neurossensorial, com idades variando de sete a nove anos, alunos das
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redes municipal e estadual de ensino de um municipio do interior do estado de Sao

Paulo.
Por razdes éticas, os participantes serdo denominados de Al, A2 ¢ A3 ¢ sua

caracterizagao encontra-se indicada no Quadro 5.

Quadro 5 - Caracterizagdo dos Participantes

) D
= = 2 § s
=) 5 < i ~E = — ]
< | »n — n [CN-v _,< | AT - —_
F 8a | 2° Profunda Sim Sim Escol | rede
1 OD e OE aA mun.
M 9a | I° Severa OD | Sim Nao CISA | rede est.
2 Profunda
OE
M 7a | 1° Severa OD | Sim Nao/ Escol | rede
3 profunda OE apenas aB mun.
alguns
sinais

*AASI- Aparelho de Amplifica¢do sonora individual
OD- Orelha direito;  OE- Orelha esquerdo

O participante Al é do sexo feminino e estava com 8 anos de idade (09/05/99)
ao ser iniciada a pesquisa. O grau de perda auditiva deste aluno é profunda para ambas
as orelhas, Direita e Esquerda, do tipo neurossensorial. Freqiienta o 2° ano de uma
escola pertencente a rede municipal de Ensino. Embora seja descrito como usuario do
AAS]I, foi observado nos encontros para intervengdo que a crianga nao estava fazendo
uso dele. Este aluno consegue se comunicar facilmente através da Libras, indicando
dominio da mesma. O nivel sécio econdmico, como apontado no Quadro 4 é C,
indicando que a renda familiar ndo ¢ elevada (por volta de 920,00). A escola onde
aconteceu a intervencao para esta aluna foi denominada Escola A.

Outras informagdes obtidas através do questiondrio com a mae permitem saber
que a aluna nasceu prematuramente (7 meses), mas a causa da surdez ndo foi
identificada. A descoberta da surdez aconteceu entre os 6 meses e 1 ano de idade. O
participante A1 sempre foi muito ativo, gostando de correr. Foi matriculado na escola
aos 5-6 anos. Nao recebe atendimento especializado na escola, apenas refor¢o escolar
no CISA uma vez por semana (em grupo). A pratica de atividades fisicas se limita
aquela na escola.

O aluno A2 ¢ do sexo masculino, tem 9 anos de idade e tem grau de perda
auditiva severa para Orelha Direita (OD) e profunda para Orelha Esquerda (OE) sendo

esta perda do tipo neurossensorial. Freqiienta o 1° ano de uma escola da rede estadual de
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ensino. E usuério do AASI, mas a comunicagio ¢ dificil por ele ndo ter dominio da
Libras e ndo conseguir fazer a leitura labial nem pronunciar palavras oralmente. O nivel
socio-econdmico avaliado da familia é C, indicando que a renda familiar ndo ¢ elevada,
(por volta de 920,00, segundo o instrumento de avaliacdo). A intervengdo para este
aluno aconteceu no CISA, pois o contato com este aluno se deu através da Secretaria
Municipal da Saide e ndo da Educagio, como ocorreu em relacdo aos dois outros
alunos.

O questionario aplicado a mae trouxe algumas informagdes adicionais. Entre
estas se tem que o A2 nasceu com o tempo de gestagdo normal, mas a causa da surdez
ndo foi identificada. Uma das razdes para isso € que o menino foi adotado. A certeza em
relacdio a surdez aconteceu apenas por volta de 1 %2 ano, mas ele comegou a usar o
AASI apenas a partir dos 3 anos de idade. Comegou a freqiientar a creche por volta dos
2 Y5 anos, passando mais tarde para as etapas subseqiientes do ensino até ingressar no
Ensino Fundamental. Recebe atendimento especializado na escola, uma vez/semana
para reforgo escolar e segundo a mae, para o aprendizado da Libras. Dentro da sala de
aula ndo tem acompanhamento de nenhum profissional para auxilio. Em relacdo a
comunicagdo em sala de aula, acredita que ndo haja uma boa comunicacdo com o
professor, pois sempre foi muito agitado e a professora ndo sabia falar em Libras.
Sempre foi muito agitado em suas brincadeiras, mesmo antes de freqiientar a creche.
Participa uma vez/semana de aula de Karaté ha 4 meses, mas ja havia participado
anteriormente (ha um ano atras).

O aluno A3 ¢ do sexo masculino, tem 7 anos de idade e tem grau de perda
auditiva severa para OD e profunda para OE, do tipo neurossensorial. Freqiienta o 1°
ano de uma escola da rede municipal de ensino. E usuario do AASI e tem conhecimento
bem limitado da Libras, o que dificulta a comunicacdo. O nivel sdcio-econémico
avaliado da familia ¢ B1, indicando que a renda familiar é de nivel médio-alto (por volta
de 2 800,00). A escola onde aconteceu a intervengdo para este aluno foi denominada
Escola B.

Em relagdo ao questionario aplicado aos pais, as informagdes obtidas sdo de que
a gestacdo foi normal, ndo tendo sido descoberta a causa da surdez. A percepcao de que
o A3 era surdo s6 aconteceu depois dos 2 ' anos. Os pais haviam procurado
anteriormente o médico, mas ele disse que ndo havia nada de errado. Procuraram
novamente quando ele demorou muito pra andar e s6 entdo o A2 foi encaminhado para

uma avaliacdo, passando a usar o AASI apenas depois dos 3 anos de idade. Sempre
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brincou muito sozinho e foi matriculado na escola —pré- com 5 anos de idade. O
atendimento com professor especializado na escola comegou no ano passado e acontece
uma vez por semana na escola, além do refor¢co que acontece no contra-turno escolar no
CISA uma vez por semana (em grupo). O aluno ndo participa de atividades fisicas

extra-curriculares.

4.2 Local

As atividades foram realizadas em duas escolas publicas (A e B) e no Centro
Integrado de Saude Auditiva (CISA).

A escola A disponibilizou uma sala denominada sala de recursos, mobiliada com
3 mesas e 6 cadeiras cada uma delas, além de estantes com jogos e brinquedos. O
espaco disponivel para a realizacdo das atividades era de aproximadamente 8m x Sm
sem empecilho ou moével algum, além do espago entre as mesas ou obtido com o
deslocamento das mesmas. O tamanho total da sala ¢ de aproximadamente 15m x 10m.
em relacdo ao espago externo, este consta de uma area coberta de piso frio com
aproximadamente7m x 8m, o gramado que circunda este espaco e um espago com
grama de 35m x 18m localizado ao lado da escola.

Em relacdo a escola B, o espaco disponibilizado inicialmente foi uma sala
audiovisual de aproximadamente 9m x 7m, mobiliado com uma televisao ¢ DVD, além
de 8 cadeiras, que eram deslocadas para a lateral da sala. A partir do 8° encontro, foi
utilizada uma sala de aula de aproximadamente 18m x 15m, mobiliada com carteiras e
cadeiras. Para a realizag@o das atividades o mobiliario é deslocado para o fundo da sala
de aula, disponibilizando um total aproximado de 8m x 6m. O espago externo consta de
um corredor de aproximadamente 20m x 2m, uma area coberta de 8m x 8m e de um
espago aberto de 20m x 7m.

No CISA, a sala utilizada é de aproximadamente 10m x 7m, mobiliada com uma
mesa, duas cadeiras, um aparelho de som e duas estantes, além de dois espelhos de 3m x
2m. O espago externo usado foi a Praga Municipal Pedro de Toledo, em frente ao CISA,
que possui ampla extensao.

Portanto, a aplicag@o do teste de conceitos e a avaliagdo motora ocorreram nos

seguintes ambientes: a) aluno Al: sala de aula, com carteira e mesa disponiveis para a
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avaliacdo (1* e segunda avaliacdo) e sala de recursos (3% e 4* avaliacdo); b) aluno A2:
sala do CISA, espago disponivel para danga terapia; c) aluno A3: sala audiovisual (1* e
segunda avaliacdo) e sala de aula (3% ¢ 4* avalia¢do). Os trés ambientes apresentaram
condi¢des adequadas para as referidas avaliagdes, ou seja, auséncia de ruidos excessivos
e iluminagdo adequada, entre outros.

Quanto as sessdes de ensino para a aplicagdo do Programa, estas ocorreram nos
mesmos ambientes e em ambientes externos quando os horarios escolares

possibilitavam pela auséncia de outros alunos circulando no patio.

4.3 Recursos Humanos

A pesquisadora contou com o auxilio de duas alunas do 3° ano de Educagéo
Fisica da Universidade Paulista e de uma professora aposentada de surdos que
analisaram, como avaliadoras, os dados obtidos nas filmagens das quatro avaliagdes ¢
das sondagens ao longo da intervengao.

As avaliadoras passaram por treinamento analisando as mesmas questdes em
criangas com surdez leve, avaliadas tanto no protocolo de Rosa Neto (2002) e no IAR
(LEITE, 1984), quanto nas atividades de sondagens que foram aplicadas aos
participantes.

O processo de andlise das filmagens sera descrito nos cuidados de controle, mais

adiante.

4.4 Instrumentos

Foram utilizados seis instrumentos, a saber: a) Instrumento de Avaliacdo do
Repertorio Basico para Alfabetizagdo; b) Escala de Desenvolvimento Motor; ¢) Diario
de Campo; d) Questionario socio-econdmico Critério de Classificagdo Econdmica

Brasil-CCBE; d) Questionario aos pais; f) Protocolo de Sondagens Motoras.
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a) Instrumento de Avaliacio do Repertorio Basico para Alfabetizacao-

IAR

Para as quatro avaliagdes dos participantes foi utilizado o Instrumento de
Avaliacao do Repertorio Basico para Alfabetizagdo- IAR (LEITE, 1984- ANEXO 2).
Este instrumento avalia o dominio de conceitos basicos, considerados necessarios para a
aprendizagem nas primeiras séries escolares, através de situagdes onde o aluno devera
emitir respostas escritas ou verbais, podendo ser aplicado coletiva ou individualmente.
Em razdo da populagdo do estudo ser surda, a resposta serd dada de forma escrita. Sua
avaliagdo abrange 13 areas, envolvendo habilidades e conceitos, contendo questdes
sobre: 1) Esquema Corporal, 2) Lateralidade, 3) Posicdo, 4) Dire¢do, 5) Espaco, 6)
Tamanho, 7) Quantidade, 8) Forma, 9) Discriminacdo Visual, 10) Discriminagio
Auditiva, 11) Verbalizacdo da Palavra, 12) Analise/ Sintese, 13) Coordenacdo Motora
Fina. E marcado um ponto para cada resposta correta, sendo sua pontuagdo maxima de
105 pontos.

O Instrumento foi delimitado as questdes que se referem aos conceitos
relacionados ao esquema corporal e a percepcdo espacial de direita e esquerda,
pretendidos no estudo, embora o autor denomine as nogoes de direita e esquerda como
lateralidade. A Aplicacdo do IAR junto aos alunos surdos foi individual nas quatro
avaliagOes aplicadas aos participantes.

O IAR consta de questdes de multiplas escolhas.
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Quadro 6 - Descri¢ao do instrumento de avaliagdo IAR

Aspecto Questdes propostas Descricao da atividade e da avaliacio
conceitual
pintar a cabeca de amarelo lapis de cor colocados conjuntamente em
pintar os bragos de vermelho | frente a crianga, sendo considerada
pintar as pernas de verde resposta correta quando a crianga pintou
Esquema com a cor correta a parte do corpo
corporal solicitada.
desenhar os olhos considerado correto se desenhou os dois
desenhar o nariz olhos na parte superior do rosto. Para o
desenhar a boca. desenho do nariz, foi considerado correto

o desenho na parte interna do rosto, entre
os olhos e a boca. A boca deveria ser
desenhada na parte interna do rosto,
abaixo do nariz.

pintar a arvore que estd a | requerido apenas a pintura referente a
direita posi¢do, independente da cor.

pintar o carro que esta a
Lateralidade* | esquerda

pintar de amarelo o que a | considerado correto quando posi¢do e cor
menina tem na mao direita estiveram corretas

pintar de vermelho o que a
menina tem na mao esquerda

* 0 autor utiliza o termo lateralidade para se referir a compreensio de direita e esquerda, embora nesta
pesquisa, tenha se assumido a posicdo do uso de percepgdo espacial para a compreensdo de direita e
esquerda.

A avaliagdo da lateralidade foi realizada porque os aspectos de direita e esquerda
sdo considerados pertencentes a percep¢ao espacial.

Destarte, foram avaliados um total de 10 itens, totalizando 10 pontos possiveis.
Para cada quest@o, o maximo de repeticdo da explicacdo dada foi de trés vezes para cada
item. Caso o aluno ndo compreendesse apos as trés explicacdes, era deixado que ele

respondesse da maneira que lhe conviesse.

b) Escala de Desenvolvimento Motor (ROSA NETO, 2002-ANEXO 3)

Foi utilizada nas avaliagdes motoras, restringindo, no entanto, ao esquema
corporal e percepcao espacial, aspectos visados pela pesquisa. A escolha deste protocolo
baseou-se no repertorio das atividades avaliadas, na indicagdo de sua aplicagdo para
pessoas com alteragdes sensoriais e na facilidade de explicagdo das mesmas para a
crianga surda, uma vez que ndo ha protocolo de avaliagdo motora especifica para esta

populagdo. O mesmo ainda permite uma compreensdo clara dos resultados, além de ser
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um instrumento recentemente elaborado a partir de uma andalise de diferentes outros
protocolos, onde se fez uma selecdo das melhores caracteristicas de cada teste em vista

da facilidade e objetividade de cada um. Assim, a avaliagdo constou dos seguintes itens:

Quadro 7- Descrigdo da Escala de Desenvolvimento Motor

Area Atividade avaliativa Idade

Motora correspondente
Esquema prova de imitacdo de gestos simples com | 2 a5 anos
corporal movimento das maos;

prova de imitagdo de gestos simples com
movimentos dos bragos;

prova de rapidez (preenchimento de retdngulos | 6 a 11 anos
com tragos);

Organizacio | prova de imitagdo de gestos simples com | 2 a5 anos
espacial movimento das maos;

prova de imitagdo de gestos simples com
movimentos dos bragos;

prova de rapidez (preenchimento de retdngulos | 6 a 11 anos
com tragos);
indicagdo do palito mais longo entre duas |4 anos
opgoes posicionadas paralelamente
unido de duas partes de um retangulo a fim de | 5 anos
se obter um retangulo semelhante ao modelo
conhecimento sobre si- direita/esquerda 6 anos
execucdo de movimentos relacionado a direita e | 7 anos
esquerda, segundo o solicitado
reconhecimento sobre o outro- direita/esquerda | 8 anos

reproducdo de movimentos com representacdo | 9 anos
humana

reproducdo de movimentos com figura humana | 10 anos

O resultado dos testes motores foi analisado de acordo com a classificagdo
proposta por Rosa Neto (2002), sendo atribuida a Idade Cronologica (IC) em anos,
assim como a Idade Motora (IM) de cada um dos aspectos avaliados (esquema corporal

e percepgao espacial).

¢) Diario de Campo

Foi optado pela realizagdo de um Diario de Campo da pesquisadora visando
relatar a observacdo pods-facto da participacdo efetiva do aluno no programa e sua

evolugdo no que diz respeito aos aspectos motores e a aquisi¢do de conceitos, detalhes
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que talvez ndo fossem percebidos nas avaliagdes realizadas, ou seja, seu objetivo

principal foi de auxiliar na discussdo dos resultados.

¢) Questionario aos pais

O questionario foi aplicado aos pais e constou de questdes que abrangem desde a
gestacdo e descoberta da surdez do aluno até o inicio de sua escolarizacdo e atividades

extra-curriculares das quais costuma participar (Apéndice 1).

f) Protocolo de Sondagens Motoras.

O protocolo de Sondagens Motoras foi elaborado a partir dos conhecimentos
sugeridos pela literatura como ideais para cada faixa etaria, para o esquema corporal e
compreensdo de direita e esquerda (ROSA NETO, 2002; LE BOULCH , 1992). Optou-
se pela elaboracdo do mesmo para verificagdo da aprendizagem ao longo da Linha de
base inicial e das intervengdes, uma vez que a aplicagao da Escala de Desenvolvimento
Motor de Rosa Neto (2002), repetidas vezes, poderia ocasionar uma aprendizagem da
situacdo de avaliagdo ou uma memorizagdo da mesma, levando a uma resposta

automatica nesta, sem reflexdo prévia (Apéndice 2).

4.5 Material e Equipamento

Para a coleta dos dados foram utilizados os seguintes materiais e equipamentos:

a) materiais para a avaliacdo conceitual;

b) materiais para avaliagdo motora;

¢) materiais para a aplicagdo das atividades na linha de base e verificagdo da
aprendizagem,;

d) materiais para a pratica das atividades motoras;
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e) materiais para a avaliacdo das filmagens;

f) materiais para toda a coleta de dados

Em relagdo aos materiais, foram necessarios para:

a) a avaliacdo conceitual: caderno com as questdes, lapis preto, lapis nas
cores verde, amarelo e vermelho, borracha a ser usada livremente.

b) a avaliacAo motora - folha guia para o avaliador para a realizagdo da
avaliagdo;

avaliacéo do esquema corporal - 1apis n° 2 e cronémetro sexagesimal,

avaliacdo da organizagdo espacial - palitos de 5 ¢ 6 cm de comprimento, 1
retangulo e 2 triangulos de cartolina e figuras de boneco esquematizado;

c) a aplicacdo das atividades na linha de base e na verificacdo da
aprendizagem ao longo das intervengdes: giz; duas tampas de garrafa descartavel; duas
pedras; trés figuras seqiienciais de uma pessoa correndo, saltando e caindo; quatro
figuras seqiienciais de uma pessoa correndo, chutando a bola, a bola sendo langada e o
goleiro pegando; desenho de uma pessoa: tocando outra com uma das maos; saltando
num pé; tocando com uma mao em alguma parte do proprio corpo, folha de registro.

d) aaplicacdo do programa: materiais caracteristicos da pratica motora com
criangas: corda, bolas de diferentes tamanhos, arcos, raquete com bolinha, giz para
desenhar no chio, garrafa descartavel, colchonete, cadeiras e mesas disponiveis no
local, barbante, entre outros, espelho.

e) avaliacdo das filmagens: canetas, DVD’s.

f)  Quanto ao equipamento, foi utilizada uma filmadora, duas fitas para
gravacao e uma extensdo de luz nas avaliacdes motoras e conceituais, sondagens e nas

intervengoes.

4.6 Procedimentos

Os procedimentos foram separados em: a) Aspectos éticos; b) Construgdo e
Adaptacgdo de instrumentos; ¢) Constru¢do do Programa motor/atividades; d) Coleta de

dados; ¢) Analise dos dados.



72

a) Para aspectos éticos

Para fins de aspectos éticos, primeiramente o projeto foi encaminhado e
aprovado pelo Comité de Etica, pelo parecer N° 008/2008, para apenas a partir de entdo
entrar em contato com a Secretaria Municipal de Educagao (Anexo 4).

O projeto, juntamente com um oficio foi encaminhado a Secretaria da Educagio
para obtengd@o da autorizagdo para realizagdo deste e para a verificagdo dos alunos que
atendiam as caracteristicas visadas pelo mesmo (Apéndice 3). Em seguida as escolas
onde os alunos Al e A3 estudam foram contatadas para a apresentacdo da carta de
autorizacdo da Secretaria (Anexo 5) e o projeto.

O mesmo foi feito em relacdo a Secretaria Municipal da Satde, para a qual foi
enviado outro oficio (Apéndice 4), cuja secretaria enviou diretamente um comunicado
ao Centro Integrado de Satude Auditiva- CISA-, onde foi realizada a coleta do A2.

Em seguida, houve o contato com os pais para explicar o projeto e seus
objetivos, e entregar as duas vias do termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE- Apéndice 5), ficando uma delas com a pesquisadora apds a autorizacdo dos
familiares. Através deste documento, foi assumido o compromisso de apresentacdo dos
resultados ao término do programa e suas implicagdes praticas para os alunos, além da
manuten¢do de sigilo quanto a identidade dos participantes. Em contrapartida, os pais
autorizaram a filmagem das avaliacdes e intervengdes, bem como a divulgacdo dos
resultados. Junto a este TCLE, foi enviada uma carta apresentando a pesquisa e seus

objetivos, buscando proporcionar um maior esclarecimento (Apéndice 6).

b) Construcéo e adaptacao de instrumentos

+ O instrumento para avaliagdo conceitual grafica- IAR (LEITE, 1984)- foi adaptado
em virtude da populacdo e dos objetivos da pesquisa. Assim, foi retirada uma parte da
avaliacdo, sendo realizada apenas as atividades referentes ao esquema corporal e aos
conhecimentos de direita esquerda, que o autor denomina de lateralidade (Anexo 2);

s Em relagdo a avaliagdo motora, esta passou pela mesma alteragdo mencionada

para o instrumento anterior. Foi retirada uma parte da avaliagdo, sendo mantida apenas
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as questdes referentes ao esquema corporal e a percepgdo espacial, visadas pela
pesquisa (ANEXO 3); Também foi alterada a folha de registro da avaliagdo motora, no
intuito de facilitar a analise das filmagens pelas avaliadoras (Apéndice 7). Esta folha
conteve apenas os testes realizados, onde a avaliadora apenas marcou “X” quando o
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aluno teve éxito e “-”” quando ndo teve €xito na questao.

« Para a realizagdo das sondagens, foi construido um instrumento baseado na
literatura sobre a proposta de conhecimentos motores quanto ao esquema corporal e a
percepgdo espacial para cada faixa etaria, bem como na semelhanga com as questdes
propostas pela avaliagdo proposta por Rosa Neto (2002), para que as questdes ndo se
diferenciassem demais do que o aluno deveria responder na avaliagdo motora.

Neste sentido, para cada Idade Cronologica (IC), ha a correspondéncia de um
determinado comportamento motor, também chamado de Idade Motora (IM). Rosa
Neto (2002) indica que quando ha um déficit motor, essas idades se tornam
diferenciadas, levando a um atraso na Idade Motora. Portanto, os comportamentos
motores esperados ao término do programa, embasados nas possiveis idades
cronoldgica dos participantes, sdo os seguintes (Quadro 8):

Quadro 8- Comportamentos motores esperados para cada faixa etaria

Area Idades Comportamentos esperados
Motora | cronologicas

seis e sete anos localizar as partes do corpo
0ito anos imitar gestos simples de bragos ¢ maos
nove perceber os proprios movimentos situados no espaco,

sendo capazes de relaciona-los a profundidade

Esquema
corporal

Seis anos saber o que ¢ direita e esquerda em relagdo ao proprio
p—
.g Corpo
s sete anos discriminar direita e esquerda, aplicando sobre outro
2 corpo ou objeto
S 0ito anos Comportamento anterior acrescido de discriminar
2 direita e esquerda em outra pessoa
5] . . . .
2 Nove anos executar movimentos relacionando direita e esquerda,
2 sob orientacao verbal ou sinalizada (Libras).

Para cada aspecto (esquema corporal e percep¢ao espacial) foram elaboradas trés
questdes cujas respostas foram solicitadas aos alunos (Apéndice 8).
Para a idade de 9 anos, em razdo da avaliagdo do esquema corporal diferenciar

as idades dentro da mesma atividade, de acordo com o resultado, foi elaborado um teste
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visando a observacdo dos mesmos requisitos. Assim, foram confeccionados seis
cilindros, de diferentes alturas, sendo o maior com altura de 24,5 ¢cm € o menor com 2,5
cm, todos com o mesmo diametro (9 cm). Os cilindros eram dispostos de maneira que
as alturas fossem intercaladas e que o aluno tivesse de movimentar a méo, para cima e
para baixo. Os cilindros foram numerados para que a disposicao deles fosse sempre a
mesma. Os alunos tiveram de percorrer os cilindros com a mio de sua preferéncia,
inserindo as pontas dos dedos no interior dos cilindros, sequencialmente (ida e volta)
durante 1 minuto. Para tal, os cilindros ndo deveriam ser tocados e nem excluidos (pular
um). Quando o cilindro fosse pulado, aquela seqiiéncia era anulada ¢ quando tocado,
apenas registrado o niimero de ocorréncia. Na filmagem era registrado o namero de idas
e vindas que o aluno realizou.

Esta atividade foi realizada anteriormente com alunos de uma escola municipal,
do sexo feminino e masculino, de 8/9 e 9/10 anos. Os resultados obtidos foram
separados em tré€s niveis de resposta: 2, 3 e 3+ onde 3 era a faixa média de respostas, 2
era abaixo da média e 3+ acima da média. Tal divisdo, em trés niveis de resposta
permitia que o aluno recebesse a mesma pontuagdo que nas sondagens anteriores. O
objetivo do teste era que o aluno atingisse a pontuacao 3, que foi a média de respostas
dos demais alunos avaliados, uma vez que o critério de modificagdo da intervengao
requer que o aluno atinja 3 pontos na sondagem.

Para a avaliacdo da sondagem, foram estabelecidos trés niveis de respostas,
denominados critérios de aprendizagem, que orientaram a mudanca de énfase na
intervengdo ou nao:

Nivel 1: ndo executa 0 movimento requerido

Nivel 2: executa 0 movimento com imperfei¢cdes ou indecisdo

Nivel 3: executa 0 movimento corretamente

Como norma para a realizagdo da avaliagdo na sessdo seguinte novamente foi
utilizado: o minimo de duas respostas no nivel 3, devendo a outra resposta estar situada
no nivel 2 ou no nivel 3. As respostas imperfeitas no nivel 2 eram assim determinadas
nas atividades que permitiam acerto e erro na mesma questdo, ou seja, quando era
pedido que o aluno tocasse com sua mao direita a orelha esquerda da pesquisadora.
Neste caso, o aluno poderia acertar uma das opgdes e errar a outra.

Para a analise das filmagens, foi elaborada uma ficha de respostas (Apéndice 9),

onde as avaliadoras preencheram considerando estes trés niveis de repostas.
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% O questionario aplicado aos pais foi elaborado buscando identificar a faixa etaria
em que a surdez ocorreu e/ou foi identificada, o acompanhamento precoce, o inicio da
escolarizagdo da crianga e suas atividades extra-curriculares, além de caracteristicas da
mesma, fatores estes que podem contribuir no desenvolvimento da crianga e
conseqiientemente, nos resultados das avaliagdes.

As questdes referentes a atividades extra-curriculares visam identificar se o
aluno tem participado de algum tipo de atividade fisica, que contribui para o
desenvolvimento do esquema corporal no que tange ao conhecimento dos movimentos
do corpo no espago, embora ndo nomeagao de seus segmentos.

Assim, este instrumento foi construido a fim de obter informagdes basicas sobre
a surdez do aluno, o periodo da descoberta e o desenvolvimento do mesmo, sendo este
organizado com questdes fechadas e abertas. Primeiramente, foi construido um piloto
do protocolo que passou por apreciagdo de 2 juizes, professores que acompanham os
alunos surdos do municipio para verificar a clareza das inferéncias da pesquisadora e
analisar o conteido e a semantica. O instrumento final foi construido a partir das

adequacdes sugeridas (Apéndice 1).

c) para a construcdo do Programa de ensino de atividades motoras

O programa de ensino foi construido inicialmente de modo parcial, sendo
tracadas linhas gerais dentro das atividades possiveis na Educagdo Fisica (ver Quadro

9). Assim, as linhas gerais foram:
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Quadro 9 — Descricdo das linhas gerais do Programa de Ensino

Area Motora Atividades

Esquema corporal | Conhecimento do proprio corpo e suas partes. Sinalizacdo das
partes e apresentagdo grafica das principais como maos, pernas,
pé, bragos e cabeca.

Sensagdes corporais em posi¢des fixas € em movimento

Vivéncia corporal quanto aos movimentos livres possiveis pelo
proprio corpo e seus limites.

Vivéncia corporal quanto aos movimentos com utilizagdo de
materiais para percepcdo das possibilidades corporais.

Percepcio espacial | Atividades para percepcdo dos proprios movimentos em
determinados espacos e posi¢des

Atividades para compreensdo de direita e esquerda em relacdo
a0 proprio corpo.

Atividades para compreensdo de direita e esquerda em relagdo a
objetos em frente ao aluno.

Atividades para compreensdo de direita e esquerda em relacdo
ao corpo de outra pessoa.

Atividades para compreensdo de direita e esquerda em relagdo a
objetos vistos por outra pessoa.

Ap0s as avaliagdes iniciais, estas linhas gerais originaram o programa de ensino
individualizado, segundo a IM apresentada pelo aluno e o objetivo a ser alcangado (ver
APENDICE 10, 11 e 12).

As consideragdes quanto ao objetivo a ser alcancado pelos alunos de cada IM
apresentada se fundamentaram na revisao de literatura, mencionada anteriormente e no
padrdo motor apresentado pelo aluno na avaliagdo. As atividades realizadas em cada
encontro, além de se basearem neste programa de ensino, consideraram a necessidade e
dificuldade do aluno, verificando quando e se era necessario um maior reforco em
determinado aspecto ou em outro, além de levar em conta o interesse maior ou menor
apresentado pelo aluno em cada tipo de atividade. Assim, ndo houve programagao

completa e/ou fixa prévia.

d) Para a coleta de dados

Para a coleta de dados, foram executadas as etapas como indicadas no Quadro

10.
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Etapas

Descri¢cao Geral

Descricao Especifica

1* Avaliagdo

Avaliagdo  motora
de Rosa Neto
(2002) e Avaliagdo
conceitual (IAR)

Avaliagdo motora do Esquema
Corporal e Percepcao espacial
Avaliagdo grafica do Esquema
Corporal e da Lateralidade
(esquerda e direita)

Sondagens

Sondagens motoras

Avaliagdes  motoras  para
verificagdo da compreensdo
quanto ao Esquema Corporal e
a Percepcdo Espacial

2% Avaliagdo

LINHA DE BASE

Avaliagdo  motora
de Rosa Neto
(2002) e Avaliagao
conceitual (IAR)

Avaliagdo motora do Esquema
Corporal e Percepcéo espacial
Avaliagdo grafica do Esquema
Corporal e da Lateralidade
(esquerda e direita)

Esquema Corporal

Atividades motoras
referentes ao
Esquema Corporal

Diferentes atividades motoras
para conhecimento do corpo e
seu movimento e nomeagio
dos segmentos corporais

3% Avaliacdo

Avaliacdo  motora
de Rosa Neto
(2002) e Avaliagdo
conceitual (IAR)

Avalia¢ao motora do Esquema
Corporal e Percepcdo espacial
Avaliacao grafica do Esquema
Corporal e da Lateralidade
(esquerda e direita)

Percepcao Espacial

INTERVENCAO

Atividades motoras
referentes a
Percepcio Espacial

Diferentes atividades motoras
para conhecimento da nogdo
de direita e esquerda

AVALIACAO
FINAL

4* Avaliacao

Avaliacdo  motora
de Rosa Neto
(2002) e Avaliagao
conceitual (IAR)

Avaliacao motora do Esquema
Corporal e Percepcéo espacial
Avaliagdo grafica do Esquema
Corporal e da Lateralidade
(esquerda e direita)

Em relagdo as avaliacdes, ambas, conceitual e motora, ocorreram sempre no
mesmo dia nas quatro avaliagdes da coleta de dados, para os trés participantes, tendo a
durag@o aproximada de 50 minutos na primeira e um tempo menor nas demais
avaliacGes, uma vez que nao houve necessidade das explicagdes que a primeira
avaliagdo exigiu. Todas as avaliagdes, sondagens e intervengdes ocorreram
individualmente.

Como pode ser visto no Quadro 9, a coleta de dados constou de diferentes

etapas, descritas a seguir:
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e 1% Avaliacio

A avaliacdo conceitual foi acompanhada de explicagdo em Libras, gestos e até
desenho de cada item, uma vez que os trés alunos ndo conseguiam compreender o que a
sentenca requeria deles pela leitura e o conhecimento da Libras era limitado para dois
deles (ANEXO 2).

As avaliagdes motoras foram acompanhadas de breve explicagdo anterior ¢ ao
longo delas, conforme o surgimento de duvidas por parte dos alunos no desenrolar das
mesmas. A terceira parte da avaliagdo quanto ao esquema corporal teve de ser explicado
mais vezes, pois a tarefa apresentava alguns cuidados a serem tomados em sua

realizacdo que precisavam ser bem compreendidos pelo executante (ANEXO 3).

e Sondagens

Foi realizado um minimo de quatro sessdes para fazer a sondagem motora
visando a averiguagdo da estabilidade do esquema corporal e da percepgdo espacial
(APENDICE 8). A sondagem foi feita no inicio de cada sessdo, e apds esta, a crianga
pode brincar livremente. Nao houve atividades dirigidas nesta fase para ndo possibilitar
uma modificagdo nos dados avaliados, sendo a aplicagdo das mesmas de acordo com a
idade correspondente, acrescida das atividades destinadas & anterior. Foi tomado o
cuidado de ndo indicar a resposta correta a crianga apds acerto ou erro para que as
mesmas atividades pudessem ser aplicadas nas quatro sessdes de linha de base.

As sondagens foram realizadas no todo, tanto com as questdes referentes ao
esquema corporal quanto a percepgdo espacial. Nestas sondagens era tomado o cuidado
quanto a posi¢do da criancga em relagdo a camera, para que as avaliadoras tivessem uma
boa visualizagdo dos movimentos e respostas dadas pela crianga.

Para cada idade, foram propostas trés atividades referentes a cada um dos
aspectos exigidos para a idade, as quais foram analisadas de acordo com os critérios

descritos anteriormente.
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o 2% Avaliacao

Apoés as sondagens, foram realizadas novamente a avaliagdo motora de Rosa
Neto (2002) e avaliagdo conceitual (IAR) e em seguida foi iniciada a fase de

intervengdo do esquema corporal.

e Intervencido- Esquema Corporal

Embora inicialmente tivesse sido pensado em uma média de seis sessdes, esse
numero variou de aluno pra aluno, sendo maior para todos eles do que as seis previstas.
Esta etapa variou de acordo com a evolugao do aluno, uma vez que o critério utilizado
para a modificagdo das etapas foi o de aprendizado.

Ao longo desta etapa, os alunos eram avaliados no inicio de cada sessdo com as
atividades elaboradas para sondagem do esquema corporal (APENDICE 8), as mesmas
usadas na linha de base, ¢ em seguida, se iniciavam as atividades programadas. O
critério para finalizagdo desta etapa foi a resposta positiva em trés sondagens

consecutivas, descrito posteriormente.

e 3*avaliacio

Apds obterem resposta positiva em trés avaliacdes sucessivas, os alunos foram
submetidos a uma nova avaliacdo motora e conceitual. Estas avaliacdes ocorreram da
mesma maneira que as anteriores, 1% ¢ 2%, mas, o tempo de durag¢do foi menor, em razdo
do prévio conhecimento dos alunos sobre as questdes, pois ja haviam realizado ambas
as avaliagOes por duas vezes.

Apos estas avaliagdes, foram iniciadas as atividades enfatizando a percepgéo

espacial.
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e Intervencio- Percepcao Espacial

Nesta etapa foram incluidas atividades para o desenvolvimento da percepgdo
espacial sem, no entanto, retirar as referentes ao esquema corporal, uma vez que as
habilidades desenvolvidas, no sentido de capacidade de se fazer algo, ndo sdo passiveis
de serem retiradas e podem ser duplamente abrangidas em determinadas atividades
motoras. Esta etapa também teve uma duragdo variada de um aluno para outro,
dependendo da aprendizagem da crianga e de outros fatores intervenientes.

Com o inicio das atividades motoras nesta segunda parte, os alunos eram
avaliados pela sondagem referente apenas as questdes espaciais € ndo mais as questdes
quanto ao esquema corporal. Estas sondagens também ocorriam no inicio de cada
sessdo, para em seguida se iniciar as atividades motoras.

O critério usado para finalizagdo desta etapa foi a resposta positiva em trés
sondagens consecutivas, como mencionado anteriormente, ocorrendo entdo a avaliagdo

final.

o 4% Avaliacao

Apoés atenderem os critérios estabelecidos para o aprendizado objetivado, os
alunos foram submetidos a uma quarta avaliagdo motora e conceitual- avaliagdo final.

Como apoio na instru¢do quanto as avaliagdes conceitual e motora e a fase de
intervengdo foram utilizados diferentes recursos para a correta compreensdo do aluno
quanto ao que se requeria dele, seja Libras, gestos ou desenho. As diferentes formas de
comunicagdo, leitura labial, auditiva e Libras, objetivaram conseguir um melhor
resultado em todas as etapas como verificado por Hanser, Cohen e Bavelier (2007).

Para registro das analises das filmagens quanto as Avaliagdes Motoras, foi usada
a folha de registro elaborada para tal objetivo, jA mencionado anteriormente, onde o

(132

avaliador marcou um “X” nos itens que a crianga realizou com sucesso, € um nos
itens que ndo conseguiu realizar (APENDICE 7). Essa ficha ¢ semelhante a proposta por
Rosa Neto (2002), autor do protocolo.

Para as sondagens ao no decorrer das intervengdes foram realizadas as mesmas

atividades da linha de base em sessdes alternadas. Quando o participante atingiu o nivel
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desejado na avaliagdo, na sessdo seguinte foi feita uma nova avaliagdo, ndo esperando
pela alternancia de sessdes.

A modificagdo do aspecto motor enfatizado e determinagdo para avaliag@o final
apos intervengdo quanto a percepcdo espacial ocorreu apds trés avaliagdes sucessivas
das sondagens. O niumero de atividades com respostas certas a acontecer foi distribuido
da seguinte maneira:

- nove atividades para o aluno com atraso de 1 IM (trés em cada sondagem) e
com alvo de IM de até 8 anos para esquema corporal ¢ até 9 anos para percepgao
espacial. O aluno precisaria responder 7 questdes corretamente.

- dezoito atividades para o aluno com atraso de 2 IM (seis em cada sondagem) e
com IM de até 8 anos para esquema corporal e até 9 anos para percepcdo espacial. O
aluno precisaria responder 15 questdes corretamente.

- atingir pontuag@o 3 nas trés sondagens para 9 anos do esquema corporal se o
aluno tiver atraso de 1 IM e com alvo de IM de 9 anos.

- nove atividades (referente a IM de 8 anos -trés em cada sondagem) e pontuacao
3 na sondagem de 9 anos do esquema corporal para o aluno com atraso de 2 IM e com
alvo de IM de 9 anos. O aluno precisaria responder 7 questdes corretamente das
sondagens de 8 anos e ter pontuagdo 3 para as sondagens referentes a IM de 9 anos.

Foi requerido dos participantes um minimo de 80% de acertos no total. As
avaliacdes das filmagens foram registradas em uma folha especifica, como descrito
anteriormente (APENDICE 9).

O programa foi aplicado individualmente, em uma freqiiéncia de duas vezes por
semana, durante 45 minutos, para dois dos alunos (Al e A3), e uma vez por semana
para o outro (A2), com duragdo de 40-50 minutos, segundo a disponibilidade do
mesmo. O nimero de sessdes também variou segundo o desenvolvimento do aluno.

As atividades aplicadas no programa foram registradas no Didrio de Campo para
uma analise posterior de sua contribui¢do ou ndo na aquisi¢do de conceitos e verificagdo
das atividades realizadas, de maneira mais especifica.

As informagdes referentes as dificuldades encontradas pela pesquisadora e pelos
participantes, bem como o desenvolvimento destes no decorrer das atividades propostas
também foram registradas no Diario de Campo, para uso posterior na andlise dos dados.

Ao longo das intervengdes, também houve contato com os pais para o

preenchimento do Questionario Socio Econdmico e do Questionario aos pais.
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Cuidados de controle: As avaliadoras envolvidas na coleta dos dados foram as

mesmas nas quatro avaliagdes, no intuito de minimizar as possibilidades de erros de
interpretagdo. A avaliagdo motora foi feita pela pesquisadora, sendo toda ela filmada
para posterior analise. Quanto as explicagcdes das tarefas, a pesquisadora entrou em
contato com uma ex-professora de surdos, como mencionado anteriormente, para um
melhor preparo quanto ao uso dos sinais mais indicados para a explicagdo das tarefas.
Foram utilizadas: a escrita, desenho ou Libras, para que houvesse um claro
entendimento. As responsaveis pelas avaliagdes das filmagens praticaram a analise de
filmagem destas avaliagdes com outra populagdo, para compreender o que se queria que
fosse verificado e uma explicagdo quanto aos sinais que apareceriam em algumas partes
da avaliacdo, como o sinal de direita e esquerda em Libras.

Para as atividades de imitacdo de gestos, realizadas na avaliagdo motora, a
pesquisadora teve o cuidado de ndo chamar a atengdo para o movimento apos a resposta
certa ou errada da crianga. SO poderia ser pedida atengdo anteriormente ao inicio do
movimento.

Foi filmado um minimo de 40% das sessdes de cada crianga como auxilio na
verificagdo da aquisi¢do dos aspectos motores enfatizados, as avaliacdes motoras, além
das sondagens realizadas. Esta filmagem também permitiu um relatério mais preciso
das sessOes anotadas no Diario de Campo. As sessoes da Linha de base também foram
filmadas para posterior verificacdo da interpretagdo dada no momento do teste.

As filmagens foram analisadas por trés observadores, excluida a pesquisadora,
que anotaram os resultados em fichas individuais. Elas analisaram as quatro Avaliagdes
Motoras de acordo com o protocolo de Rosa Neto (2002), usando a Folha de resgistro
para Avaliagio Motora (APENDICE 7) e as avaliagdes para confirmacio da
aprendizagem em cada uma das intervengdes- sondagens, usando a Folha de resgistro
para avaliagdo das Sondagens Motoras (APENDICE 9).

A fidedignidade entre os observadores foi sempre igual ou superior a 80% nos
itens avaliativos do esquema corporal e da percepcdo espaco-temporal para que se
considerasse aprendido. Dessa forma, cada avaliadora recebia as folhas de avaliagdo
onde preenchiam os dados da crianga e assinalavam as respostas como solicitado. A
analise foi feita de maneira individual e sem a presenca da pesquisadora. Quando as
respostas das trés avaliadoras ndo foram as mesmas, foi pedido que avaliassem
novamente aquele item, confirmando sua resposta ou alterando, caso considerasse a

avaliag@o anterior feita erradamente.
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A avaliagcdo do IAR foi feita pela avaliadora usando a folha de respostas dos
alunos, uma vez que ndo necessitou de analise subjetiva e nem de verificacdo em
filmagem, embora esta tivesse sido realizada.

A escala de pontuagdo que os observadores atribuiram foi conforme

anteriormente descrito.

e) Andlise dos dados

Para a analise dos dados foi utilizado o delineamento de sujeito Unico, que
segundo Cosby (2003), é uma técnica especialmente util para verificagdo de mudanga
de comportamentos em ambientes escolares-ambientes naturais, em Linha de Base
Multipla, por permitir uma analise da relagdo de cada um dos aspectos motrizes
abordados em rela¢do a formagao de conceitos. A analise do desenvolvimento foi intra-
sujeito.

A analise dos dados foi separada em trés estudos, uma vez que o objetivo de
analise € intra-sujeito e ndo se tem o objetivo de comparar um aluno com o outro. No
entanto, para os trés estudos foram considerados os mesmos aspectos a serem
verificados.

Se a avaliagdo inicial do esquema corporal e percepgdo espacial indicou uma
idade motora deficitaria de trés anos ou mais, foi considerado como objetivo a aquisicdo
de habilidades referentes a duas idades motoras. Sendo assim, se o participante tivesse
uma IC de nove anos e uma IM de seis anos para qualquer dos aspectos motores, se
considerou como objetivo a IM de oito anos.

Apbs cada uma das etapas foram reaplicadas as avaliagdes conceitual e motora
sendo entdo possivel analisar a modificagio em cada um dos aspectos motores, a
influéncia da intervencdo em um dos aspectos motores sobre o outro e verificar a
relagdo entre uma possivel modificagdo nos aspectos motores e a expressao grafica dos
conceitos ligados ao esquema corporal e as nogdes espaciais de direita e esquerda,
totalizando quatro avaliagdes motoras e conceituais.

Através da Escala de Desenvolvimento Motor (ROSA NETO, 2002), das folhas
de registro e das filmagens, foi verificado se houve modificagdes no comportamento do

esquema corporal do participante, representado por modificagdo na IM deste aspecto,
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apos a primeira etapa da intervencdo e apos a segunda etapa, analisando se houve
modificacdo apenas quando se interveio neste aspecto diretamente, ou se houve
modificagdo durante a intervengdo do outro aspecto (percepcdo espacial). Também foi
examinado o comportamento da percepcao espacial durante a intervengdo no esquema
corporal (primeira etapa) e na intervengdo quanto a percepgao espacial (segunda etapa).
Também foi acurado se houve um desenvolvimento mais acentuado em alguma das
duas fases da intervencdo e em qual delas isso ocorreu

As informagdes referentes as modificagdes ou ndo do nivel conceitual grafico
foram analisadas através da analise do escore apresentado pelas criangas nas avaliagdes
com o IAR ao longo das quatro avaliagdes. Para cada item respondido corretamente foi
atribuido 1 ponto, totalizando 10 pontos. Para a analise dos dados, foi considerado o
escore bruto do aluno. Além disso, cada area motora foi avaliada pelos seguintes
critérios: Acerto Total- AT (100%); Alguma dificuldade- AD (até 50% de erro); Muita
Dificuldade- MD (mais de 50% de erro).

Ap0s esta analise das areas motoras e conceitual separadamente, foi efetuada a
relacdo entre ambos os dados. Para tal, foi realizado um estudo dos resultados
apresentados no final de cada etapa da intervengdo, verificando as possiveis alteragdes
no comportamento conceitual grafico da crianga apds as etapas de aplicacdo de
atividades referentes ao esquema corporal e percepgao espacial.

Os dados foram analisados descritivamente e apresentados por meio de tabelas e
graficos.

Para uma maior fidedignidade da analise foi considerado as informagdes obtidas
através do questionario aplicado aos pais e o questionario s6cio-econdmico, uma vez
que ¢ variavel relevante no desenvolvimento dos aspectos pretendidos, assim como as
informacdes obtidas através do Diario de Campo, sendo esta relagdo feita de forma
qualitativa.

Considerando que o delineamento de sujeito Uinico analisa os dados do individuo
de forma individual, os resultados serdo apresentados e discutidos separadamente, em
trés estudos, onde o Estudo 1 se refere ao participante Al, o Estudo 2 ao participante A2

e 0 Estudo 3 ao participante A3.
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CAPITULO 5 - RESULTADOS E DISCUSSAO

ESTUDO 1

O periodo da intervengdo ¢ avaliagdes, conforme descrito anteriormente, foi
composto de trés fases de intervencdo com 4 avaliagdes intercaladas. A duracdo de cada
etapa foi segundo a aprendizagem do aluno, ou seja, ndo houve uma duragdo pré-
determinada para cada uma das etapas. Assim, a primeira avaliagdo ocorreu no final do
més de margo ¢ a ultima avaliagdo ocorreu na metade do més de setembro. A
distribuigdo das sessdes ao longo da coleta de dados pode ser melhor visualizada no
Quadro 11.

Quadro 11- Etapas da Intervencdo e Avaliacdo- A 1

ETAPAS DA INTERVENCAO E AVALIACAO

Av.1 | Sondagens/ Av.2 | Intervencdo | Av.3 | Intervencdao | Av.4
Linha de Base Esq. Corp. Perc. Esp.
N° de |1l 5 1 10 1 12 1
sessoes

Como verificado no quadro acima, ao longo da coleta ocorreram 22 encontros
para intervengdo, entre esquema corporal e percep¢do espacial, 4 encontros para
avaliagdes motoras ¢ o teste IAR e, 5 encontros para sondagem inicial, como
estabelecimento da linha de base, totalizando 31 encontros.

Entre a 1* avaliacdo e a 2% avaliagdo, o que corresponde ao periodo denominado
Linha de Base Inicial, foram realizadas apenas as sondagens, sem intervengdo alguma.
Entre a 2" e a 3* avaliacdo foram realizadas atividades para desenvolvimento do
esquema corporal e, entre a 3* e a 4* avaliagdo, foram realizadas atividades para
desenvolvimento da percep¢ao espacial.

Assim, as sondagens aplicadas na Linha de Base inicial aconteceram no intuito
de verificar se as respostas da aluna nas avaliagdes motoras condiziam com a realidade e
se eram estaveis (sempre a mesma resposta) ou se eram dadas ao acaso. Estas mesmas
sondagens foram aplicadas ao longo da interven¢do como critério de mudanca na énfase
nas intervengdes de um aspecto motor para outro.

O Al foi submetido a cinco sondagens na fase inicial, englobando todos os

aspectos motores e a partir do inicio das interven¢des em relacdo ao esquema corporal,
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as sondagens se delimitaram a area enfatizada na intervencdo e a idade na qual houve
diferenca entre o proposto como objetivo e o resultado apresentado pelo aluno, uma vez
que em relagdo as idades anteriores as sondagens foram feitas com éxito.

Alguns fatores como feriados no primeiro semestre (3 encontros), férias
escolares (3 encontros) e auséncia da aluna (13 encontros), totalizando 19 encontros/
sessoes impedidas de acontecerem dificultaram/ atrasaram a coleta dos dados.

Em relagdo a esta aluna, os encontros aconteceram duas vezes na semana. No
entanto, em razdo das auséncias, por vezes as atividades aconteceram apenas uma vez
por semana. Cabe explicar que a aluna apenas conhece alguns simbolos graficos e
algumas palavras, mas ndo consegue compreendé-las no contexto de uma sentenga, por
mais simples que seja. Assim, toda a avaliagdo conceitual foi realizada com tradugio
para a Libras e, em razdo disto, algumas atividades foram prejudicadas, pois na Libras,
alguns sinais ndo s@o conceituais, ndo assumem a representacdo de determinada coisa
ou situagdo apenas, como acontece na fala. Ao contrario, por ter movimento o gesto
representa a situagdo real. Assim, alguns dos aspectos avaliados como os segmentos
corporais ndo avaliam a real abstragdo conceitual da aluna, que seria possivel apenas se

a aluna pudesse ler e compreender a questdo sem auxilio.

Analise da alteracdo nos aspectos psicomotores

As modificagdes ocorridas no decorrer da intervencdo estdo representadas

através das avaliagdes motoras, com graduacdo em anos motores, na figura 1.
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Desempenho nas Avaliagcdes Motoras —esquema
corporal e percepcdo espacial- Al

Linha de base\ Interv. 1* Interv. 2%* \|

» o| —e—Esquema
.\\./»-/ corporal

—&—perc. Esp.

Idade Motora
ORNWRAUIONWOO

16. 2& 3& 46.

Avaliac6es

Figura 1- Desempenho nas Avaliagdes Motoras —esquema corporal e percepgao
espacial- Al

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal

**Interv 2: Intervenc¢@o com atividades direcionadas para o percepcao espacial

Analisando os dados representados na Figura 1 se verifica resultados diferentes
na 1% e 2% avaliagdo, periodo entre as quais ndao houve intervengdo alguma. Essa variagdo
se deu para baixo, com diminui¢do das IM do esquema corporal e percepgao espacial, o
que indica ndo ter havido melhora neste periodo. Ou ainda, como no caso da percepgio
de direita e esquerda —percepgdo espacial, o grau acentuado na diferenca entre as duas
avaliacGes sugere o desconhecimento destes conceitos. A diferenca de duas idades
motoras indica que talvez o acerto na primeira avaliagdo seja um acerto ocasional, uma
vez que a crianga tinha apenas duas opgdes de resposta. Assim, quando ndo soubesse,
poderia escolher uma das opgdes, tendo 50% de chances de responder corretamente.

Durante a 1* avaliagdo motora, a Al ainda estava “receosa”. Respondia a tudo
que lhe era solicitado, mas geralmente estava séria.

Ao longo das sondagens, ainda na linha de base, foi ficando mais desinibida e
em seus atos nas atividades livres apos as sondagens era perceptivel que tinha um bom
conhecimento de seu corpo, no que tange ao uso dele nas atividades motoras, bem como
um bom repertdrio motor e de atividades.

Analisando o Quadro 11 referente as sondagens para esquema corporal, ¢é
perceptivel esta informagdo, sendo a unica dificuldade da Al a atividade com tubos,

cuja exigéncia era maior ao relacionar percep¢do do corpo no espaco, profundidade e
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velocidade. No mais, suas respostas refletiam um bom conhecimento e estabilidade,
mas isto ndo apareceu nas avaliagdes motoras, que tiveram dados diferentes.

Para a percepgdo espacial, os instrumentos de avaliagdio motora, IAR e
sondagens foram mais compativeis e indicaram que a A1l tinha uma compreensdo de D e
E referente apenas ao sugerido para uma crianga de IC igual a 6 anos.

Entre a 2* e a 3* avaliagdo, apds a realizacdo de atividades motoras para
desenvolvimento do esquema corporal, houve um aumento de uma idade motora (6 anos
para 7 anos) para o esquema corporal. Em relagdo a 2" avaliagdo, embora tenham sido
desenvolvidas tais atividades e a aluna tenha respondido bem a clas, a avalia¢ao indica
que sua IM para esquema corporal ¢ de apenas sete anos, dois anos a menos que sua IC.
Tal dado sugere que ndo houve grande modificacdo da aluna para este aspecto com as
intervengdes realizadas. Em contrapartida, as sondagens, considerando os aspectos
propostos por ela, demonstraram que a aluna tinha um bom conhecimento de seu
proprio corpo e também de seu uso nas atividades. Talvez tal fato tenha relagdo com a
dificuldade do uso de espago pré-determinado, com limites, somado a necessidade de
uma coordenagdo motora fina na tarefa grafica, além de uma velocidade de execugdo da
tarefa.

Considerando a experiéncia, as atividades realizadas na intervencdo indicaram
que a Al tem um bom conhecimento corporal e um bom repertério de atividades. A
maneira como realizava as atividades demonstraram que costuma vivencia-las,
provavelmente em brincadeiras com amigos. Citando o exemplo dos jogos imitativos, a
Al participou ativamente e executou as imitagdes com bom desempenho além de criar
movimentos corporais. O cuidado com que cada movimento era copiado, a observagao
dos detalhes reflete um maior amadurecimento da crianga, como menciona Fonseca
(2008). O questionario aplicado aos pais informou que esta aluna ndo participa de
atividades motoras extra-curriculares, e portanto, ndo haveria influéncia externa de tal
natureza em seu desenvolvimento motor, sendo seu conhecimento restringido as
brincadeiras corriqueiras e atividades na escola. Todavia, segundo a informacdo da mae
no questionario aplicado (Apéndice 1), a aluna sempre foi ativa, mesmo antes de seu
ingresso da educagdo formal, sempre gostando de brincadeiras movimentadas. Le
Boulch (1992) e Costa (2007) enfatizam o valor do movimento, das experiéncias
motoras na elaboragido do esquema corporal.

Em todos os momentos da intervengdo, a aluna se comportou da mesma

maneira, gostando das atividades mais movimentadas, exigindo inclusive a participagao
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da pesquisadora. Em quase todas as atividades era posto a prova se a mesma poderia
fazer o que era pedido da aluna, sendo a participacdo dela mais efetiva quando as
atividades que ela pensava nao conseguir fazer eram realizadas pela pesquisadora.

Mas a nao correlagdo entre o desempenho aparente da aluna e os resultados
obtidos nas avalia¢des realizadas denotam um desencontro de ambas. Uma vez que a
aluna percebeu seu corpo em todas as atividades realizadas e o uso deste para a
realizacdo de movimentos, tal fato deveria ter se refletido nas avaliagdes, o que nao
aconteceu.

Le Boulch (1992) ressalta a necessidade da analise perceptiva, da reflexdo no ato
motor para a conscientizagdo quanto ao proprio corpo. Embora tenha havido este
objetivo, o programa proposto parece ter sido falho neste aspecto, ressaltando as
atividades corporais em detrimento de atividades reflexivas. Por outro lado, as criangas
no geral ndo param pra refletir a cada movimento que fazem ao longo da estruturagéo de
seu esquema corporal, mas percebem o movimento nas atividades das quais participam
e realizam, 0 mesmo que aconteceu na presente situagao.

O tempo, como sugere Le Boulch (1992) e as experiéncias sdo os principais
ingredientes na maturagdo da crianga quanto ao esquema corporal. Mesmo tendo sido
desenvolvidas as atividades, existe a possibilidade de que a Al necessitasse de mais
tempo para a matura¢ao do seu esquema corporal. Em alguns momentos ela pode ter
aparentado ter um bom controle corporal, mas a estruturagdo interna talvez precisasse
de maior tempo e vivéncias, com reflexdo em cada uma delas.

Se considerar essa idéia de que algumas vezes ¢ necessirio um tempo mais
prolongado para o desenvolvimento do esquema corporal, justamente por ser uma area
que vai se estruturando desde o nascimento e permanece em transformagao ao longo do
crescimento da crianga, seria importante que esta etapa tivesse uma duragdo maior.
Neste sentido, o programa teria falhado quanto a duracdo da 1? intervengao.

Atividades como o desenho do corpo humano, nomeagdo e indicagdo de suas
partes com uso da Libras para tal foram desenvolvidas em 3 encontros. O desenho foi
feito em apenas dois encontros, mas a sinaliza¢ao de algumas partes corporais se repetiu
nos demais encontros. A localizacdo e sinalizagdo destas partes demonstraram ser facil
para a Al, apenas tendo dificuldade na nomeacdo grafica, j4 que seu conhecimento
grafico é bem limitado.

Este € outro ponto que deveria ter sido mais trabalhado nas intervengdes, pois o

conceito, como visto na revisdo, advém da linguagem, seja ela qual for. Os limites
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corporais e as divisdes de cada membro também s3o enfoques que deveriam ter sido
mais abordados, pois segundo as avaliagdes, a Al teve dificuldades em perceber estas
diferengas. Isto pode ser visto mais adiante na analise dos conceitos graficos.

Os jogos imitativos e as atividades com corda e bola indicaram que a Al ndo
tem dificuldades na percep¢do dos movimentos € no uso de seu corpo em cada uma
delas, a ndo ser aquelas que toda crianga da mesma idade tem ao se deparar com uma
atividade mais complexa em relagdo ao que esta habituada. Ela demonstrou conhecer
bem as possibilidades de seu corpo e ter uma vivéncia em numerosas atividades
motoras.

Talvez nisso tenha contribuido o fato de ter uma irma um pouco mais velha e
criancas morando no mesmo prédio que ao participarem de suas brincadeiras
contribuiram para o aumento de seu repertorio motor.

Tendo a aluna uma compreensdo da Libras, a dificuldade no entendimento da
avalia¢do ndo seria um fator que influenciasse acentuadamente a auséncia de alteragéo
positiva na avaliagdo, principalmente porque a referida avaliag@o foi a terceira realizada
até o momento. Segundo a mée, a professora tem dificuldade em se comunicar com ela,
mas por ndo utilizar a Libras e, portanto, conta com auxilio de uma colega da Al para a
explicagdo das atividades. Ou seja, quando usado a Libras, a aluna compreende bem o
que ¢ transmitido a ela.

Um dos possiveis contribuintes para tal resultado é o periodo de duragdo desta
etapa (10 encontros). O inicialmente proposto era de dois encontros semanais, mas isto
ndo aconteceu para esta aluna por alguns fatores ja mencionados anteriormente. Assim,
aconteceram falhas, semanas onde apenas foram feitas atividades em um dia, ou ainda,
nenhum. Estes espacos de tempo dificultaram que a aluna tivesse uma constancia nas
atividades e criasse um habito na participa¢do das mesmas. Ela sempre tinha muita coisa
a contar, e embora se chamasse a atenc¢do para a atividade, houve momentos em que a
mesma se dispersava e queria conversar.

Isto poderia ter sido evitado se criado um momento destinado a conversa, para
relato de algumas atividades importantes para a aluna e que fosse respeitado em toda a
intervengao.

Como complemento dessa avaliacdo motora, ¢ possivel analisar os dados obtidos
ao longo das sondagens, que aconteceram durante toda intervencdo. Analisando o
Quadro 11, ha a indicacdo de que a Al apresenta uma boa percepgdo do proprio corpo

em relagdo a localizagdo de membros, quando solicitado por meio de Libras, bem como
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uma boa percep¢ao do proprio corpo no espaco, num ato de imitacdo de gestos feito por
outra pessoa. O que poderia representar alguma dificuldade seria o cuidado na posi¢ao
do braco na diagonal, mas a aluna realizou com sucesso tal tarefa, ndo ficando o brago
em momento algum na vertical ou horizontal.

A boa compreensao da Libras facilitou a localizagdo das partes corporais logo a
pos a solicitacdo, e também a explicagdo das demais atividades.

Em relacdo a sondagem realizada com os tubos- esquema corporal-, a mudanga
foi além do esperado (Quadro 12). Nas sondagens, a pontuagao obtida se situou entre 1
e 2, ou seja, abaixo da média e na média. Ja na fase de intervengdo, estes valores se
elevaram para 3, ou seja, acima da média. Isso pode ser decorrente de uma melhora em
alguma area do esquema corporal, que foi o objetivo da interven¢do. Como menciona
Costa (2007), o conhecimento das possibilidades corporais em diferentes movimentos ¢é
visado nas atividades englobadas pelo esquema corporal e, quando se vivencia situagdes
diferenciadas, as possibilidades de a¢do também aumentam.

Entre a 3* e a 4 avaliagdo, houve uma manutengao deste aspecto. Neste periodo,
a intervengdo para desenvolvimento do esquema corporal foi encerrada e se passou a
interveng@o quanto a percepgdo espacial. A figura 1 demonstra uma manutengdo deste
comportamento motor (esquema corporal) na idade motora de 7 anos, quando a
intervengdo 2 se encerrou, sugerindo que ndo houve modificagdo em relagdo ao
esquema corporal quando a aluna tomou parte em atividades motoras que enfatizaram a
compreensdo dos conceitos de direita e esquerda.

Neste sentido, ressalta-se que embora as atividades voltassem para a aquisi¢do
destes conceitos, as atividades eram variadas englobando o uso de todo o corpo. E como
ja discutido, as experiéncias t€ém papel fundamental na estruturagdo do esquema
corporal, mas, mesmo considerando que as atividades que permitem o conhecimento
corporal ocorreram em toda a intervengao, este parece ser um aspecto que nao provocou
alteragdes no esquema corporal entre a 3* e 4 avaliagdo.

Mas ha que se considerar que o principio da manutengdo do contetido, quando
aprendido, se fez perceptivel para a Al.

Em todo o processo de intervencdo, o aspecto que mais apresentou modificagdo
foi a percep¢do espacial, que na avaliagdo de Rosa Neto (2002) se traduz por uma
avaliacdo quanto a direita e esquerda. Entre a 1* e a 2* avaliagdo houve uma queda na
idade motora apresentada, periodo no qual ocorreram apenas sondagens para

estabelecimento da Linha de Base. Como referido anteriormente, isto indica que a
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compreensdo de direita-esquerda ndo estava estavel nesta fase, pois embora tenha
acertado alguns itens na 1% avaliacdo, o resultado ndo se repetiu na 2% avaliagdo.
Considerando que a aluna tem bom conhecimento da Libras, a hipdtese da tentativa-
acerto-erro pode ser mantida nesta situa¢do, ndo sendo a origem das respostas nao
adequadas para o esperado.

As sondagens feitas na linha de base (Quadro 12) também indicam que ndo ha
compreensdo completa, tendo respostas variadas dependendo do segmento corporal a
que se fazia referéncia.

Mesmo Meuer ¢ Staes (1991) apresentando o conhecimento de direita e esquerda
como estavel por volta dos 6 anos de idade, ndo parece ter sido o caso da Al.

Se considerados os apontamentos de Pick e Vayer (1988) e Vayer (1982) sobre a
relacdo entre o esquema corporal, a lateralidade e a estruturacdo espacial, seria possivel
uma inferéncia numa relacdo entre ambos os resultados- esquema corporal e percepgao
espacial. Por outro lado, considerando a especificidade da area espacial escolhida, a
percepcao de direita e esquerda pode ser vista como conceitual e estabelecida pelo
homem de tal modo que precisa ser abordado com explicagdo especifica para sua
compreensdo. Nao ¢ algo que se desenvolve por si.

Nas fases subseqiientes as duas avaliagdes da linha de base houve modificagéo
positiva na percepgao espacial.

Entre a 2 e a 3 avaliagdo, embora tenham sido desenvolvidas apenas atividades
para o esquema corporal, houve uma pequena modifica¢do no quadro de resultados (5
para 6 anos) se considerada a 2* avaliagdo como referencial. Tal avaliagdo verifica a
compreensdo de direita e esquerda em relag@o a si mesmo. Mas ¢é interessante ressaltar
que, embora a Al tenha obtido éxito na avaliagdo motora, tal conceito provavelmente
ndo estava bem estabelecido nesta aluna, uma vez que nas sondagens realizadas na etapa
seguinte (Quadro 12), ela demonstrou ndo ter um dominio do conceito de direita e
esquerda em relagdo a orelha, mas apenas em relagdo as maos e pés. A nogdo de que
esquerda e direita ndo se referem apenas a determinadas situagdes ou segmentos
corporais, mas que sdo conceitos mais abrangentes, sendo relacionada a qualquer objeto
ou qualquer parte corporal obedecer a mesma estrutura/regra, ndo estava clara para ela.

Assim, ha indicios de que a modificagdo nos resultados da IM para percepcao
espacial da 2% para a 3" avaliagdo tenha acontecido por uma escolha aleatoria da resposta
quanto a direita e esquerda. Mesmo a Al respondendo convictamente quanto a bracos

(avaliagdes motoras) e pernas (sondagens), o0 mesmo ndo sucedeu em relagéo a orelha.
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Além da indecisdo nas respostas e da inseguranga, aconteceram varias respostas erradas,
confusdo que aconteceu tanto nas avaliacdes motoras quanto nas sondagens, indicando
uma incompreensao de que lado direito e esquerdo independe do segmento corporal.

Os resultados apresentados no Quadro 12, demonstram que embora a aluna
tenha alguns aspectos bem desenvolvidos referentes a sua idade cronologica, ela
também possui dificuldades na percep¢éo espacial concernente a idades inferiores como
seis e sete anos de idade. Ao mesmo tempo em que localiza corretamente os lados
corporais em outra pessoa (sondagem espacial para 8 anos), tem dificuldade em
localizar em si, algumas partes especificas ¢ em transpor 0 mesmo para um objeto. As
sondagens 9 a 13 apresentaram a mesma reposta errada para a localizagdo da orelha
esquerda. A aluna responde corretamente em relagdo as outras partes corporais, pé e
joelho (seis anos), mas em relagdo a esta o erro € constante. O mesmo pode ser
percebido nas atividades referente a nove anos onde o erro esta na indicag@o da orelha
de uma outra pessoa. Enquanto a resposta ¢ correta em relagao ao joelho, o0 mesmo néo
ocorre em relagdo a orelha. Todavia, quando pedido para apenas localizar em relagdo a
pesquisadora (8 anos) a aluna acertou. Ha uma confusio nas informagdes dela advindas,
denotando uma ndo compreensdo real de tais conceitos.

Quando considerada a transposicdo de direita e esquerda para um objeto, a aluna
fez apenas parcialmente correto, uma vez que a reposta correta aconteceu para uma das
questdes e para a outra ndo (sondagens 9 a 12). Nesta fase inicial, bem como nas
sondagens iniciais, a ocorréncia desta troca de informagdes sugere que o conceito de
direita e esquerda ndo estava bem aprendido. A impaciéncia da aluna nas atividades e
explicagdo das mesmas também pode ter sido um contribuinte para que as alteragdes
demorassem a acontecer. Ela sempre queria comecar logo as atividades sem que as
explicagdes tivessem ocorrido, fazendo da maneira que ja sabia e que lhe requeresse
menor esfor¢o, o que € fato comum para qualquer individuo.

Todavia, a partir da sondagem 13 houve uma modifica¢do, onde a aluna passou a
ter éxito em suas respostas. A experiéncia, a vivéncia de atividades enfocando tais
conceitos parece ser o diferencial. Ha necessidade de uma compreensao inicial quanto a
direita e esquerda em relagdo a si mesmo para depois transpor para o objeto e isto ndo
ocorreu em apenas uma sessao. A Al necessitou de tempo para prestar atencio e
acomodar tais informagdes para que a partir de entdo, estas pudessem modificar sua

compreensao interior e posteriormente, suas respostas.
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Nisto ¢ possivel considerar as caracteristicas de desenvolvimento apresentadas
por Gesell (1998) para cada faixa etaria. Estas caracteristicas ndo sdo fixas para todas as
criangas, mas de uma maneira geral, mostram que a aquisi¢do das informagdes ocorre
por etapas. A compreensdo de direita e esquerda, por exemplo, normalmente segue a
seqiiéncia de si mesmo, para objetos, para apenas entdo a crianga compreender a
reversibilidade.

Embora a Al tenha tido éxito nas respostas referente as outras pessoas (espacial-
8 anos), quando era necessario relacionar esta nocéo entre si e o outro, houve confusdo,
onde as respostas se tornaram confusas com alternancia de erros (9 anos).

Por outro lado, o desenvolvimento do esquema corporal é apontado como fator
relevante no desenvolvimento da percepgio espacial (MEUER & STAES, 1991; LE
BOULCH, 1992). Nesta situagdo, ¢ dificil dizer se a mudanca percepgdo espacial foi
impulsionada por um desenvolvimento do esquema corporal, que também passou por
alteracdo nesta fase, ou se foi apenas por a Al ter optado por determinada resposta na
avaliacdo, obtendo €xito em tal, como ja mencionado.

A 4* avaliagdo, ocorrida apés a intervengdo quanto a percepcdo espacial,
demonstrou uma evolugdo significativa na IM para este aspecto. Considerando a 1°
avalia¢do, a mudanga foi de 2 IM e considerando a 2° avaliagdo, a diferenca foi de 4 IM.
Essa diferenga ocorre em razdo das variadas respostas dadas pela Al nas duas
avaliacdes que tomaram parte na Linha de base, mesmo sem intervengdo alguma. Como
visto no Quadro 12, ocorreram doze sessdes nesta fase o que sugere um aprendizado
rapido de conceitos como direita e esquerda, seja em relagdo a si proprio, a objetos ou
em relag@o a outra pessoa. Considerando que sua idade cronolégica (IC) era de 8 anos,
sua evolucdo foi além do esperado, atingindo a IM de 9 anos.

Um aspecto que sobressaiu foi a contribuicdo do visual na compreensdo das
nogdes de direita e esquerda. A dificuldade e as constantes trocas entre direita e
esquerda levaram a uma tentativa diferente de trabalhar direita e esquerda. Foram
colocadas a letra D (com giz) nas costas da mdo direita e a letra E nas costas da mao
esquerda. Tal agdo fez com que a Al parasse para olhar a mao antes de responder e
refletisse em sua agdo, o que ndo acontecia antes. Isso foi mantido em duas sessdes e na
seguinte, foi colocado novamente, sendo retirado na metade dela. Interessante que ela
continuou a olhar para as maos nas primeiras vezes como se a marca ainda estivesse ali,

para em seguida passar a responder sem olhar para as mesmas.
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Na sessdo seguinte foi mantida esta alternativa de no principio escrever as letras
para em seguida retira-las. As respostas da Al melhoram acentuadamente, ndo apenas
quanto a respostas corretas, mas em reflexdo da agdo, o que vai de encontro a indicagdo
de Diehl (2006) de que as informagdes visuais sdo melhor recebidas que a simples
explicagao.

Além disso, o fato das atividades realizadas utilizarem corda e bola incentivou a
participacdo da aluna. Como ela gosta muito de brincadeiras ativas, as atividades com
bola lhe chamaram a atencdo principalmente se realizadas de forma competitiva, o que
era sempre pedido por ela. Quando as atividades eram apenas para ela mesma, sem
contagem de acertos em relagdo a outra pessoa, ela se desestimulava um tanto, perdendo
o interesse pela atividade, que precisava ser mudada para que ela voltasse a participar
efetivamente da intervencéo.

O uso de diferentes materiais e modificacdo de atividades para que ndo ocorresse
apenas uma memorizacdo para uma determinada atividade nem sempre era facil.
Quando a aluna se interessava mais por uma atividade, nem sempre queria trocar por
outra, tendo que sempre apresentar algo na proxima atividade que pudesse ser alvo da
sua atenc¢ao.

A questdo da reversibilidade, que ¢ a identificacdo de direita e esquerda em uma
pessoa a sua frente era algo longe do imaginado, se levado em conta que todas as outras
etapas de aquisicdo desta nogao teriam de acontecer, mas inclusive nesta compreensio,
houve alterag@o nas respostas dadas pela aluna, como pode ser percebido na avaliagdo e

em seus resultados.
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Quadro 12- Perfil apresentado nas sondagens motoras- Al

Esquema Corporal

Nivel apresentado em cada sondagem na

execucio da atividade

colocar a mao fechada no
nariz

colocar o brago na
diagonal para cima

(O8]
(O8]
(O8]
W
W

8 anos

colocar uma mao na
orelha ¢ o outro brago
estendido na horizontal,
paralelo ao chdo, na
lateral do corpo

9 anos

nimero de batidas com a
mao

Interv.
Linha de Base | Esq. Interv. Perc. Esp.
Corp.
1[/2(3|4]|5
g mostrar em si o nariz 313(3(3|3
& mostrar em si o0 pé 3/13(3(3|3
| mostrar em si a mio 3/13(3(3|3
imitar os gestos de |3 |3 (3 (3|3

Percepcio Espacial

mostrar em si proprio
orelha E

mostrar em si proprio pé
D

6 anos

mostrar em si proprio
joelho D

com dois circulos
desenhados no chdo,
entrar no circulo D

Com duas tampinhas de
garrafa  descartavel na
mesa, pegar ada E

17|
£ entre duas pedras, [ 1 |33 |3 |3
|
o mostrar a pedra da D
tocar na orelha E da |3 |3 (3|33
pesquisadora
tocar no p¢é E da|1|1]3|3]|3
o pesquisadora
gtocar no joelho E da |3 (3|3 (3|3

pesquisadora

executar 0s movimentos
requeridos de: fechar a
mao D

colocar a mido D no
joelho E da pesquisadora

colocar a mdo E na
orelha E da pesquisadora
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Acompanhar as etapas de aquisi¢do de cada um deles e o intervalo em que
ocorreu, além do tempo necessario para uma maior estabilizagdo destas informagdes
para a Al traz a idéia de que o esquema corporal precisa de muito mais atividades e
reflexdo sobre elas, para que todas as informagdes sejam interiorizadas, do que a
percepcao espacial. Muitos dos aspectos visados na percepcdo espacial tratam de
conceitos, que podem ser ensinados e vivenciados, mas a elaboracdo do esquema
corporal depende de outros fatores, j4 mencionados.

A analise da Figura 1 e do Quadro 12, tanto das alteragdes ocorridas para o
esquema corporal quanto para a percepcdo espacial indica que as atividades propostas
tiveram maior €xito para a compreensdo de D e E.

Ha mais de uma justificativa possivel para tal, entre as quais se tem:

- Tempo insuficiente nas atividades de esquema corporal
- Atividades inadequadas.

O tempo insuficiente se refere ao numero de sessdes em que foram
desenvolvidas as atividades. Mesmo que as sondagens tenham apontado para um
esquema corporal adequado a faixa etaria, a avaliacdo motora apresentou um resultado
diferenciado. Considerar a idéia de Le Boulch (1992) sobre a estruturagdo do esquema
corporal e o tempo que ele requer parece o mais indicado nesta situagao.

O programa deveria ter se estendido por um periodo de tempo maior para que
houvesse mais vivéncias com percep¢ao do corpo. Isso se considerarmos que a principal
razdo foi o tempo.

Mas ainda existe a possibilidade de as atividades terem sido inadequadas para o
que se pretendia. As atividades englobaram desde percepcdo do corpo com respiragdo e
toque do corpo, percebendo a movimenta¢do dele com a respiragdo, movimento do
corpo sobre objetos como bola, jogos de imitagdo, para que houvesse uma relagdo entre
o corpo do outro e o corpo da aluna, andares sobre corpo, percebendo a corda com os
pés (descalga) e percepcdo com a mio, entre outros. Todavia, estas atividades
mostraram nao ser suficientes para que o objetivo fosse atingido.

Ja em relagdo a percepcdo espacial, as atividades demonstraram ser suficientes
para que a Al compreendesse e aplicasse este conhecimento em diferentes atividades
motoras.

Considerar as caracteristicas da Al quanto ao gostar de atividades mais

movimentadas na escolha das mesmas também demonstrou ser fundamental, pois
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quando as atividades eram mais estticas, o tempo de manutencdo do interesse era
menor.

Este ¢ um dos pontos fortes das aulas de Educacdo Fisica, que pode valorizar e
abranger os diversos interesses de seus participantes enquanto em sala de aula as
atividades sdo mais tranqiiilas. O uso de materiais como corda e bola permitiu que a Al
aprendesse os conceitos de D e E de uma maneira condizente com sua preferéncia por
atividades movimentadas.

Nas atividades mais tranqiiilas como a localiza¢do de objetos dispostos na sala,
seguindo instrugdes com utilizagdo dos conceitos espaciais de D e E também tiveram
eficécia, principalmente com a inversdo dos papéis, onde a orientacdo para a busca dos
objetos foi dada pela Al.

A caracteristica do ser humano de tomar decisGes e querer participar das
escolhas € verificada em pequenas coisas. Detalhes que algumas vezes passam
despercebidos contribuem para que a crianga tenha maior interesse no conteudo que esta
sendo abordado. A inser¢do de atividades que levasse em conta a escolha da aluna
provou ser a mais indicada para esta aluna, pelo seu perfil ativo.

Mas estes apontamentos sdo preferencialmente aplicados a percepcdo espacial,
pois se esta considerando o resultado positivo. Todavia, mesmo que o esquema corporal
ndo tenha alcangado o resultado almejado, a valorizacdo das decisdes do aluno

permanece como beneficio, para o sucesso da aprendizagem.

Analise da alteracdo nos conceitos graficos

A percepcao conceitual de esquema corporal e da nogdo de direita e esquerda
transposta para a grafia pode ser verificada pela andlise dos resultados obtidos com o
IAR. Assim, ¢ possivel utilizar a apresentagdo sugerida pelo autor do teste, Leite (1984),
ou ainda, uma disposi¢do em graficos.

Segundo a proposta de Leite (1984), o aluno ¢ avaliado em cada area pelo nivel
de dificuldade, sendo assim distribuido nos seguintes critérios: acerto total (AT): 100%
de acerto; com alguma dificuldade (AD): com até 50% de erro; e aluno com muita

dificuldade (MD): com mais de 50% de erro.
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Assim, observando o Quadro 13 ¢ possivel perceber que a aluna apresentou

dificuldade em todas as avalia¢cdes do esquema corporal, mesmo apos a intervengao

motora.

Quadro 13- Nivel de dificuldade na Avaliagdo conceitual - A1l

Areas motoras

Nivel de dificuldade nas avaliacées

1% Av. 2% Av. 3% Av. 4% Av.
Esquema corporal AD AD AD AD
Lateralidade AD AD AD AT
Acerto Total 6 pontos 5 pontos 5 pontos 8 pontos

*AT= acerto total; AD: alguma dificuldade;

MD: muita dificuldade

O Quadro 14 permite uma visdo mais detalhada quanto aos erros apresentados

pelo Al. Através deste, se percebe que a dificuldade encontrada foi nas questdes que

requeriam diferenciacdo dos segmentos corporais. Embora localizasse corretamente as

partes corporais quanto a parte superior e inferior do corpo, e até mesmo na localizagio

exata, ndo havia conhecimento dos limites de cada segmento, do que pertencia a este € o

que era do conjunto corporal. Assim, quando solicitado que pintasse a cabega, foi

pintado apenas o rosto, ou apenas o cabelo, ndo considerando o todo da cabeca e que

cabelo e rosto fazem parte da cabeca. O mesmo aconteceu em relagdo ao brago, que

quando pedido que fosse pintado, o Al pintou o bragco e a mio ao invés de apenas a

mao. Capellini (2001) também encontrou em sua pesquisa uma defasagem dos alunos

surdos avaliados em sua pesquisa quanto a este aspecto.
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Quadro 14- Acertos na Avaliagdo Conceitual Grafica -IAR - Al

Areas Atividades Acertos na
motoras execucao da
atividade
# )2t |3 |4
av. | av. |av. | av.
Pintar a cabeca de amarelo - - - -
Pintar os bragos de vermelho - - - -
o = Pintar as pernas de verde X | X | X | X
£ g Desenhar os olhos X |X |X |X
= Desenhar nariz X | X |X |[X
23 Desenhar a boca X |X |X |X
Pintar a arvore que esta a direita - X |- X
& Pintar o carro que esta a esquerda X |- X X
3 Pintar de amarelo o que a menina tem na mio | X |X |- X
= direita
§ Pintar de vermelho o que a menina tem na méo | X |- X X
= esquerda

X : respostas corretas
- : respostas erradas

Embora o sinal destas partes corporais seja uma representagao gestual, eles ndo
perceberam a diferenga do sinal de cabega e rosto/cabelo, nem de braco ¢ mio. Na
Libras, quando se representa tais partes corporais, todas sdo mostradas com
indicagdo/toque na mesma. O rosto ¢ indicado apenas mostrando o rosto o mesmo
acontecendo com o cabelo e quando se quer a méo, esta também ¢ indicada. Mesmo a
pesquisadora tendo indicado a cabega toda e apenas o braco, a Al ndo diferenciou isto
na avaliagdo.

Neste sentido, uma professora mencionada por Goes (1999), sugere que o uso de
uma indicagdo apontando para a parte do corpo num movimento dirigido para ela,
dificulta a compreensdo de que esta parte “tem nome” especifico. Assim, o fato de ndo
ouvirem pode dificultar a formacdo destes conceitos. Uma pesquisa realizada por
Brétas, Pereira, Cintra e Amirati (2005) avaliou a capacidade de nomeagdo das partes
corporais por criangas de 6 a 10 de idade que freqiientavam uma escola regular de
ensino. Para esta avaliagdo, era pedido que nomeassem 16 partes corporais, estando
entre estas, orelha, perna, joelho e braco. 59% das criangas tinham menos de 9 anos e
mesmo assim, 99% conseguiu nomear suas partes corporais. Embora ndo seja o objetivo
comparar alunos surdos com ouvintes, tal pesquisa ressalta o valor da linguagem e do

contato constante com estes conceitos para que a crianga assimile tal significado, indo
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de encontro a idéia de Falkenbach (2006) para o qual a linguagem tem uma relagdo
muito proxima com a formacao dos conceitos.

Em contrapartida, Costa e Chiari (2006) avaliaram a capacidade de nomeagao
grafica para alguns grupos ou situagdes apresentadas de criangas com surdez entre
moderadamente severa e profunda de 3 a 8 anos, separados em trés grupos (3-4 anos, 5-
6 anos, 7-8 anos). As autoras verificaram que estes alunos representaram
conceitualmente alguns dos grupamentos apresentados, principalmente as criangas com
idades entre 7-8 anos. Todavia, esta avaliagdo foi realizada com alunos oralizados e pela
caracteristica da avaliacao, com nogdes basicas da escrita portuguesa.

Entre os resultados encontrados se ressaltou que as criangas tiveram maior
facilidade na identificagdo dos vocabulos referentes a animais, formas e cores e meios
de transporte, ligados ao concreto, e maior dificuldade na identificacdo de vocabulos
designados para profissdes, que exigia maior abstracao.

O conceito de direita e esquerda pode estar ligado ao abstrato, mas ao mesmo
tempo ao concreto, pois pode ser identificado com movimento corporal, com
posicionamento de objetos, entre outros.

Considerando o Al, este tipo de avaliagao ¢ dificultada, pois a aluna ndo ¢é
oralizada e também ndo consegue identificar a maioria das palavras escritas.

E, considerando a Libras, mesmo com sua relativa facilidade de uso desta lingua,
¢ possivel que ndo faga uso constante das significagdes pedidas e mesmo quando utiliza
0 gesto para partes especificas como cabelo e rosto, ndo se atenha a diferenciagio entre
estas partes e a cabega no todo. A diferenciac@o entre as partes corporais foi abordada
especificamente, mas talvez ndo suficientemente para que houvesse a compreensio e
assimilag@o, pois como Barsalou ¢ Wiemer-Hastings (2005) mencionam, o surdo tem
dificuldade na compreensao de alguns conceitos.

Neste ponto, os resultados sdo semelhantes aos verificados pela avaliagdo
motora, sugerindo que o programa de ensino proposta ndo obteve o resultado esperado,
pois a alterag@o foi nula da 1* para a 4* avaliag@o.

As atividades motoras parecem surtir efeito na percep¢do do corpo no espago,
mas ndo na compreensdo dos limites corporais, dos limites de cada segmento corporal,
necessitando talvez para tal, uma énfase mais especifica neste tipo de questdo. Assim,
seria necessario que o programa enfatizasse mais tais contetudos.

No que concerne as respostas quanto a direita e esquerda, o aluno apresentou

respostas erradas nas trés primeiras avaliagdes, variando os erros entre as questdes a ele
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proposto, de modo que os resultados nas avaliagdes destes aspectos se mantiveram
constantemente no nivel Alguma Dificuldade (AD).

Das trés primeiras avaliagdes, a primeira foi a que obteve maior indice de
acertos. Das quatro atividades, o aluno errou apenas uma delas. No entanto, nas
avaliacdes seguintes, o numero de erros aumentou para dois (50%), indicando a
possibilidade de os acertos e erros acontecerem ao acaso € ndo por um dominio deste
conceito.

Mas como ainda ndo havia sido realizado interven¢ao quanto a estes conceitos, é
justificavel tal resultado.

Quando feita a 4* avaliacdo, se verificou que todas as respostas da Al foram
corretas, o que aconteceu ap6s a 2% intervengdo. Quando se vé este resultado, se deduz
que as atividades surtiram efeito na compreensdo grafica de direita e esquerda, ndo se
limitando as atividades de origem.

Como mencionado anteriormente, ¢ provavel que a variagdo de atividades
propostas seja um dos fatores para que ndo houvesse apenas uma memorizagdo dos
conceitos de D e E para uma determinada atividade, mas uma transposi¢do para outros
campos de vivéncia.

As atividades ndo eram novidades para quem atua na educagéo fisica escolar,
mas contaram com objetivos direcionados e se mantiveram focalizados no
conhecimento de D e E.

Mesmo com a alternancia de atividades, se percebeu que a Al necessitou de
momentos livre, de descanso, onde pudesse optar o que e como faria, principalmente

porque sendo a intervencao individual, a atencdo era voltada totalmente a ela.

Analise da relacdo motor — grafia

A Figura 2 possibilita uma visualizagdo das avaliagdes com o IAR ao longo da
intervengdo em relagdo as avaliagdes motoras realizadas.

Pela analise do grafico se constata uma alteracao no esquema corporal antes da
intervengdo (linha de base), onde a avaliagao apontou o decréscimo de 6 para 5 pontos
de um total de 10 pontos possiveis, acompanhando a queda no resultado da avaliagio

motora. Todavia, mesmo com a realizacdo de atividades para desenvolvimento do
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Esquema Corporal (entre a 2% e a 3% avaliagdo), o grafico demonstra que ndo houve
alteracdo na avaliacdo grafica deste aspecto. As avaliagdes motoras indicaram que
houve melhora tanto para o esquema corporal quanto para a percepgdo espacial, mas os
resultados no IAR se mantiveram constantes.

Quando as atividades realizadas se referiram a percep¢do de direita e esquerda
(entre a 3* e 4 avaliagfo), houve uma modificagdo nos resultados apresentados pela A1l

no IAR também.

Relacdo entre desempenho na Avaliagdo Conceitual Gréfica -
IAR- e Avaliagdes motoras
Linha dg base \nterv 1* < Interv 2*
Joinha dg base ¢ N\ AN

9+ +9
o
< 87 ] 8 oo

7T+ |* 4| +7 <5
@]
6+ T 16 o3
e 5T T5 *g g I Avaliacio Conceitual
S 4+t T4 £w _IAR
g 3T T3 o&

21 12 BE —&— Esquema corporal (Av.

1+ 41 T = Motora)

1 1 1 - m
0 ' ' 0 Percepcéo espacial
12 22 3 42 (Av. motora)
Avaliagdes

Figura 2- Relacdo entre desempenho na Avaliagdo Conceitual Grafica —IAR- e
Avalia¢des Motoras- Al

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percepgao espacial

Mas apenas a visualizagdo do grafico de maneira geral ndo permite uma
interpretagdo de que aspecto conceitual se modificou em cada uma das intervencdes.
para melhor esclarecimento e visdo detalhada de cada uma destas diferenciacGes, as
Figuras 3 e 4 trazem o teste de IAR separado por area avaliada, ao longo das
intervengoes.

A Figura 3 ¢ bem detalhista neste aspecto, indicando que ndo houve melhora nos
conceitos corporais avaliados graficamente ao longo das intervengdes, mesmo quando a
avaliacdo motora indicou uma melhora para o mesmo aspecto. O Al conseguiu apenas 4
dos 6 pontos possiveis para este aspecto abordado pelo IAR, mas os testes aplicados,

embora se tratassem ambos do conhecimento corporal avaliam de maneira diferenciada.
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Enquanto que a avaliagdo motora busca verificar o conhecimento do proprio
corpo no espaco e suas acdes neste, o IAR verifica em parte a nomeagao dos segmentos
corporais e em parte a percepcao da crianga quanto as suas partes corporais (rosto).

Portanto, mesmo a Al tendo apresentado uma leve modificagdo da 2* para a 3%
avaliacdo motora do esquema corporal e uma manutengdo da 3" para a 4* avaliacdo, isto
ndo se refletiu na avalia¢do conceitual grafica —IAR.

Como referido anteriormente, as dificuldades apresentadas pela A1l em relagdo a
compreensdo dos limites corporais indicam a necessidade de um trabalho mais
especifico para este tipo de dificuldade (nomeacao das partes corporais e limites de cada
segmento), uma vez que este aluno ndo tem dominio da escrita e teria que desenvolver
esta habilidade também. A mesma idéia da experiéncia, apresentada por Le Boulch
(1992) e Farias (2004), poderia ser considerada aqui, onde a vivéncia, o contato com

todo este simbolismo/significagcdo poderia ser um diferencial nos resultados.

Relacdo entre desempenho na Avaliagdo conceitual grafica do
Esquema Corporal -IAR- e AvaliagBes motoras
Linha ge base Interv 1’\ Interv 2§“
6 | | 10
+9
' B [0
T 5 T8 E3
i: =4 4 + 7 E ‘6
28 76 SE
0 8 31 TS g 18
o - T4 4 4 I Esquema Corporal-
552 13 85
(0]
< 1 1 i 23 —e— Esquema corporal (Av.
04 L o Motora)
1a oa 32 42 Percepcéo espacial
AvaliacBes (Av. motora)

Figura 3- Relagdo entre desempenho na Avaliagdo Conceitual Grafica do esquema
corporal —-IAR- e Avaliagdes Motoras - Al

* Interv 1: Intervengdio com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percep¢ao espacial

Em relagdo as nocdes de direita e esquerda- percepgdo espacial, a variagdo foi
mais acentuada entre as avaliagdes (ver Quadros 12 e 13). Entre a 1? avaliagdo e a 27,
houve uma diminui¢do dos acertos de 50% para 25% no IAR, ou seja, de duas questdes
respondidas corretamente, se passou para apenas uma questdo. Como ja alegado, tal
informacdo parece indicar respostas baseadas em tentativas sem dominio do conceito,

apenas uma reposta aleatoria que poderia acarretar tanto em acerto quanto em erro. A
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compreensdo dos conceitos abstratos ¢ mais complexa para o surdo, como aventam
Barsalou e Wiemer-Hastings (2005), e em alguns momentos tal concepcdo salta aos
olhos, principalmente quando se visualiza informagdes como as apresentadas na Figura

4.

Relacdo entre desempenho na Avaliagdo conceitual grafica da
percepcdo espacial - IAR- e Avaliagdes motoras
Linhna/de base | Interv 1*\ Interv 2;‘*
4 10
+9
' © s
834 T ? <5
L3 : —te|| +7 ©35
°3 —q— T T6 SE
0w 82T TS5 228 —
2 14 E S [—JAvaliacdo IAR
o 5 T+3 © g
o ol l, 8 C
< ’7—‘ —‘ 11 =3 —e— Esquema corporal (Av.
0 ' ' ' 0 Motora)
12 2a 32 42 Percepcéo espacial
AvaliacBes (Av. motora)

Figura 4- Relagdo entre desempenho na Avaliagdo Conceitual Grafica da percepgao
espacial —-IAR- e Avaliagdes Motoras - Al

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percepgao espacial

Na 3* avaliagdo, apds a realizag@o das atividades motoras para desenvolvimento
do Esquema Corporal, as respostas se mantiveram constantes, denotando nao relagao
entre a intervengdo realizada e alguma aquisi¢do nesta area, o que anui a inferéncia de
que ¢ interessante a realizagdo de atividades especificas para estes conceitos e nio a
realizagdo de atividades gerais para desenvolvimento geral da crianga.

Quando se busca um conhecimento corporal envolvendo conceitos corporais,
seria interessante enfatizar mais freqlientemente tais conceitos.. Por outro lado, as
atividades propostas para cada um dos aspectos visados pelo programa de ensino
demonstraram ndo ter efeito acentuado na avaliagdo motora. Atividades como
percepgdo do corpo em respiracdes, elevacdes, andares sobre cordas e outros materiais,
além de imita¢Ges ndo resultaram nas alteracdes esperadas.

As atividades envolviam o uso do corpo, mas ainda existe a possibilidade de a

falha ter sido em como a interven¢ao sucedia.
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Ap0s a realizagdo das sondagens, se comegava as atividades solicitando que em
cada uma delas a Al prestasse atencdo no que estava fazendo e buscasse sentir o seu
corpo.

A reflexdo proposta sobre a atividade acontecia no decorrer desta. Uma
possibilidade que nio foi testada é a de no término da intervencdo conversar sobre as
atividades de maneira relaxada, e relembrar o que foi feito, além da visualizagido de tudo
através da imaginagdo. E algo que talvez contribuisse para a reflexdo proposta por Le
Boulch (1992)

Isto é corroborado através da 4* avalia¢do, que ocorreu apos a realizagdo das
atividades motoras direcionadas para o desenvolvimento da motricidade no que
concerne a percep¢do espacial, direcionada para aquisi¢io dos conceitos de direita e
esquerda em atividades motoras.

Os dados apresentados na Figura 4 demonstram que o Al generalizou o conceito
de direita e esquerda de atividades motoras para a grafia, ndo restringindo apenas a
movimentos corporais. Este dado ¢ importante, considerando que o aprendizado para ser
efetivo ndo deveria se restringir a determinadas situagdes e sim ser percebido em outras,

que requerem o0 mesmo conhecimento.
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ESTUDO 2

O periodo de coleta de dados quanto a duragdo de cada etapa variou de acordo
com a aprendizagem do aluno. A primeira avaliagdo ocorreu no inicio do més de junho
e a ultima avalia¢do no final do més de outubro. A distribuigdo das sessdes ao longo da

coleta de dados pode ser melhor visualizada no Quadro 15.

Quadro 15- Etapas da Intervencdo e Avaliagdo- A 2

ETAPAS DA COLETA DE DADOS

Av. 1 | Sondagens/ Av. 2 | Intervencao | Av.3 | Intervencio | Av.
Linha de Base Esq. Corp. Perc. Esp. 4
N° de|l 4 1 7 1 3 1
sessoes

Como pode ser verificado no quadro anterior, ao longo da coleta ocorreram 10
encontros para intervengdo, entre esquema corporal e percepgdo espacial, 4 encontros
para avaliacdes motoras ¢ o teste IAR e, 4 encontros para sondagem inicial, como
estabelecimento da linha de base, totalizando 18 encontros.

Entre a 1* avaliagdo e a 2* avaliacdo, o que corresponde ao periodo denominado
Linha de Base, foram realizadas apenas as sondagens, sem intervencdo alguma. Entre a
2% ¢ a 3* avaliagdo foram realizadas atividades para desenvolvimento do esquema
corporal e, entre a 3% ¢ a 4 avaliagdo, foram realizadas atividades para desenvolvimento
da percepcao espacial.

Portanto, o A2 foi submetido a quatro sondagens na fase inicial, englobando
tanto o Esquema Corporal quanto a Percepcdo Espacial e, a partir do inicio das
intervengdes em relacdo ao esquema corporal, as sondagens se delimitaram a area
enfatizada, sendo restringida a idade na qual foi encontrada diferenga entre o proposto
como objetivo e o apresentado pelo aluno, uma vez que as atividades referentes as
idades anteriores foram feitas com éxito.

Alguns fatores como a realizagdo das atividades apenas uma vez por semana,
auséncia do aluno (4 encontros) e férias no atendimento no CISA (3 encontros), local
onde as interven¢des aconteciam dificultaram a coleta dos dados e podem ter
influenciado os resultados. A interrupgdo da coleta pelas férias foi entre a 2* avaliagdo e

o inicio das interven¢des, ndo interrompendo, portanto, a seqiiéncia de intervengdes.
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No que concerne a seu vocabulario grafico, o aluno ndo identificou nenhuma das
palavras escritas do IAR, fazendo trocas de letras inclusive na escrita do proprio nome
na primeira avaliacdo. Acrescido a isto, o aluno apresentou grande dificuldade na
compreensdo da Libras, sendo seu vocabulario ainda pobre. Assim, a avaliagdo
conceitual e avaliagdo motora foram realizadas com tradugdo para a Libras e uso de
outros gestos que pudessem facilitar a compreensdo das questdes. Houve uma mior
dificuldade na explicacdo das atividades para avaliacdo das partes corporais, ocorrendo
trocas nas respostas do aluno.

A surdez do A2 ¢é congénita de causa desconhecida, sendo severa para OD e
profunda para OE. O diagndstico ocorreu por volta de 1 '%2 ano, mas o atendimento
fonoaudioldgico e o uso do AASI aconteceu apenas apds os 3 anos de idade, como ja

referido anteriormente.

Analise da alteracdo nos aspectos psicomotores

As avaliages deste aluno indicaram uma grande dificuldade em relagdo aos
aspectos propostos pela avaliagao.

Durante a Linha de base, o aluno se manteve constante em suas respostas, tanto
para o Esquema Corporal quanto para a Percepg@o Espacial. Esta constancia ndo ¢ a de
respostas corretas em todas as sessdes ou respostas erradas em todas as sessoes. A
constancia ¢ a de alternancia de respostas, sendo ora corretas, ora erradas, como pode
ser visto no Quadro 16.

A alternancia de respostas ocorrida nas sondagens sugere duas possibilidades: a
ndo estruturacdo e/ou estabilizagdo, tanto do esquema corporal quanto da percepgdo
espacial e a falta de compreensao do que lhe era requerido assim, ¢ viavel a anélise das
respostas sob dois aspectos.

Na primeira possibilidade, as respostas seriam fruto de tentativas ao acaso e
neste sentido, Skliar (1997) e Castro, Viana e Alencar (2007) alegam que o surdo tem
um desenvolvimento inferior a sua idade cronolégica, mas mencionam que isto acontece
principalmente em relacdo a coordenagdo motora, ndo mencionando especificamente o

esquema corporal e a percepgdo espacial.
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Na segunda, onde se considera a dificuldade de compreensdo, a alternancia de
respostas ndo € suficiente para avaliar o conhecimento do A2 quanto ao Esquema
Corporal e a Percepcdo de direita e esquerda. A partir dessa proposigao, o instrumento
se tornaria falho para este sujeito por ndo estar adequado as suas caracteristicas de
comunicagdo. Para que esta barreira fosse superada, seria pertinente um periodo anterior
de ensino da Libras, o que nio foi possivel em razdo do tempo, uma vez que o ensino de
uma lingua requer um longo periodo de tempo.

Como defende Le Boulch (1992), a falta de dominio da Libras ou outro meio de
comunicagdo como a leitura labial pode estar prejudicando o desempenho do aluno na
avalia¢do, uma vez que as explicagdes parecem terem sido claras.

A dificuldade de compreensdo das atividades avaliativas pode ser exemplificada
pela descricdo da avaliacdo da percepcdo espacial referente a 5 anos de idade onde o
aluno ficou perdido com a explicacdo do quadro/jogo de paciéncia, ndo conseguindo
entender o que era pra ser feito. Foram necessarias repetidas explica¢des (3) para a
realizacao da atividade e, a partir destas, o aluno conseguiu realizar apenas duas das trés
vezes requeridas. Mas esta ultima informagdo aponta para uma conservagdo da
dificuldade mesmo apds a compreensdo da atividade, indicando que sua dificuldade
pode estar relacionada ndo apenas a dificuldade de compreensdo inicial, mas também a
um déficit neste aspecto.

Na avaliagdo motora o aluno se manteve na IM de 5 anos tanto para o esquema
corporal quanto para a percepcdo espacial -1* e 2% avaliagdes- o que denota uma
diferenca de 4 anos em relagéo a sua idade cronologica (Figura 5).

Além da dificuldade de comunicagdo, a pouca vivéncia motora seria outra
possivel justificativa para os resultados encontrados, uma vez que a vivéncia é apontada
por Le Boulch (1992) como essencial para o desenvolvimento psicomotor. Mas os
dados obtidos através do questionério aplicado a mae do A2 demonstram que o aluno
freqiienta creche desde os 2 anos e meio, passando para a escola regular em seguida e,
comumente, as criangas tém espacos e tempo destinados as brincadeiras e as atividades
fisicas nas instituigdes educacionais. Destarte, considerando o periodo em que o A2 esta
em escola regular, suas possibilidades de vivéncia corporal sdo grandes se comparadas
com uma crianga que fica apenas em casa, uma vez que neste ambiente tem contato com
outras criangas ¢ brincadeiras.

Apods estas avaliagdes iniciais (linha de base), foram feitas alteracdes no

programa de ensino planejado inicialmente para que este fosse desenvolvido com o A2.
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como suas avaliacdes iniciais indicaram IM de 5 anos para Esquema Corporal e
Percepcdo Espacial, foi estabelecido o objetivo de realizac@o das atividades referentes a
7 anos.

Quando avaliado em relagdo a direita e esquerda nas trés primeiras avaliagdes, o
aluno nao respondeu de acordo com o esperado a nenhuma das questdes. A dificuldade
de compreensdo esteve presente nas avalia¢des, inclusive quanto a representacdo dos
sinais de direita e esquerda em Libras e na sua significacdo. Sendo estes conceitos
espaciais abstratos e estabelecidos pelo homem, o surdo tem maiores dificuldades na
compreensdo, o que ¢ sugerido por Barsalou ¢ Wiemer-Hastings (2005). Assim, a
permanéncia de suas respostas na faixa que representa a idade de 5 anos proposta por
Rosa Neto (2002) ¢ explicada pela auséncia de intervengdo especifica para o ensino
destes conceitos.

Quanto ao Esquema Corporal, embora a melhora néo tenha sido tdo acentuada,
houve modifica¢do nos resultados, passando do indicado como 5 anos para 6 anos apés
a realizacdo de atividades para desenvolvimento deste aspecto (Intervengdo 1). A
modifica¢do pode ser percebida inclusive nos tragados feitos pelo aluno (ANEXO 6),
onde ha diferenga visivel entre os tracados realizados na primeira avaliacdo e na
terceira.

O esquema corporal ndo se desenvolveu em toda a sua potencialidade durante a
1* intervenc¢ao, se considerado o objetivo proposto para o aluno.

Varias hipoteses justificam o acréscimo de apenas 11M:

- aprendizado lento
- Incompatibilidade dos instrumentos
- Programa inadequado

Na primeira hipotese, se tem a referéncia de Skliar (1997), mencionado
anteriormente, para o qual existe a possibilidade de o surdo ter um desenvolvimento
mais lento, necessitando de um tempo maior para a aprendizagem de algumas areas
motoras, mas como ja referido, a énfase dada é para a coordenagdo motora.

Mas como Skliar (1997) e Castro, Viana e Alencar (2007) indicam, embora o
aluno surdo passe por todas as etapas de desenvolvimento da mesma maneira que uma
crianga ouvinte, por vezes este processo se da de maneira mais lenta. Ainda € possivel
considerar os apontamentos de Gesell (1998), que por meio da apresentacdo das

caracteristicas motoras de cada faixa etaria lembra a necessidade de um maior tempo
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para o desenvolvimento do esquema corporal e que este vem se formando desde o

nascimento da crianga, passando por transformagdes.

Desempenho nas Avaliagdes Motoras —esquema corporal
e percepcdo espacial- A2
10 Linlfa de base Interv. 1* Y Interv. 2**
9
¢ 8
g 7
S 6 —e—Esquema corporal
5 5 1 | | —®—perc. Esp.
©
s 4
3
2 T T T
1a 23 3a 4a
Avaliacdes

Figura 5- Desempenho nas Avaliagdes Motoras —esquema corporal e percepgao
espacial- A2

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percep¢ao espacial

Na segunda hipdtese se considera a incompatibilidade entre o protocolo utilizado
como sondagem que indiciou um conhecimento adequado por parte do A2 a idade
motora pretendida e o protocolo usado na Avaliagdo motora que indicou um resultado
diferente (alteracdo de apenas 1 IM).

Embora o protocolo elaborado para as sondagens tenha se baseado no de Rosa
Neto (2002), ha a possibilidade de que a compreensdo de um e de outro tenha ocorrido
de modo diferente ou que a aplicacdo e a exigéncia ndo tenha sido igual para ambos.

A terceira hipotese que € a mais ligada ao objetivo da pesquisa € a inadequacgéo
do programa, seja ao aluno ou ao objetivo proposto.

Considerando as atividades planejadas, (Apéndice 11), era esperado que o aluno
apresentasse modificacdes mais significativas, pois as atividades englobaramm
localizagdo das partes corporais e sua nomeagdo em Libras, bem como a percepc¢io do
corpo no espaco. Todavia, embora o A2 demonstrasse uma boa evolugdo nas atividades
realizadas, as avaliagdes ndo condiziam com esta alteracdo aparente.

Suas constantes distragdes na avaliagdo e aparente falta de atengdo para alguns

aspectos como a necessidade de o brago estar estendido em diversos movimentos
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usados na avaliagdo do esquema corporal podem ser reflexo do ainda pobre
desenvolvimento em relagdo ao Esquema Corporal, mas pode também ser ocasionado
por outros fatores, uma vez que o aluno ¢é agitado normalmente, refletindo em todas as
suas acdes. Mas mesmo esta agitacdo também pode ser caracteristica de um
desenvolvimento aquém da sua IC, uma vez que criangas na faixa etaria de 9 anos
costumam ser mais concentradas em termos atencionais e sensoriais, como indica
Fonseca (2008).

O desempenho aquém fica evidenciado ao se observar os resultados encontrados
por Vieira, Santos, Vieira e Oliveira (2004) que nas avalia¢des realizadas identificaram
95,31% de acerto no teste de Piaget para as questdes referentes a idade de 8 anos. Os
autores referem que a partir desta idade, hd uma maior organizagdo dos sistemas
sensoriais e motores, mas este dado néo foi verificado na avaliacdo do A2.

Algo que pdde ser percebido nas sessoes de intervengdo foi a dificuldade do
aluno em atividades simples como andar por sobre uma corda ou andar de diferentes
maneiras. Atividades de conhecimento corporal e de suas possibilidades sdao essenciais
para que o aluno possa desenvolver os outros aspectos motores e seguir na direcdo do
indicado por Berruezo (1995). O autor expde que o desenvolvimento da
psicomotricidade nos permite automatizar nossas a¢des motrizes de forma que ndo
necessitemos mais prestar atengdo em nosso corpo, mas em outras coisas que fazemos
no mesmo momento. Seria possivel considerar a realizagdo de atividades motoras em
conjunto como equilibrar algo ou rebater.

Tal agfo se torna dificil quando o aluno nfo tem conhecimento sobre si, mesmo
em atividades essencialmente simples. Mas esta dificuldade de coordenagdo dos
movimentos ou simplesmente na realizagdo de movimentos corporais simples também ¢
encontrada na literatura, como por exemplo, em Campao e Ceconello (2008).

As sondagens realizadas tanto na linha de base inicial quanto ao longo da
intervengdo auxiliam a analise de cada etapa e da modificagdo nas respostas dadas pelo
aluno (Quadro 16). As respostas dadas erradamente em relagdo a posi¢do do corpo e
atencdo na observagdo de cada detalhe se mantiveram tanto nas sondagens iniciais
quanto nas primeiras sondagens realizadas na intervencao quanto ao Esquema Corporal.
A modificagdo das respostas dadas so6 foi percebida nas ultimas sondagens (7, 8 ¢ 9).

Neste mesmo sentido, € percebivel uma sutil modifica¢do nas respostas dadas na
sondagem referente ao Esquema Corporal- 9 anos. Embora ainda néo tenha alcangado

os resultados apresentados por outros garotos da mesma idade, mas ouvintes, suas
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repostas para a atividade se tornaram mais trangqiiilas e coordenadas, atingindo o nivel
dois. Mesmo que no limite inferior, como aconteceu, a modificagdo no comportamento
ja é um resultado positivo, considerando que nas primeiras tentativas o aluno
apresentava um movimento das maos tdo acelerado que chegava a ser ‘descoordenado’,
prejudicando a realizacdo da atividade. A ‘afobag¢do’ de movimentos corporais ndo ¢é
caracteristica de criangas com 9 anos, mas de 6 anos, como menciona Gesell (1998).

A gradativa modificacdo nas sondagens deveria indicar uma melhora do
Esquema Corporal, demonstrando que o programa aplicado teve resultados positivos.

A indicagdo de partes corporais ¢ a nomeagdo destas (em Libras e escrita) foi
realizada em trés encontros. As partes como pé e mdo eram lembrados mais facilmente
pelo aluno do que as outras partes. O uso do corpo e de suas partes em diferentes
momentos também pareceu facil para o aluno, inclusive em atividades de imitagéo,
como o proposto no modelo de aula 2 —atividade 3- (Apéndice 13), onde o aluno criava
e também imitava gestos corporais.

Tais atividades visavam a percepg¢do do aluno quanto ao proprio corpo e também
a atencdo e observagdo do corpo do outro para que o gesto fosse imitado corretamente.

Nestas atividades, algumas vezes era necessario chamar a atengdo do A2 para o
movimento, pois ele se distraia facilmente e fazia outra coisa ou ainda, lembrava de
outro movimento e/ou posi¢ao antes de concluir a primeira.

Considerando que as avaliagdes do Esquema Corporal exigiam também atengdo
em sua realizagdo, era esperado uma modifica¢do mais acentuada nos resultados. Mas ¢
perceptivel a alteracdo nos tracados da avaliacdo motora, como j& mencionado, mesmo
que ndo tenha sido suficiente para refletir uma IM superior.

Ainda se percebeu na intervengdo que as brincadeiras do A2 sdo bem
infantilizadas, semelhantes a de criancas de 6 anos, onde se joga no chio facilmente e
corre ‘afobadamente’ atrds da bola para que esta ndo estivesse de posse da outra pessoa.
Para Gesell (1998), a crianga de 9 anos brinca mais sério e se concentra nas atividades,
sejam sensoérias ou ndo, o que nao foi um comportamento constante para o A2. Apenas
em alguns momentos se conseguiu que ele se concentrasse totalmente no que estava
fazendo e ¢é possivel que isto seja um influenciador que dificulta ou retarda o
aprendizado do que era proposto.

A mae diz que eles foi sempre ativo, mas isto também ndo foi suficiente para
apresentar resultados melhores nem para que ele compreendesse mais rapidamente as

atividades do programa e as explicagdes fornecidas.
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O participar de uma atividade motora extracurricular 1x/ semana também nao
pareceu contribuir para que o programa tivesse um maior éxito. Esta atividade extra
curricular se refere as aulas de Karaté que o A2 tem participado 1x/semana ha 3 meses.
Este fator poderia ser uma varidvel externa a ser considerada e que nao foi possivel
eliminar, mas como mencionado, ndo parece ter influenciado consideravelmente ja que
a melhora do aluno para o esquema corporal foi pequena ao longo da intervengao.

A longa freqiiéncia do aluno a escola, desde a creche, também ndo aparenta ter
facilitado sua compreensdo das avaliagdes nem contribuido para que seu repertorio
motor fosse elevado, uma vez que seu esquema corporal foi referente a apenas 5 anos ¢
depois da intervencdo para tal (entre 2% e 3% avaliagdes) fosse de 6 anos. tdo pouco
houve uma compreensdo rapida das atividades.

Em relagdo as avaliagdes das sondagens iniciais, como pode ser visto no quadro
15, em alguns momentos ndo foi possivel avaliar as respostas do aluno (1*), uma vez
que foram confusas e sem defini¢cdo ou ainda, quando as respostas foram totalmente
diferentes do que foi pedido. Isso aconteceu tanto para o Esquema Corporal quanto para
a Percep¢do Espacial. Por diversas vezes, quando solicitado indicar pé direito ou
esquerdo, o segmento corporal apontado era brago ou orelha ou outros erros

semelhantes.
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Quadro 16- Perfil apresentado nas sondagens motoras- A2

Esquema Corporal Nivel apresentado na
execucao da atividade
Linha de Base | Interv. Esq. Corp. | Interv. Perc.
Esp.
1 |2 |3 |4 |5 |6 |7 |8 |9
mostrar em si 0 nariz 31313 11313313 1/3
., | mostrarem siopé 111 (3 1131131313
% * | %
~ | mostrar em si a mao 113111313113 (31313
o *
©
imitar os gestos de colocar a {3 |3 (3 (1 |1 |1 |3 |3 |3
maéo fechada no nariz
colocar o brago na diagonalpara | 3 |3 |1 (3 |1 [3 |3 |3 |3
cima
colocar uma mdonaorelhaeo |3 |2 3 [3 |3 |3 |3 |3 |3
% | outro brago estendido na
§ horizontal, paralelo ao chdo, na
oo | lateral do corpo
numero de batidas com a méao 111111111 11121112
g
=
=
=
Percepcio Espacial
mostrar em si proprio orelha E 1 (1 |1 |1 3 3
*
mostrar em si proprio pé D 11113 1|3 3 3
é *
=
g mostrar em si proprio joelho D 11113 |3 1 1
com dois circulos desenhados 313 |3 3
no chdo, entrar no circulo D
Com duas tampinhas de garrafa | | |3 |1 |3 1 3
descartavel na mesa, pegar a da
4 E
£ | entre duas pedras, mostrar a | [ |1 |3 |1 1 3
~ | pedradaD
tocar mnma orelha E da|] |1 [3 |3 - 3
pesquisadora %
tocar no pé E da pesquisadora 1111113 - 1
*
w .
g | tocar  no joelho E da|1 [3 [1 |3 - 3
= | pesquisadora %
®
executar [N movimentos | | 1 3 (3 o o
requeridos de: fechar a mdo D
colocaramdo DnojoelhoEda |1 |2 [2 |2 - -
- pesquisadora
g colocaramido EnaorelhaEda |1 |2 |1 |3 - -
< | pesquisadora
=)

1*- os sinais ficaram confusos ndo sendo possivel entendé-los
1**- muito aquém em relagdo a outras criancas da mesma idade, mas com audigdo padrio

Em relagdo as demais respostas (direita e esquerda) sejam nas sondagens iniciais

quanto na fase de interveng@o do Esquema Corporal, hd uma inconstancia nas mesmas,



116

sugerindo uma pratica de tentativa e erro ¢ ndo um conhecimento do conceito de direita
e esquerda. Os dados deste mesmo quadro 16 corroboram o apontado na Figura 5 que a
percepgdo espacial ndo sofreu influéncia das atividades para desenvolvimento do
Esquema Corporal. Como pode ser visto em ambos (Quadro 15 e Figura 5) ndo houve
alteragdo nas respostas dadas pelo A2 para a compreensdo de direita e esquerda com a
realizacdo de intervengdo para esquema corporal, necessitando de uma intervengio
especifica para este objetivo. Por outro lado, o desenvolvimento do esquema corporal
continuou numa reta ascendente, com melhora constante das respostas apresentadas
pelo aluno, mesmo quando a intervencdo passou a ser especifica para as nogdes de
direita e esquerda.

Talvez isto seja explicado porque as atividades para a aquisicdo da nogdo de
direita e esquerda ndo excluem o uso do corpo. Sendo realizadas apenas atividades
motoras, a experiéncia motora continuou a acontecer o que pode ter contribuido para a
melhora do esquema corporal.

Em todos os encontros se percebeu o interesse do A2 pelas atividades motoras.
Quanto mais agitadas fossem, mais o aluno se interessava. As atividades mais reflexivas
como a nomeagdo de partes corporais e de sensacdo corporal ndo ocorriam por tempo
prolongado, pois o A2 perdia o interesse pela atividade. Assim, se fazia um
revezamento de situagdes para que todos os angulos objetivados fossem abrangidos.

Como exemplo, se menciona a aula de desenho do corpo e nomeagao do corpo e
suas partes. Desenhar o corpo e nomear mao e cabeca ocorreu facilmente. A partir
disso, o A2 demonstrou querer atividade mais agitada, sendo necessario explicar que ao
terminar esta atividade se passaria para outra mais movimentada. Mesmo assim, a
distracdo acontecia e algumas palavras e gestos precisavam ser repetidos, mesmo que se
trabalhasse apenas alguns conceitos corporais.

Esta situacdo indica que outra alternativa seria necessaria para trabalhar o corpo
com este aluno. um programa cujos conceitos corporais fossem abordados em
atividades mais agitadas talvez tivesse um resultado diferente, por o aluno se interessar
por este tipo de atividade. Por outro lado, como ja referido, as atividades imitativas
tinham um bom envolvimento do mesmo ¢ neste sentido, o tipo de avaliagdo motora
também pode ter sua influéncia (ndo ter sido a mais adequada) por abranger outros
dominios como o uso do lapis que envolve coordenacdo motora fina, que talvez o aluno

nao tivesse bem desenvolvida.
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Para exemplificar essa falta de habilidade motora fina, a interven¢do com
desenho do corpo humano também € um indicativo. Nesta intervengdo, foi proposto que
o aluno desenhasse a pesquisadora (contornar o corpo sobre papel pardo) e o A2
demonstrou ter dificuldades no uso do giz para tal. Essa possibilidade ndo ¢ descartada,
mas tdo pouco pode ser colocada como fator preponderante.

Quanto as avaliagdes espaciais, uma ressalva precisa ser feita. Como pode ser
verificado no Quadro 16, foram realizadas apenas 3 sondagens -nas 3 intervencdes
feitas. As faltas do aluno e a realizagdo da intervengdo apenas uma vez por semana
atrasaram a coleta de dados de maneira que ndo foi possivel conclui-la
satisfatoriamente.

Tendo sido realizado apenas 3 intervengdes, a compreensio de direita e esquerda
ndo se estabilizou. As respostas obtidas na 4° avaliacdo indicaram uma maior
dificuldade na compreensdo de direita e esquerda em relagdo a orelha do que em relagdo
a membros inferiores, o que chama a ateng@o. Ha inclusive uma alternancia das
respostas onde na sondagem o aluno acerta e na avaliagdo motora o mesmo nao
acontece.

Ainda em relacdo as avaliacGes, ¢ possivel verificar que o conceito de direita e
esquerda nao foi generalizado como um conceito que abrange todas as pessoas e objetos
a partir de uma posicdo central, mas que o A2 ainda relaciona estes conceitos a
segmentos especificos de seu corpo, onde suas respostas sdo sempre constantes para o
mesmo segmento corporal. Assim, o lado direito referente a mfo, ndo seria
necessariamente o lado direito referente ao joelho ou orelha.

Nas atividades feitas o aluno também confundia e troca direita-esquerda.
Algumas vezes acertava, outra ndo, apesar das explicagdes. Em determinadas situagdes
ficava confuso/duvida como ao ser explicado o que era mao direita e esquerda em uma
atividade e na seguinte, ele ndo conseguir decidir qual era a mao direita para langar a

bola com ela.

Analise da alteragdo nos conceitos gréaficos

Considerando a proposta de Leite (1984), o IAR apresenta as respostas segundo

o grau de dificuldade do aluno para cada area avaliada. Quando o aluno acerta todas as
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respostas, ¢ atribuida a sigla AT (Acerto Total), quando acerta 50% ou mais das
questdes, € atribuido a ele AD (Alguma Dificuldade) e quando acerta menos de 50% das
questdes, MD (Muita Dificuldade). No Quadro 17 estdao representadas as avaliagdes do

A2 segundo o grau de dificuldade que ele apresentou nas duas areas avaliadas.

Quadro 17- Nivel de dificuldade na Avaliagdo conceitual - A2

Areas motoras Nivel de dificuldade nas avaliacées

1% Av. 2% Av. 3" Av. 4 Av.
Esquema corporal AD AD AD AD
Lateralidade* AD MD MD MD
Acerto Total 6 pontos 4 pontos 4 pontos 5 pontos

* 0 autor usa o termo lateralidade para se referir a compreensao das nogdes de direita e esquerda.

O Quadro 17 descreve a realidade do A2, onde dos 10 pontos possiveis, atingiu
apenas 6 pontos na 1? avaliacdo, reduzido para 4 pontos nas duas avaliagdes seguintes e
5 pontos na 4% avaliagdo.

Entre a 1* e a 2% avaliagdo se verifica que as respostas ndo se mantiveram
constantes. As respostas variaram indicando uma ndo compreensdo dos conceitos
abordados. O niimero de respostas corretas melhorou para o esquema corporal como
pode ser visto no Quadro 18 e na Figura 7. O item responsavel pela modificagdo do
resultado foi desenho da boca na face disponivel, onde era necessario desenhar a boca
na parte central da face, abaixo do nariz. Isto ndo tinha acontecido na primeira
avaliacdo, tendo o aluno desenho na parte lateral do rosto, mesmo tendo sido fornecido
borracha para que o aluno corrigisse caso achasse necessario.

A resposta para a compreensdo de direita e esquerda também se modificou, mas
negativamente, pois o A2 apresentou mais respostas erradas na 2* avaliagdo. Tal fato
pode decorrer do ndo conhecimento desta nog¢ao e o acerto na 1* pode ter sido ao acaso,
uma vez que eram apresentadas duas opg¢des. O uso da tentativa- acerto- erro € provavel
neste caso.

O Quadro 17 indica que ainda que tenha ocorrido um periodo de intervencao-
Esquema Corporal-, ndo houve modificagdo nas questdes avaliadas pelo IAR. Uma das
possiveis justificativas ¢ uma dificuldade na compreensdo do todo e das partes. Como
menciona Goes (1999), o uso de apenas indica¢des para partes corporais pode dificultar
a compreensdo de que cada parte do corpo possui um nome especifico. Por outro lado,

na Libras também se faz sinais especificos para os segmentos corporais cujas respostas
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0 A2 errou. A identificacdo de rosto, cabelo e cabeca ¢ diferente, mas o aluno pareceu
ndo perceber isto nas avaliagdes realizadas, mesmo apos a intervencao.

Considerando a vivéncia, talvez seja um dos fatores contribuintes, uma vez que a
experiéncia ¢ determinante no desenvolvimento de qualquer individuo (LE BOULCH,
1992; FARIAS, 2004).

Um melhor detalhamento das areas avaliadas e das dificuldades em cada uma
pode ser verificado no Quadro 18. Como percebido, os erros se apresentaram nas
mesmas situagdes: limitacdo do que é cabega (pintou cabelo ou rosto) e brago (pintou
brago ¢ mao) na avaliacdo do Esquema Corporal e desconhecimento do conceito de

direita e esquerda na Avaliagdo da Lateralidade.

Quadro 18-Acertos na Avaliagdo conceitual - A2

Areas Atividades Nivel apresentado
motoras na execucdao da
atividade
@ o|2* |3 |4
av. | av. | av. | av.
Pintar a cabeg¢a de amarelo - - - -
Pintar os bragos de vermelho - - - -
e Pintar as pernas de verde X | X | X |X
£ g Desenhar os olhos X |X | X |X
s & Desenhar nariz X | X | X |[X
23 Desenhar a boca - X | X |X
Pintar a arvore que esta a direita X |- - -
& Pintar o carro que esta a esquerda - - - X
= Pintar de amarelo o que a menina tem na mao | X |- - -
= direita
§ Pintar de vermelho o que a menina tem na médo | X |- - -
,3 esquerda

Este Quadro 18 ainda demonstra que as respostas para o aspecto lateralidade
também ndo se modificaram ao longo das avalia¢des realizadas, significando que ndo

houve compreensio destes conceitos.

Analise da relacdo motor — grafia

A analise da relagdo entre a avaliacdo motora realizada e a expressdo grafica dos

conceitos de Esquema Corporal pode ser feita de duas maneiras.
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A primeira ¢ a representacdo dos resultados do IAR, como sugerido por Leite
(1984) e a segunda ¢ através de graficos que expressem a relagdo entre a avaliacdo
motora e o IAR.

Considerando a primeira op¢ao, os dados podem se vistos utilizando o quadro
16, apresentado anteriormente, considerando que o periodo entre a 2* e a 3* avaliagdo se
referiu a intervencdo para esquema corporal e o periodo entre a 3* e a 4* avaliagdo se
referiu a intervencado para percepgdo espacial.

Por outro lado, a visualizag¢ao desta relagdo fica mais clara quando tal relagdo ¢é
apresentada em grafico (Figura 6).

Buscando relacionar os aspectos motores de esquema Corporal e percepcao
Espacial- direita e esquerda- com a compreensdo grafica destes conceitos, a figura a
seguir apresenta o cruzamento destas duas informagdes.

Analisando a figura 6, se verifica um declinio de 6 para 4 acertos no resultado do
IAR entre a 1* e a 2% avaliacdo, fase onde ocorreu apenas as sondagens. As avaliagdes
motoras indicaram ndo ter ocorrido alteragdo no esquema corporal e na percepgdo
espacial, mas a avaliagdo com o IAR apresentou resultados diferenciados. Como pode
ser observada, a IC do A2 ¢ de 9 anos, mas sua IM para esquema corporal e percepcao
espacial se situaram em 5 anos, realizando ele apenas as atividades de imitacdo de
gestos ¢ a montagem do retdngulo, copiando o modelo dado. O rendimento apresentado
para o IAR diminui em duas questdes, o que pode indicar o ndo conhecimento dos
conceitos, como ja mencionado.

Embora tenha havido uma modifica¢do do Esquema Corporal de 5 para 6 anos
quando houve interven¢do em relacdo a este aspecto, a compreensdo grafica dos
conceitos -IAR- se manteve constante (Figura 6).

Quando a interveng¢do foi em relagdo a percepgdo espacial, houve uma melhora
de um item nas respostas corretas, mesmo nao havendo modificagdo em relacdo a

percepgdo espacial.
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Relacao entre desempenho na Avaliacdo Conceitual -IAR- e
Avaliagc6es motoras
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Figura 6- Relacdo entre desempenho na Avaliagdo Conceitual Grafica —IAR- e
Avaliagoes Motoras- A2

* Interv 1: Intervengio com atividades direcionadas para o esquema corporal
**[nterv 2: Interven¢do com atividades direcionadas para o percepcao espacial

Para ter uma visdo mais detalhada de cada componente avaliado, ¢ possivel
observar as Figuras 7 e 8 que apresentam uma relagdo da motricidade com o IAR em
relagdo ao Esquema Corporal e a Percepgdo Espacial separadamente.

A Figura 7 mostra que conquanto tenha havido modificagdo no Esquema
Corporal avaliado pelo teste de Rosa Neto (2002) o IAR ndo indicou alteragdo alguma
ap6s o periodo de intervencdo. Mas ha que se observar que estes testes, avaliando
ambos o Esquema Corporal enfatizam coisas diferentes. Enquanto a avaliagdo motora
enfatiza a percepc¢do do corpo do espaco e seu uso ali, 0 IAR avalia a compreensio dos
conceitos referentes a nomenclatura dos segmentos corporais.

As atividades motoras realizadas parecem ter contribuido na modificacdo da
percepcao corporal, mas ndo em relacdo aos conceitos especificos de nomenclatura.
Mesmo tendo sido realizado atividades com a nomenclatura dos segmentos corporais ¢
uso destas em cada situagdo, no IAR, o A2 ndo diferenciou cabelo de cabega, uma vez
que quando pedido que pintasse a cabega, pintou apenas o cabelo, e, quando pedido que
pintasse o braco, pintou tanto o brago quanto a mao.

Estes segmentos corporais sao todos mostrados por indicagdo, por toque no
segmento corporal e ndo possuem um simbolismo, uma representacdo para eles na
Libras, ndo podendo ser considerado como um conceito. Seus significados assumiriam

tal papel a partir do momento que o aluno pudesse identificar pela escrita cada um deles,



122

uma vez que ndo possuem a audigdo e a fala que se utiliza do conceitual para
representar cada parte do corpo.

Isto sugere a necessidade de uma énfase especifica para tal aquisi¢ao, desde o
aprendizado da escrita de cada uma destas partes até sua localizacdo efetiva no corpo
humano, ou, no seu proprio corpo, o que ¢ mais interessante para o aprendizado. Mas
para desenvolver a compreensdo conceitual em relagdo as palavras, o A2 primeiro
precisaria aprender a ler e entender o significado do que lesse, uma vez que cada etapa
de aquisicdo depende da anterior (SILVEIRA, GOBBI, CAETANO, ROSSI E
CANDIDO, 2005).

Relacdo entre desempenho na Avaliagcéo gréafica do Esquema
Corporal -IAR- e Avaliagdes motoras
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Figura 7- Relag¢do entre desempenho na Avaliacdo Conceitual Grafica do esquema
corporal -IAR- ¢ Avaliagdes Motoras — A2

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percep¢ao espacial

Um fato curioso ¢ que a resposta correta a mais no IAR aconteceu na 4°
avaliacdo, ou seja, apos a intervengdo quanto a percepg¢do espacial e ndo na direcionada
ao esquema corporal, como seria de se esperar. Talvez tal fato seja pela relacdo
existente entre os diferentes componentes da psicomotricidade, e pela conseqiiente
contribuicdo que as atividades diversificadas trazem para a elabora¢do do esquema
corporal (FARIAS, 2004; COSTA, 2007). Enquanto as respostas ndo se modificaram
para a percepgdo espacial, para o esquema corporal tanto motoramente quanto no IAR
houve essa modificacdo. Mas ndo € possivel dizer que essa modificacdo foi apenas pela
intervengdo, ou pela pratica motora, pois o periodo entre a 3* e a 4* avaliagdo foi bem

curto- apenas 3 intervengoes.
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Quanto a nogdo de direita e esquerda, a relagdo entre as intervengdes e o IAR
pode ser visualizada na Figura 8.

Esta figura nos apresenta uma grande diferenciagdo de respostas do A2 da 1°
para a 2% e 3* avaliagdes com o IAR, o que permite identificar a razdo da diminuigdo nas
respostas corretas apresentadas na Figura 6. As repostas corretas (3 de 4 possiveis) na 1*
avaliacdo parecem ndo corresponder a uma real compreensdo de direita e esquerda, pois
as avaliagdes seguintes ndo apresentaram nenhuma reposta correta. Nesta situagdo,
permanece a alternativa da resposta por tentativa ao acaso, levando ao acerto ou erro
sem que esta reposta seja uma compreensao interiorizada.

Meuer e Staes (1991) comentam que a estabilidade na compreensdo de direita e
esquerda se estabiliza por volta dos 5 ou 6 anos e a reversibilidade que é o ato de
transferir estas noc¢des para outra pessoa & sua frente acontece apos os 6 anos. No
entanto, embora a IC deste aluno seja de 9 anos, a IM ndo acompanha, sendo apenas de
5 anos. Os resultados obtidos na 1* avaliagdo com o IAR parecem ter sido obtidos ao
acaso, pois se modificaram acentuadamente nas avaliagdes seguintes (2%, 3% e 4%).

Picq e Vayer (1988) assinalam a dependéncia que a consciéncia espacial tem do
esquema corporal. A falta de estabilidade nas respostas obtidas pode ser um indicativo
dessa interdependéncia, onde o A2 apresentou uma dificuldade na compreensdo de
conceitos corporais € no esquema corporal e também dificuldade na compreensdo de

direita e esquerda, ligada a percepgdo espacial.

Relacédo entre desempenho na Avaliacéo grafica da Percepcéao
Espacial -IAR- e Avaliagcdes motoras
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Figura 8- Relagdo entre desempenho na Avaliagdo Conceitual Grafica da percepgéo
espacial —-IAR- e Avaliacdes Motoras — A2

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percepgao espacial
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As intervencdes realizadas para desenvolvimento do Esquema Corporal néo
provocaram modificagdes na Percepcdo Espacial, seja nos dados obtidos pela avaliagdo
motora, seja no AR (entre 2* e 3* avaliacdo). Em relacdo a este dado, o IAR foi uma
representagdo fiel ao resultado obtido na avaliacdo motora, onde o A2 ndo conseguiu
indicar direita e esquerda em relagdo a si proprio ou em relagdo a outro objeto ou
pessoa. A reposta mais provavel para isso € que talvez haja necessidade de uma
intervengdo especifica para cada area. A justificativa de que atividades motoras
desenvolvem todos os aspectos da crianca ndo cabem nesta situagdo. Neste caso
especifico, na aquisicdo de conceitos de direita e esquerda, as avaliacdes realizadas
indicam a necessidade de um planejamento para a aquisigdo especifica destes conceitos.
Isto provavelmente ocorre porque os conceitos de direita e esquerda sdo considerados
abstratos, que para Barsalou e Wiemer-Hastings (2005) s@o o tipo de conceitos mais
dificil para o surdo assimilar.

A ligagdo entre a aquisi¢do da linguagem e a formagdo de conceitos apontada
por Falkenbach (2006) desponta em meio a incompreensio destes conceitos. As
criancas com audicdo tém contato com estes termos conceituais involuntariamente, pois
os escutam na fala de outras pessoas, seja no convivio direto ou através dos meios de
comunicagdo. O surdo, para que tenha tal contato, precisaria interagir com outros
surdos, o que dificilmente acontece. Assim, fica prejudicado por seu contato com os
mesmos se restringir a experiéncia especificamente educativas- na escola.

As relagdes entre as avaliagdes motoras e as avaliagcdes graficas aparecem
claramente nas figuras expostas anteriormente.

Assim como o programa de ensino aplicado ao A2 ndo teve o efeito esperado
sobre seu esquema corporal na avaliacdo motora, também ndo alterou seu esquema
corporal expressado graficamente. Embora a énfase das avaliacdes se diferenciasse
sendo uma voltada para partes corporais (IAR) e a outra para a posi¢do do corpo no
espago (Av. mot. de Rosa Neto, 2002), nenhuma delas demonstrou melhora acentuada.
O IAR se manteve constante quando comparado com a 2* avaliagdo motora na linha de
base.

Em alguns momentos o A2 parecia ter um bom dominio do corpo, como em
atividades com bola, semelhantes ao futebol, mas em outros momentos este dominio
ndo era demonstrado, o que se evidenciou em atividades como a corrida sobre corda

(deitada no chio) onde costumava enroscar as pernas uma na outra.
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Neste sentido, teria sido interessante o programa focar atividades mais
tranqiilas, uma vez que grande parte desta confusdo nos movimentos advinha da
afobagdo, ansiedade na realizagdo dos movimentos.

Mas considerando o exposto anteriormente sobre o pouco interesse do A2 em
atividades com tal caracteristica ¢ dificil apontar a falha: o aluno ndo se interessa por
atividades tranqiiilas, mas precisa delas, sendo entdo importante atividades agitadas e
tranqiiilas, uma combinagdo, o que foi feito no decorrer das intervencdes.

Para uma maior alteragdo em seu desempenho para Esquema Corporal, talvez
fosse importante a modificagdo no tipo de atividades ou ainda, no tempo de duracdo
desta fase, sendo mais prolongado. Para tanto, o protocolo de sondagem teria de ser
alterado, pois mostrou que o A2 havia tido alteracdo segundo o esperado, o que nio
esteve visivel na avaliagdo motora.

Congquanto tenha ocorrido uma pequena alteracdo no conhecimento de direita e
esquerda na avaliacdo com o IAR logo apos a intervengdo para tal (4* avaliagdo) esta
ndo foi significativa. O conhecimento de D e E continuou confuso, pois houve acertos e
erros em atividades semelhantes. Todavia, é dificil afirmar a falha do programa para tais
conceitos, pois o tempo disponivel foi curto (apenas 3 encontros) pelas razoes ja
apresentadas. O que se pode apontar aqui é que para o A2, 3 encontros ndo foram

suficientes para que o programa proposto surtisse efeito, seja grafica ou motoramente.
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ESTUDO 3

Em relacdo ao A3, a primeira avaliagdo ocorreu no inicio do més de junho e a
ultima avaliagdo ocorreu na metade do més de setembro. A evolugdo deste aluno pode
ser considerada rapida se considerado o periodo em meses, mas as atividades também
foram as mais constantes, tendo os encontros ocorridos 2 vezes na semana, na maioria
das vezes, sem auséncias do aluno. A distribui¢io das sessdes ao longo da coleta de

dados pode ser melhor visualizada no Quadro 19.

Quadro 19 - Etapas da Interven¢ao ¢ Avaliagao- A3

ETAPAS DA COLETA DE DADOS

Av. Sondagens/ Av. Intervencgao | Av. Intervenc¢ao | Av.

1 Linha de Base | 2 Esq. Corp. |3 Perc. Esp. 4
N° de|1l 6 1 5 1 7 1
sessoes

Como pode ser visto no quadro anterior, ao longo da coleta ocorreram doze (12)
sessoes de intervengdo, quatro (4) encontros para as avaliacdes motoras e o IAR e, seis
(6) encontros para sondagem e estabelecimento da linha de base, totalizando vinte e dois
(22) encontros.

Houve um intervalo entre a segunda e a terceira sessdo de intervencdo do
esquema corporal que correspondeu ao periodo de férias escolares, além de um dia em
que ndo puderam ser desenvolvidas atividades por nao haver disponibilidade de sala. Ja
na intervengdo quanto a percep¢do espacial, trés (3) encontros ndo puderam ser
realizados, por impedimentos locais (na escola).

As sessoes aconteceram duas vezes por semana, no periodo escolar, segundo
recomendacdo da orientadora pedagogica.

O A3 foi submetido a seis (6) sondagens na fase inicial, englobando todos os
aspectos motores e, a partir do inicio das interveng¢des em relagdo ao esquema corporal,
as sondagens se delimitaram a area enfatizada na intervengao.

Seu conhecimento em relagdo a Libras é reduzido. Recebe acompanhamento de
professoras especializadas da rede municipal, 2x /semana na escola e reforco escolar 1x
/semana. Por haver apenas duas professoras para atender a todos os alunos surdos da
rede municipal, ndo ¢ possivel um atendimento mais intensivo. Assim, todas as

avaliacdes conceitual e motora foram realizadas com tradug@o para a Libras ou gestos,
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segundo a necessidade do aluno para compreensdo de cada questdo. Na avaliacdo, se
percebeu que o conhecimento de Libras do A3 ¢ mais voltado as cores e, portanto,
algumas vezes, se fez uso de desenho para explicagdao da atividade, com demonstragéo

do que era pedido.

Analise da alteracdo nos aspectos psicomotores

Os aspectos motores, tanto Esquema Corporal quanto Percepcdo Espacial
apresentaram modificagdes ao longo das intervengdes. Como apresentado na figura 9,
da 1* para a 2% avaliagdo houve modificagdo nos resultados apresentados pelo aluno,
embora nio tenha acontecido intervengdo alguma nesta fase da coleta de dados.
Enquanto o Esquema Corporal aumentou de 5 para 6 anos, a Percepcdo Espacial
diminuiu de 6 para 5 anos.

Na primeira avaliagdo quanto ao esquema corporal, o A3 fez alguns movimentos
seguindo as instrugdes de copia e outros ndo, com mistura de representagdo onde
algumas vezes os movimentos sdo copiados de forma espelhada. Nas posi¢cdes das maos
onde era necessaria a inclinagdo do brago ou diferenga de distancia e altura entre os
bragos, com um mais para frente que o outro, ele ndo realizou adequadamente, deixando
os bracos com diferenga de alturas, mas ndo de distancia para frente em relagdo ao
proprio corpo (os bragos ficaram um sobre o outro), além de ndo ter a inclinagdo de
angulo, ficando paralelos ao chio.

Esta situacdo foi um pouco diferenciada na 2% avaliacdo onde o movimentos
foram melhor executados, com maior atengdo a detalhes, sugerindo que talvez, uma das
razdes da caracteristica do Esquema Corporal na 1* avaliagdo se referir a 5 anos foi a
desatengdo e ndo um déficit neste aspecto, uma vez que o periodo entre as duas
avaliagdes foi reduzido e ndo foi feita intervengdo alguma neste sentido.

Neste intervalo de tempo (linha de base inicial) as sondagens realizadas
indicaram uma estabilidade em relacdo a percepcao corporal (Quadro 9) e seu uso em
diferentes situagdes, mas a avaliagdo motora indicou um aumento, uma melhora para tal
aspecto. Isso pode ter ocorrido também por as respostas do aluno na 1* avaliagdo ndo
terem atingido a idade de 6 anos por um indice muito pequeno e na avaliacdo seguinte

isto ter se modificado.
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Quanto a Percepcao Espacial, o decréscimo visualizado na Figura 9, entre a 1% ¢
a 2% avaliag@o tem a justificativa de que a escolha entre D e E é possivel mesmo sem a
compreensdo destes em razdo de existir apenas duas opgoes, ou seja, a escolha de uma
resposta ndo depende do real saber, sendo entdo ao acaso.

Hé4 um desnivel entre as sondagens e as avalia¢des realizadas para Esquema
Corporal, onde as sondagens sugerem uma IM de 8 anos e a avaliagdo motora sugerem
5 e 6 anos (1* e 2* avaliagdes). Nesta perspectiva ha uma falha entre os protocolos
usados que se deve ao de sondagem verificar principalmente o conhecimento corporal ¢
a avaliag@0 motora incluir uma avaliac¢do diferenciada que inclui habilidade motora fina.

As sondagens feitas indicam que o A3 possui um bom conhecimento do proprio
corpo, mas em diversos momentos da intervengdo, as informacdes percebidas
apontaram num sentido diferente, onde o A3 demonstrou ter limitagdes e medos em
atividades que a primeira vista seriam corriqueiros a criancas de 7 anos, tendo assim que
ser trabalhado a auto-confianga nas atividades e a realizacdo de cada uma delas passo a
passo. Um exemplo disso foi a atividade de saltar de cima de uma cadeira sobre
colchonetes, atividade que o aluno teve grande receio em fazer num primeiro momento,
sendo feita entdo com auxilio da pesquisadora (segurando a mao).

Ainda na Figura 9, os resultados encontrados demonstram uma evolugdo do
Esquema Corporal apoés a realizagdo de atividades com tal énfase (1* intervengo), numa
ascensdo da reta que vinha desde as avaliagdes da linha de base. Esta reta sofreu uma
mudanga quando iniciada a 2* interven¢@o onde as atividades para desenvolvimento do
Esquema Corporal se encerrara e iniciaram as voltadas a percepgdo espacial. O declinio
da reta neste momento, visualizado entre os pontos referentes a 3* e 4* avaliacdes da

Figura 9 contradiz o esperado de manutengdo das aquisigoes.
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Desempenho nas Avaliagdes Motoras —esquema corporal
e percepcdo espacial- A3

Ljnha de bases_ Interv. 1* Interv. 2"&

< - —e—Esquema corporal
—&—perc. Esp.

Idade Motora
OFRLNWAOOOONO®

1a 2a 3a 4&
Avaliacdes

Figura 9- Desempenho nas Avaliagdes Motoras —esquema corporal e percepgdo
espacial- A3

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percepgao espacial

Quanto as sondagens, o Quadro 20 indica que suas respostas sdo de acordo com
o esperado para sua idade. Uma explicag@o para esta contradi¢do de informagdes entre
as avaliagOes e que as avaliagdo referente a sete anos feita através de um instrumento
que faz uso de lapis, ligada a coordenag@o motora fina, um comentario da professora de
que ele tem dificuldade em usar a tesoura, é um indicio de que talvez outros fatores
interferiram no resultado, que ndo apenas o esquema corporal em si.

Mas ndo se pode ignorar a relagdo do Esquema Corporal nesta situagdo. Uma
das maiores responsaveis pelo desenvolvimento do Esquema Corporal ¢ a vivéncia
motora, as experiéncias que a crianca tem. O receio do A3 em fazer diversas atividades
e inseguranca na realizagdo das outras, aliado ao fato de sempre ter preferido brincar
sozinho, como mencionado pelo pai sdo indicios de que possui pouca bagagem motora.

Analisando o programa de ensino proposto para o Esquema Corporal em vista de
seus objetivos e conquistas, se infere que o programa obteve éxito parcial. Ha razdo
disto pode ser um conjunto de fatores, dos quais se aponta:

- As atividades propostas ndo foram adequadas ao desenvolvimento do Esquema
Corporal de modo que o resultado alcangado se mantivesse apds o encerramento da
intervengdo 1.

- O tempo de duracdo da intervencdo 1 ndo foi suficiente para que a aquisicdo se

consolidasse.
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- Falha na 4* avaliagdo

Ao considerar a primeira alternativa, se assume que as atividades escolhidas para
integrar o programa de ensino (Apéndice 12) ndo foram suficientes seja em nimero ou
qualidade para que o A3 tivesse um conhecimento de seu corpo segundo o esperado
para IC. Mesmo que o A3 tenha tido uma evolugao no resultado de suas avaliagdes apds
intervengdo 1, isto ndo se manteve.

Levando em conta o visualizado nas intervencdes sobre sua pobreza de
repertorio motor, uma maior variacdo de atividades talvez tivesse contribuido para que
esta manutengdo de resultados para o Esquema Corporal ocorresse. Ou ainda, mais
atividades que exigissem o uso das maos, com materiais alternativos, ja que, segundo a
professora, o A3 tinha dificuldades em atividades manuais e isto era requerido na
avaliagdo motora realizada.

Em relacdo ao tempo de duracdo da intervencdo 1, se considera que as 3
sondagens estaveis ndo foi um critério suficiente para encerrar esta fase de intervengao,
precisando o A3 de mais sessdes para consolidar suas aquisigdes, seja por razdo de sua
pouca vivéncia ou simplesmente por precisar de mais tempo.

Se considerar o aumento e o declinio na linha que representa o Esquema
Corporal. Este dado sugere que o esquema corporal requer maior tempo e atengao e que
pode passar por periodos de instabilidade. Esta instabilidade também foi verificada por
Silveira, Gobbi, Caetano, Rossi e Candido (2005) quando avaliaram criangas com
audicdo, entdo nem se pode afirmar que a instabilidade se refere ao esquema corporal de
criangas surdas.

Autores como Le Boulch (1992) e Fonseca (2004) ao mencionar as etapas no
desenvolvimento do esquema corporal, indicam que este depende de tempo e vem se
formando desde a mais tenra idade, passando por constantes transformacdes. Portanto,
uma vida toda de ndo conhecimento corporal talvez ndo possa ser compensada em
poucos encontros.

A terceira alternativa € a falha na quarta avaliacdo. Pelo fato de ela envolver
seres humanos, avaliador e avaliado, existe a possibilidade de alguma falha, pois o
interesse do aluno em realizar a atividade ¢ um diferencial para os resultados que se
obtém.

Durante a intervengdo 1 (Esquema Corporal), a Percepcdo Espacial se manteve

estavel, ndo sendo influenciado pela mesma. A Percep¢do Espacial permaneceu
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constante, onde o aluno ndo conseguia identificar direita e esquerda nas questdes
propostas, permanecendo assim na idade motora de 5 anos para esta area motora.

Quando iniciada a intervengdo em relagdo a Percepgdo Espacial (Interv. 2),
houve um aumento de 5 para 7 anos, atingindo o objetivo apresentado para o A3,
parecendo ser esta aquisi¢do mais rapida que a evolucao do esquema corporal.

Como ja mencionado anteriormente, os conceitos de direita e esquerda, embora
dependam e tenham relagdo com uma boa evolug@o do esquema Corporal, sdo conceitos
estabelecidos pelo homem e que, portanto, ndo sdao aprendidos sem contato prévio com
0s mesmos ou ensino destes. A compreensdo destes conceitos em relagdo a si mesmo ¢
em relagdo a uma outra pessoa varia segundo as possibilidades de cada aluno e de sua
maturagdo para aquisi¢do destes conceitos. Em cada fase da infancia da crianga, ela tera
capacidade para compreender algo em relagdo as nogdes de direita e esquerda, primeiro
quanto a si mesma e depois quanto a outros objetos e pessoas. Essa idéia pode ser

encontrada nos apontamentos de Le Boulch (1992) e Gesell (1998).
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Quadro 20- Perfil apresentado nas sondagens motoras- A3

Esquema Corporal Nivel apresentado na
execucao da atividade
Interv.
Linha de Base | Esq. Interv. Perc. Esp.
Corp.
1/2[3/4|5
§ mostrar em si 0 nariz 313[313]3
: mostrar em si 0 pé 11313]33
& | mostrar em si a mdo 1131333
imitar os gestos de colocar a | 3| 3| 3| 3|3
mao fechada no nariz
colocar o brago na diagonal para | 3| 3| 3| 3| 3
cima
colocar uma méo na orelhae o | 3| 3| 3| 3|3
« | outro brago estendido na
g | horizontal, paralelo ao chdo, na
=
o | lateral do corpo
Percepcio Espacial
mostrar em si proprio orelha E 3 313|3
E mostrar em si proprio pé D 1 11313
: mostrar em si proprio joelho D 1 31111
com dois circulos desenhados | 1 3133
no chdo, entrar no circulo D
Com duas tampinhas de garrafa | 3 31111
descartavel na mesa, pegar a da
w |E
2 | entre duas pedras, mostrar a | 3 11313
: pedra da D
tocar na orelha E da| ] 11111
pesquisadora
. | tocarno pé E da pesquisadora 1 31111
E tocar no joelho E da| 1 1133
o | pesquisadora

Mesmo as respostas em relagdo ao esquema corporal estando adequadas para sua
idade (Quadro 20), se considerar a avaliagdo motora, ha uma discrepancia nos
resultados, onde o aluno ndo realiza atividade referente a 7 anos, que ¢ a Idade
Cronologica do mesmo.

A percepcao espacial dele, ao longo da Linha de Base inicial também se
apresentou oscilante (Quadro 20). As respostas se modificaram em cada avaliagio,
algumas vezes indicando corretamente, outras vezes ndo, o que sugere um nao
conhecimento real das nog¢des de direita e esquerda, tanto em relagdo a si proprio quanto
em relagdo a outros objetos e a outras pessoas. O que poderia estar acontecendo € o
aluno indicar uma das opgdes e nesta tentativa onde havia 50% de chance de acerto e
50% de chance de erro, algumas vezes ele acertou, outras vezes ndo. Isto confirma o que

¢ visto na avaliagdo motora em si.
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Mas a avaliacdo motora demonstrou que no periodo em que foi realizada
intervengdo para esquema corporal (entre 2% e 3* avaliagdo) o aluno ndo teve alteracdo
em suas respostas quanto a direita e esquerda. Este comportamento apenas se modificou
apos terem sido realizadas atividades especificamente para assimilacdo destes conceitos.
Tendo sua compreensdo anterior representado o que era caracteristico de criangas de 5
anos, a modifica¢do correspondeu a duas IM, compreendendo estas nogdes quanto ao
seu proprio corpo, que ¢ o recomendado por Le Boulch (1992) para 7 anos e que foi
encontrado por Vieira, Santos, Vieira, Oliveira (2004) em avaliagdo realizada com
criangas ouvintes.

O aprendizado das nogdes de direita e esquerda surpreendeu pela velocidade em
que ocorreu. A primeira intervengdo foi realizada antes das férias escolares, assim, nem
nesta, nem na primeira apos a volta as aulas foram realizadas as sondagens. Em todas as
outras sessdes o A3 apresentou uma boa resposta para as questdes verificadas. Como
suas respostas se apresentaram corretas, foi pensado na possibilidade de ensinar os
conceitos de direita e esquerda em relagdo a outra pessoa, caracteristico dos 8§ anos,mas
o aluno ndo compreendeu a explicagdo dada. Estes dados refletem a evolugdo
maturacional proposta por Gesell (1998) e também por Rosa Neto (2002) para
compreensdo desta nogdo onde apenas aos 8 anos a crianga estd preparada para
assimilar a nog@o de direita e esquerda para uma outra pessoa.

Em todas as atividades, seja nas avaliagdes ou nas intervengoes, o aluno sempre
preferiu as atividades que ndo exigissem muita movimenta¢do, mais paradas. Inclusive,
foi perguntado a professora de sala de aula se este comportamento costuma acontecer
em sala de aula e a mesma respondeu que sim. Esse direcionamento por atividades que
exijam menos movimento pode também comprometer seu repertério motor, como
discutido anteriormente.

Embora n3o tenha relagdo direta com as avaliagdes realizadas, alguns
comportamentos motores foram percebidos ao longo das intervengdes. O A3 costuma
fazer uma brincadeira com as maos como se esta fosse uma pinga e pisca os olhos com
freqiiéncia junto com estes movimentos das maos. Quando para o movimento das maos,
para também o dos olhos. Em relagdo a motricidade, o aluno apresenta certa
‘descoordenagdo’ do corpo ao correr. Sua corrida ndo ¢ fluente, as pernas se
movimentam desritmadamente e os bracos ndo se movimentam ao lado corpo e sim a

sua frente em movimentos circulares. Campdo e Ceconello (2008) mencionam que a
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crianga surda apresenta coordenacdo deficiente, mas neste caso, uma das maiores

possibilidades ¢ a da falta de experiéncia motora.

Analise da alteracéo nos conceitos gréaficos

Considerando a proposta de Leite (1984) para analise das informagdes obtidas na
no IAR, as respostas sdo consideradas segundo o grau de dificuldade dele para cada area
avaliada. Quando o aluno acertou todas as respostas, foi atribuida a sigla AT (Acerto
Total), quando acertou 50% ou mais das questdes, foi atribuido a ele AD (Alguma
Dificuldade) e quando acertou menos de 50% das questdes, MD (Muita Dificuldade).
No Quadro 21 estdo representadas as avaliagdes do A3 segundo o grau de dificuldade
que ele apresentou nas duas areas avaliadas (Esquema Corporal e Lateralidade-direita e

esquerda).

Quadro 21- Nivel de dificuldade na Avaliagdo Conceitual Grafica -IAR- A3

Areas motoras Nivel de dificuldade nas avaliacées

1% Av. 2% Av. 3% Av. 4% Av.
Esquema corporal AD AD AD AD
Lateralidade* AD AD AD AT
Acerto Total 7 pontos 5 pontos 7 pontos 8 pontos

* 0 autor usa o termo lateralidade para abordar nogéo de direita e esquerda
Alguns pontos dessa avaliagdo precisam ser esclarecidos, como os itens onde

havia numa mesma figura duas questdes. Nestas questdes, o erro de uma levaria
conseqiientemente ao erro da outra. Mas € interessante observar que na primeira
avaliacdo, mesmo tendo essa opcdo de duas respostas na mesma questdo, o aluno
respondeu de maneira tal que misturou as duas respostas no mesmo local, sendo
impossivel diferenciar uma resposta da outra.

O Quadro 21 indica que na maioria das avaliagdes o aluno apresentou Alguma
Dificuldade (AD). Nas avaliagdes referentes ao esquema corporal essa dificuldade
permaneceu constante em todas as avaliacdes. Em relag@o a lateralidade esse mesmo
resultado foi apresentado em todas as avaliagdes, excetuando a ultima.

Observando o Quadro 22 ¢ possivel ter uma visdo mais detalhada das

dificuldades apresentadas pelo A3.
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Quadro 22- Acertos na Avaliagdo Conceitual Grafica -IAR- A3

Areas Atividades Nivel apresentado
motoras na execucao da
atividade
1™ (2% |3 |4
av. | av. | av. | av.
Pintar a cabeca de amarelo - - - -
Pintar os bragos de vermelho - - - -
o = Pintar as pernas de verde X | X | X | X
£ g Desenhar os olhos X |X |X |X
= Desenhar nariz X | X |X |[X
23 Desenhar a boca X |X |X |X
Pintar a arvore que esta a direita - - X | X
& Pintar o carro que esta a esquerda X - X
3 Pintar de amarelo o que a menina tem na mdo | X |X |X |X
= direita
§ Pintar de vermelho o que a menina tem na mao | X |X |X |X
= esquerda

Em relacdo ao esquema corporal, as dificuldades encontradas foram em relagao
a delimitagcdo corporal. Observando este quadro, se percebe as repetidas respostas
erradas no que se refere aos segmentos corporais. No que se refere a avaliacdo do
Esquema Corporal, quando pedido que pintasse a cabeca na primeira avalia¢do, foi
pintado apenas o cabelo. E quando pedido que pintasse os bragos, as maos também
foram pintadas. O mesmo se deu nas avaliagdes seguintes. A dificuldade na nomeagao
dos segmentos corporais parece estar presente neste aluno.

Figueiredo (2006) verificou em uma pesquisa que criangas de 5 e 6 anos
nomeiam bem oito partes do corpo, mas que algumas outras como articulagdes sdo mais
dificilmente nomeadas por criangas desta faixa etaria.

Avaliacdo semelhante, buscando a representa¢do conceitual, foi realizada por
Costa e Chiari (2006) que avaliaram a capacidade de criangas surdas identificarem
alguns grupamentos apresentados pela nomeagdo grafica. Todos as criangas tinham
surdez entre moderadamente severa e profunda, com idades entre 3 a 8 anos, que foram
separadas em trés grupos (3-4 anos, 5-6 anos, 7-8 anos). As autoras verificaram que
estes alunos tiveram maior facilidade em identificar vocabulos referentes a animais,
formas e cores e meios de transporte, ligados ao concreto, do que em identificar
vocabulos designados para profissdes, que exigia maior abstracdo. Todavia, esta
avaliacdo foi realizada com alunos oralizados e pela caracteristica da avaliagdo, com

nogdes basicas da escrita portuguesa.
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Como o A3 ¢ surdo, as atividades foram avaliadas de maneira diferente, por
meio de sinais, pois o aluno ndo compreende a palavra quando a visualiza, ndo a
identifica, mas mesmo assim, o aluno demonstrou dificuldade na compreensdo dos
conceitos quanto a cabega e braco, como sendo partes diferentes e tendo sinais
diferentes de cabelo ou rosto ou ainda, mao.

A dificuldade de nomeacdo dos segmentos corporais se manteve ao longo das
intervengdes, mesmo com a realizagdo de atividades motoras visando contribuir no
desenvolvimento do Esquema Corporal, representada na inalteracdo nas figuras que
representam os resultados das avaliagdes.

Ao considerar o conhecimento corporal, a experiéncia, motora ou nao, deste
aluno pode estar sendo um fator diferencial, mas de modo negativo. As informagdes
sobre ele preferir brincar sozinho permitem a ponderagdo que seu convivio com outras
pessoas se reduz e seu contato com as representacdes sociais e as significagdes também
diminuem. Além dessa pouca experiéncia social, as atividades realizadas e a dificuldade
do A3 em participar das mesmas, o receio em atividades simples denotam pouca
experi€éncia motora, ¢ como acentuam Farias (2004) e Costa (2007), elas sdo
fundamentais para uma boa estruturagdo do esquema corporal.

Os resultados AD para as avaliagoes da lateralidade, como denominado pelo
autor, ou nogdo/percep¢do espacial, como denominado pelo presente trabalho
demonstram que inicialmente o aluno também apresentou dificuldades em relagdo aos
conceitos de direita e esquerda. Picq e Vayer (1988) fazem a ligacdo entre a consciéncia
espacial e a imagem corporal, sendo construida com base nas impressdes cinestésicas,
labirintiticas e, sobretudo visuais, onde a vivéncia de atividades motoras modificaria
muito do esquema corporal e conseqiientemente, influenciaria a percepgao espacial.

Os Quadros 21 e 22 demonstram que alteragdo mais significativa se referiu aos
conceitos de direita e esquerda avaliados pelo teste como Lateralidade, onde o aluno,
apos intervencdo enfatizando este aspecto teve uma mudanca bem grande, obtendo
Acerto Total (AT) nas questdes propostas. Isto se evidencia por as avaliagdes anteriores
terem como resultado AD e a ultima avaliagdo AT, embora a mudanga ndo pareca tdo

grande quando visto apenas o Quadro 21.
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Analise da relacdo motor — grafia

Outra maneira possivel de se analisar as respostas do IAR ¢ levando em conta
cada etapa da intervencdo motora e as modifica¢cdes ocorridas ali. A Figura 10
demonstra esta possibilidade.

Observando a Figura 10, parece ndo ter havido modificagdo alguma na
expressdo grafica dos conceitos objetivados, uma vez que entre a 1* e a 2* avaliacdo
houve uma queda do numero de acertos para o IAR e nas avaliagdes subseqiientes o
aluno voltou a apresentar a resposta apresentada na 1* avaliacdo. Esta estabilidade das
respostas no IAR como um todo se manteve constante independente do tipo de

intervengado realizada, onde o resultado se manteve em 7 acertos dos 10 possiveis.

Relacéo entre desempenho na Avaliagdo Conceitual Gréfica -
IAR- e Avaliagdes motoras
inha de basg] Interv 1\“ Interv 5"*
10 8
9T +7
x 8+ /\ © O
~ 1 c
< 7+ /‘ T » 6 © ‘g
S 6+ T® S E
w 57T 44 © S
2 44 13 EG = Avaliac&o Conceitual-
s 34 e IAR
< 24 T23¢
41— —&— Esquema corporal (Av.
1T Motora)
0 ' ' : 0
12 2a 32 42 Percepgéo espacial
Avaliacées (Av. motora)

Figura 10- Relacdo entre desempenho na Avaliacdo Conceitual Grafica —[AR- ¢
Avaliagdes Motoras- A3

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percepgao espacial

Todavia, decompondo este mesmo grafico segundo os componentes avaliados,
se percebe que os resultados apresentados para o Esquema Corporal se mostraram
oscilantes ao longo da intervengdo, seja na linha de base inicial ou apds todas as
intervengdes (Figura 11).

Houve um aumento dos resultados para o esquema corporal no IAR apés a
intervengdo para tal (Interv 1), acompanhando a melhora dos resultados apresentada na
avaliacdo motora. Por outro lado, num segundo momento, este acompanhamento

também aconteceu, quando houve uma queda nos resultados para Esquema Corporal,
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denotando uma possivel necessidade de um maior tempo em vivéncias motoras
semelhantes as que estavam sendo desenvolvidas, de exploragdo do proprio corpo,
conhecimento de suas possibilidades em diferentes situagdes.

Junto a isto, ha a consideragdo de que o IAR enfatiza o conhecimento conceitual
do individuo, onde parte da avaliagdo se direciona a nomeagao dos segmentos corporais,
o que pelos resultados obtidos talvez necessite de um trabalho especifico. O que poderia
ter acontecido neste momento € um esquecimento de que cada parte corporal teria um
nome especifico e que quando indicados na Libras, possuem uma indicacdo especifica
para o segmento corporal sobre o qual se esta falando. Uma desatencdo neste aspecto,
seja na fase de intervengdo ou na avaliagdo leva a uma resposta errada e diminui o

numero de acertos que o aluno poderia vir a ter.

Relagéo entre desempenho na Avaliagdo Conceitual Gréafica
do Esquema Corporal -IAR- e Avaliacbes motoras

Linh@de base\Interv 1”\ Interv 2*{
6 f " " "

8
g T’ c ©
' T 6 E )
s S5
g E T 5 ) E
g 1,5
e e 428
n @ 1340 ¢ I Esquema Corporal-
© ©
2 T = IAR
5 12 &8 T
9 T =
< 11— @® —e— Esquema corporal (Av.
<
Motora)
t t t 0
Percepcao espacial
12 2a 3a 42
Avaliagdes (Av. motora)

Figura 11- Relagdo entre desempenho na Avaliacdo Conceitual Grafica do esquema
corporal -IAR- e Avaliagdes Motoras — A3

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Intervengdo com atividades direcionadas para o percepgao espacial

Essa oscilagdo pode estar demonstrando que o tempo de atividades, embora as
sondagens tenham demonstrado o contrario, ndo foi suficiente para uma mudanca
permanente, ou ainda, que as atividades deveriam ter sido mantidas por mais tempo,
para que o A3 ndo tivesse apenas um conhecimento superficial do assunto, mas que este
fosse assimilado por ele. Em contrapartida, também ha a consideragdo de Silveira,
Gobbi, Caetano, Rossi e Candido (2005), para os quais a crianca pode apresentar fases

de instabilidade e a IM ndo acompanha a IC.
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No que concerne a Percepgdo Espacial, a mudanga ¢ mais visivel (Figura 12).
Num primeiro momento, entre a 1* e a 2* avaliagdo houve uma diminui¢do no niimero
de acertos no IAR, que pode ser explicado por um ndo conhecimento do conceito de
direita e esquerda, sendo o acerto de algumas questdes em razdo de haver opgoes de
respostas. Assim, o aluno teria 50% de chance de erro ou acerto.

Num segundo momento, apds a interv.1, que se referiu ao esquema Corporal, o
A3 apresentou modificacdo positiva em suas respostas- 3% avaliacdo (Figura 12).
Considerando que ndo foram desenvolvidas atividades neste sentido e que o aluno
manteve erro em suas respostas, ainda existe a possibilidade de suas respostas serem ao
acaso, pelas opgdes disponiveis, idéia que ¢ corroborada pela avaliagdo motora da
percepgdo espacial onde o A3 ndo teve éxito nas questdes referentes a direita e
esquerda, se mantendo na IM de 5 anos (Figura 12).

Neste sentido, € possivel considerar a proposta de Le Boulch (1992) e Gesell
(1998) que mencionam as fases de aquisi¢do das nog¢des de direita e esquerda, onde
cada pessoa aprende primeiro estas no¢des em relagdo ao proprio corpo para depois
passar para outro objeto, pessoa ou situacdo. O IAR avalia a compreensdo destas nogdes
no papel. Portanto, se esperaria que a crianga ja tivesse bem estabelecido em relagéo a si
mesma o que ¢ lado direito ou esquerdo. Embora tenha acerta algumas questdes no IAR
(3% avaliacdo), a avaliacdo motora da percepgdo espacial demonstra que ela ndo tinha
bem elaborado em relacdo a si mesma, o que reafirma a hipétese de acerto de questdes
do TAR por uma escolha aleatdria de uma das opgdes apresentadas.

Por outro lado, ha que se considerar o efeito maturacdo e aprendizado que ocorre
em outros contextos, pois em se tratando de seres humanos e que estes ndo ficam
reclusos a laboratorios, estes fatores externos a pesquisa ndo podem ser controlados. O
aluno poderia estar em fase de aquisicdo destes conceitos, mas com suas respostas e

compreensdo ainda ndo bem definidas.
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Relacédo entre desempenho na Avaliacdo Conceitual Gréfica da
percepcédo espacial -IAR- e Avaliacbes Motoras

4 —~Lifha de b_aé Interv 1>‘ Interv D )

o '/\ T/ g
— -~ c

< g 3T = A |——| I~ T 6 o %
o & T+ 5 § c
2 827 1428 —
e S 4135 .g C—JAvaliagdo IAR
881+ +237F
< 1,123 —e—Esquema corporal (Av.

0 ' ' ' 0 Motora)

12 2a 32 42 Percepcéo espacial
Avaliacdes (Av. motora)

Figura 12- Relagdo entre desempenho na Avaliacdo Conceitual Grafica da percepgao
espacial -IAR- e Avalia¢gdes Motoras — A3

* Interv 1: Intervengdo com atividades direcionadas para o esquema corporal
**Interv 2: Interven¢do com atividades direcionadas para o percep¢ao espacial

A evolugdo dos resultados apresentados pelo aluno apds a realizagdo das
atividades na interv 2 pode ser visto na Figura 12, representado principalmente na 4°
avaliacdo. Nesta avaliacdo o aluno respondeu corretamente a todas as questdes
referentes aos conceitos de direita ¢ esquerda no IAR. A modificagdo na coluna que
representa o AR acompanhou a modificag@o na linha que representa a avaliagdo motora
para percepcao espacial. O aprendizado dos conceitos de direita e esquerda demonstrou
ser transferido de atividades motoras para a expressdo grafica, o que € relevante para
qualquer aprendizagem- a generalizagao.

Ao longo das intervengoes era evidente a alegria do A3 ao realizar com sucesso
algumas atividades propostas que ele pensava ndo ser capaz. Simples saltos de cima da
cadeira para o colchonete passaram de algo impossivel a algo realizavel.

As modificagdes em sua percep¢do do proprio corpo e seus movimentos foi
visivel através das alteragdes em seus atos diante das atividades propostas. A passagem
do medo para a confianga se relaciona com a evolugdo da aprendizagem do simples para
o complexo.

Ao considerar a informagao obtida no questionario aplicado aos pais (Apéndice
1), se reafirma a idéia de que uma parte de sua inseguranca e desconhecimento do
proprio corpo advém da falta de vivéncia motora, fundamental para a construcdo de seu

esquema corporal. Segundo o pai, o aluno sempre preferiu atividades trangiiilas, nas
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quais permanecia sentado, em detrimento das brincadeiras onde exploraria as
possibilidades e limites de seu corpo. O que compensaria essa pouca experiéncia seria a
participacdo em alguma atividade fisica extra curricular, mas talvez pela preferéncia do
A3 por atividades mais trangiiilas, ele ndo participava de outras que exigissem maior
movimentagao.

Para Falkenbach (2006), nio ¢ o ouvir em si o responsavel pelo
desenvolvimento, mas a linguagem, seja ela qual for. A troca de informagdes entre os
seres humanos ¢ responsavel por parte do desenvolvimento cognitivo e contribui para a
assimilagdo de idéias e conceitos pré-estabelecidos pela sociedade. Um exemplo ¢ a
nog¢do de direita e esquerda, que mesmo sendo ligados a percepcdo espacial, tem suas
nomenclaturas e explicagdes definidas pelo homem.

Em relag@o a compreensdo de D e E, o programa de ensino proposto obteve um
resultado mais significativo que o Esquema Corporal. A variedade de atividades, desde
mais tranqiiilas como a locomog¢ao por ruas desenhadas com conversdo a D ou E, até
atividades mais movimentadas com bola (arremessos e chutes), pareceu ter um bom
resultado com o A3.

A alteragdo visivel na Figura 9 indica que houve uma mudanga positiva na
compreensdo destes conceitos espaciais. O Quadro 19 também reflete respostas
diferentes da linha de base logo apds o inicio da 2% intervengao.

A rapidez com que o A3 assimilou tais conceitos reflete primeiramente sua
capacidade de aprendizado quando consegue compreender o que lhe esta sendo
informado, o que ¢ diretamente relacionado & comunicagdo. Mas, acrescido a isto, ¢
interessante considerar que as atividades propostas contribuiram para este aprendizado

pelo uso da atividade corporal e pela variedade de atividades.
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CAPITULO 6 - CONSIDERACOES FINAIS

O aprendizado tem muitos nuances e a formagdo de conceitos ¢ um que tem sido
investigado com certo interesse. Mas esta investigagdo ocorre principalmente na area da
psicologia como pode se visto pelas referéncias que embasam as definigdes e
experiéncias envolvendo a aquisi¢do de conceitos.

Em vista disso, este estudo teve por objetivos elaborar um programa de ensino
baseado em atividades motoras que auxiliasse no desenvolvimento do esquema corporal
e da percepcao espacial da crianga surda, analisar a possivel influéncia da intervencao
em esquema corporal sobre a percepcdo espacial e da intervengdo em percepgao
espacial sobre o esquema corporal do aluno surdo e, verificar a possivel transferéncia
das aquisi¢des motoras para a execugdo grafica dos conceitos relacionados ao esquema
corporal e espacial de direita e esquerda.

As avaliagdes permitem fazer alguns apontamentos generalizados como o atraso
motor, segundo o pardmetro proposto pelo protocolo de avaliagdo, e a dificuldade na
compreensao das primeiras avaliagdes.

O atraso motor foi verificado nos trés alunos, seja em relagdo ao esquema
corporal ou em relagdo a percepgdo espacial. As maiores dificuldades em relagdo a
percepcao espacial aconteceram quanto a nogao de direita e esquerda, que nenhum dos
alunos possuia de acordo com sua faixa etaria. O que havia, na realidade, era uma
indefini¢do, uma mistura em suas percepc¢des. Essa mistura acontecia principalmente
quando indagados sobre esta no¢do em relagdo a membros da parte superior do corpo
(orelha).

A dificuldade na compreensdao, em alguns casos ¢ pelo desconhecimento da
Libras e, em relagdo a avaliacdo grafica, os trés alunos apresentaram dificuldades, pois
ndo reconhecem palavras, tendo que ser toda a avaliagdo descrita em Libras e em gestos.

Esta dificuldade de comunicagdo e compreensdo das avaliagdes sugere a
importancia de um enfoque na comunicagdo, uma vez que em sua defini¢do ja traz a
troca de informagdes como sua esséncia, da qual o ser humano se utiliza para seu
desenvolvimento, inclusive em sala de aula.

O esquema corporal, embora se desenvolva a partir do nascimento depende de
fatores além da percepgdo e compreensdo da relagdo entre o corpo e os movimentos, se

considerar a opgdo feita para a sua defini¢do pelo presente trabalho.
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Os resultados obtidos indicam a necessidade de um tempo maior de intervengao
para que o resultado seja mais significativo, principalmente se considerar que um dos
alunos ndo teve alteragdo em sua avaliacdo motora e a alteragcdo dos outros dois foi
pequena.

Embora os alunos tenham melhorado suas respostas para a avaliacdo do esquema
corporal, ainda assim estdo aquém do esperado e do proposto pelo protocolo utilizado
na avaliacdo, ou seja, as boas respostas nas atividades propostas ndo alteraram
acentuadamente os resultados na avaliagdo motora para este aspecto.

A avaliagdo conceitual sugere que mesmo desenvolvendo atividades com
nomeacgao de partes corporais ¢ de diferenciagdo de seus limites, ¢ dificil de a crianga
surda fazer isso sozinha, em uma atividade que requeira dela tal ato. Como visto nos
resultados, os alunos ndo perceberam a diferenca de cabeca como um todo e cabelo,
nem tdo pouco braco de mao, embora tenham sido desenvolvidas atividades para tal.
Observa-se que os surdos se prendem ao concreto, eles parecem estar certos, ndo por
serem impossibilitados de fazer, mas pela falta de experiéncia. O fato de ndo haver um
sinal na Libras representando um segmento corporal, por exemplo, pode realmente
dificultar esta compreensao.

As atividades aplicadas para desenvolvimento do esquema corporal parecem néo
ter modificado este componente nos alunos. Os alunos realizavam as atividades, mas
quando a mesma exigéncia se fazia em outra atividade, eles ndo conseguiam transferir a
idéia para aquela. O desenvolvimento do esquema corporal pode estar associado a
experiéncia corporal, mas acredita-se que o uso de sinais especificos para os segmentos
corporais e ndo a indicagdo motora auxiliaria a crianca surda a compreender que assim
como objetos que ndo pertencem ao nosso corpo tém seus sinais € nomes especificos, os
membros do corpo também o t€m.

Nao se pode excluir a possibilidade de que se eles tivessem o dominio da leitura,
tal resultado poderia ser diferente, uma vez que as avaliagdes conceituais tiveram de se
ser explicadas em Libras para o Al e, com uso de gestos e desenhos quando necessario
para os alunos A2 ¢ A3. Assim, suas respostas ndo se basearam na palavra, que ja ¢ uma
representacdo conceitual, e sim no gesto raramente foi conceitual.

O programa proposto para desenvolvimento do esquema corporal provavelmente
foi inadequado e a principal razo parece ter sido o tempo. Se sua formacao se inicia ja
no nascimento e continua ao longo da infancia € possivel que em intervengdes também

haja necessidade de um tempo maior. Outra consideragao a respeito das aulas é que uma
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reflexdo sobre as atividades realizadas e visualizagdo destas seria interessante ao
término de cada uma, esta contribui na compreensdo e desenvolvimento do esquema
corporal.

Ja em relagdo ao programa proposto para a compreensdo das nogdes de direita
(D) e esquerda (E), o resultado foi diferente, exceto para o A2, para o qual nio teve
tempo habil.

O desenvolvimento da percepgdo espacial teve como diferencial a velocidade de
aprendizagem entre os alunos. A evolugdo de cada aluno foi num ritmo particular, o que
pode ser verificado nas sondagens realizadas. O que um dos alunos compreendia em 3
encontros, outro levou bem mais tempo para ter a no¢cdo bem estabelecida de maneira
que ndo confundisse as informagdes.

Diante da facilidade e rapidez com que os Al e A3 compreenderam tais nogdes,
a explicagdo mais plausivel para o desconhecimento inicial € a falta de experiéncia que
como ja mencionado é fator fundamental para a aquisigdo motora e uma atengdo
especifica neste sentido ¢ capaz de influenciar positivamente tal desconhecimento.

As atividades propostas no programa de ensino demonstraram ter contribuido
para a compreensdo destes conceitos, mesmo ndo sendo novidade entre os que
trabalham na Educagdo Fisica. Atividades simples com cordas, bolas, pneus e garrafas,
aplicadas constantemente nas escolas, quando bem direcionadas e com objetivos
mantidos no decorrer das mesmas, auxiliam para tal, o que € necessario em outras areas
acad€micas e no cotidiano.

Ainda considerando a compreensdo destas nogdes psicomotoras, o visual pode e
deve ser valorizado. O uso de informagdes visuais permite uma melhor recepcao destas ,
como ficou evidenciado nas intervengdes. Mesmo ndo sendo uma informac¢do nova, é
interessante lembrar que estas dicas visuais s3o uteis para todas as pessoas € nao apenas
para os surdos.

Outras observacdes feitas durante as intervengdes € que além da surdez, alguns
alunos (A2 e A3) apresentaram certas sincinesias para alguns segmentos corporais em
determinados momentos. Movimentos de maos e bragos que demonstravam ndo ser
ainda totalmente reconhecidos e controlados estiveram presentes em momentos em que
o aluno saltitava ou corria e ainda quando era necessario que usasse as maos em
movimentos que englobassem alguma velocidade e coordenacdo. Tal caracteristica é
algo presente em algumas criangas surdas, mas isso pode suceder em criangas ouvintes

também.
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A facil distragao ¢ fator a ser destacado, pois se fez presente em todos os alunos,
onde qualquer movimento chamava sua atengdo e muitas vezes foi necessario explicar
novamente ¢ verificar se compreenderam. As criangas ouvintes t€ém a visdo ¢ audigdo
como recursos que prendem sua atenc¢do. Assim, ¢ importante ter a certeza de que o
aluno surdo esteja prestando atengdo quando as atividades sdo explicadas, também em
sala de aula, pois em sala de aula o grupo de alunos é bem maior.

O interesse por atividades diferentes entre cada aluno também caracteriza a
diversificacdo das idades e de interesses, e, conseqiientemente, a necessidade de
variados estilos de aula e de atividades. Alguns alunos se interessam mais por atividades
competitivas (A2), enquanto outros (A3) se interessam por atividades mais trangqiiilas e
ndo tem o menos interesse em atividades competitivas. A diversificacdo possibilita que
nas aulas todos os interesses e bagagem motora sejam contemplados.

Cada crianca tem suas particularidades, seus conhecimentos anteriores e sua
cultura, formada inclusive pelo ambiente de sua convivéncia como sugere Cerqueira
(2006) e esta ¢ uma das razdes pela qual a educagdo fisica precisa englobar um maior
nimero de vivéncias possiveis.

Algumas limitagdes podem ser apontadas para este estudo:

e O tempo disponivel. Houve contratempos no inicio desta. As atividades se iniciaram
no inicio do ano (mar¢o) apenas para o aluno Al enquanto que para os outros dois
alunos (A2 e A3) so foi possivel a partir de junho. Além disso, aconteceram periodos de
recesso escolar e do CISA que impediram a realiza¢do da coleta de dados durante um
intervalo de tempo no meio da mesma. Todo este congestionamento desencadeou na
necessidade de avaliar o aluno A2 sem que ele tenha demonstrado alteracdes nas
sondagens para percep¢ao espacial.

e A disponibilidade dos alunos. Os alunos surdos tém diversos atendimentos
especializados como fonoaudioldgico e reforgo escolar, além de outras atividades extra-
curriculares, caso fagam opg¢do. A disponibilidade de dias para que estas atividades se
realizem € escassa. Em relagdo ao A2, por exemplo, s6 era possivel um encontro
semanal.

e Disponibilidade de ambientes nas escolas. Este ¢ um fator que acompanha grande
parte das pesquisas escolares que necessitam de espaco nas escolas no periodo em que
acontecem as aulas. Nas duas escolas (Al e A3) houve troca de salas ao longo das

intervengdes, o que ndo ¢ recomendado para pesquisas. Mas esta ¢ uma realidade das



146

escolas brasileiras. Nao ha salas disponiveis para atendimentos ou necessidades
eventuais.

e Dificuldade de comunicacdo. Apenas o aluno Al domina Libras. O A2 dois apenas
compreende as cores em Libras e o aluno A3 alguns sinais. Foram necessarios outros
gestos utilizados como apoio para explicar as atividades e avaliagdes.

e Os sinais da Libras indicam a parte corporal, ndo possui um sinal que caracterize
uma conceitualizago, limitando a avaliagdo conceitual do IAR para esquema corporal.
o Faltas constantes do A1 por motivo de doenga, prejudicando uma seqiiencializacio
das atividades.

e Participacdo do aluno A2 em atividades de Karaté. O aluno nao apresentou
modificagdes acentuadas em seu comportamento psicomotor, mas de alguma maneira,
esta atividade pode influencia-lo em algum momento.

e O instrumento de avaliagdo motora avalia esquema corporal relacionado ao corpo no
espaco. O IAR, avalia a nomeagdo de partes corporais em 50% de sua avaliagdo do
esquema corporal. Em parte isso pode dificultar, pois um dos objetivos era que através
de modificagdo no esquema corporal - avaliagdo motora — quando esta se estabilizasse
apos modifica¢des- se verificasse se houve mudanca no esquema corporal- IAR.

Como sugestdo para pesquisas futuras estd a busca ou constru¢do de um
instrumento que permita avaliagdes similares para esquema corporal, de maneira que os
mesmos enfoques do esquema corporal sejam abordados em ambas as avaliagdes. Além
disso, seria relevante a realiza¢do de procedimento semelhante com surdos que 1éem um
pouco -identificam palavras- e que usem Libras, para que a dificuldade na comunicagao
seja reduzida e ndo haja necessidade de tradug@o integral dos testes para a Libras.

Recomenda-se a realizagdo de mais pesquisas com esta populagdo,
principalmente pela oscilagio das respostas entre os alunos. E comum que pessoas
diferentes respondam de maneiras diferentes em alguns momentos, mas ¢ esperado que
haja similaridades em suas respostas. Mas para uma generalizagdo, seria interessante a

realizagdo de novas pesquisas.
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Anexo 1- Instrumento para Avaliagdo do Repertorio Baésico para

Aprendizagem- [AR

INSTRUMENTO DE
AVALIACAO DO
REPERTORIO
BASICO PARA A
ALFABETIZACAO

IAR

CADERNO DE RESPOSTAS

ESCOLA
ALUNO DATA
CLASSE APLICADOR

SERGIO ANTONIO DA SILVA LEITE

nQ
A4
EDICON

1 Esquema corporal AVALIACAO:

1) Pintar a cabeca de amarelo:
2) Pintar os bragos de vermelho:
3) Pintar as pernas de verde:

4) Desenhar os olhos:
5) Desenhar o nariz:
6) Desenhar a boca:

P
D



oL i AVALIACAO:

1) Pintar a arvore que esté a direita:

2) Pintar o carro que estd & esquerda:

3) Pintar de amarelo o que a menina tem na méo direita:
4) Pintar de vermelho o que a menina tem na mao esquerda:
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Anexo 2- Avaliagdo Motora de Rosa Neto (2002)
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Anexo 3- Parecer do Comité de ética

) }JNIVERS|DADE FEDERAL DE SE\O CARLOS
! Q PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA
v Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos

'{.‘Eﬂ Via Washington Luls, km. 235 - Caixa Postal 676
. Fones: (016) 3351.8109/ 3351.8110
i : Fax: (016) 3361.3176

CEP 13560-970 - Séo Carlos - SP - Brasil
propg@power.ufscar.br - http://www.propg.ufscar.br/

CAAE 3685.0.000.135-07

Titulo do Projeto: Desenvolvimento, Implementacdo e Avaliacdo de um Programa Motor para Aquisicdo
de Conceitos Basicos por Alunos Surdos

Classificagdo: Grupo 111

Pesquisadores (as): Sheila Glaucieli Fenske, Profa. Dra. Maria da Piedade Resende da Costa
(orientadora)

Parecer N°. 008/2008

1. Normas a serem seguidas
« O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 —
Item IV.1.f) e deve receber uma copia do Termo de Consentimento Livre € Esciarecido, na integra, por
ele assinado (Item IV.2.d).
« O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar
o estudo somente apds andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Item
111.3.z), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa
(Item V.3) que requeiram agdo imediata.
« O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes
que alterem O CUrso normal do estudo (Res. CNS Item V.4). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adeguadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e
enviar notificagio ao CEP e a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitdria - ANVISA - junto com seu
posicionamento.
« Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo 1 ou II apresentados anteriormente @ ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las
também & mesma, junto com O parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res. 251/97, item 111.2.e).
« Relatdrios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente em ___/_ /_____eao
término do estudo.

2. Avaliagdo do projeto
O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de
S3o Carlos (CEP/UFSCar) analisou o projeto de pesquisa acima identificado e considerando os pareceres
do relator e do revisor DELIBEROU: As pendéncias apontadas no parecer n° 337/2007 , de 12/12/2007,
foram satisfatoriamente resolvidas.
O projeto atende as exigéncias contidas na Resolucdo 196/96, do Conselho
Nacional de Saude.

3. Conclusdo:
Projeto aprovado

Sao Carlos, 24 de janeiro de 2008.

'

Profa. Dra- Cyistina Paiva de Sousa
Coordenadora do CEP/UFSCar

Impresso em 24/1/2008 19: 18:04
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Anexo 4 — Autorizagdo da Secretaria Municipal da Educagao

PREFEITURA DO MUNICIiPIO DE ARARAQUARA
SECRETARIA DA EDUCAGAO

OFICIO N° 734/07.

Araraquara, 7 de agosto de 2007.

Ilustrissima Senhora:

Vimos pelo presente, deferir a Vossa Senhoria quanto a
permissio para a aplicagio do Projeto de Mestrado, intitulado “"Elaboraggo,
implementagio e avaliagio de um Programa Motor para Aquisigdo de Conceitos por
Alunos Surdos", na Rede Municipal de Ensino.

Sendo o que tinhamos para o momento, aproveitamos
para externar os protestos de elevada estima e distinta consideragdo.

Atenciosamente,

CLELIA MARA SANTOS
- Secretaria Municipal da Educagdo -

Ilma Sra

SHEILA GLAUCIELI FENSKE -
MD. Mestranda em Educagio Especial A%
NESTA

VCL/.



Anexo 5- Avalia¢ao esquema corporal A2
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Apéndice 1- Questionario aplicado aos pais

Questionario referente ao aluno (1) 2) 3)

1. Género sexual do pai respondente (M) (F)

2. Quando seu filho nasceu e nos 3 primeiros anos de vida dele, voc€ trabalhava em

local afastado de casa ou passava a maior parte do tempo em casa?

3. Seu filho nasceu:
() com 9 meses de gestacao

() prematuro

4. Vocé sabe qual a causa da surdez?
()sim
( )nao

Se sim, qual?

5. Qual a idade de seu filho quando descobriram que ele era surdo?

() menos de dois meses ( )6 mesesalano
() 3 meses ( )lall/2ano
()4 a6 meses ( )1%a2anos
( )2a4anos () mais de 4 anos

6. Qual a idade dele quando comegou a usar aparelho auditivo (AASI)?

7. Como era seu filho antes de entrar na creche ou escola? (ativo, gostando de correr, ou

tranqiiilo, brincando sentado na maioria das vezes)

8. Com qual idade foi matriculado na escola ou creche?

9. Ha quanto tempo freqiienta regularmente a escola?
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10. Seu filho ¢ atendido regularmente por professor especializado em surdez? Quantas

vezes por semana?

11. Possui atendimento especializado dentro da sala de aula, como por exemplo um
intérprete ou outro auxilio para compreensdo das atividades escolares? Se recebe outro

tipo de auxilio, que tipo?

12. Vocé sabe se o professor de sala de aula consegue se comunicar com ele

normalmente ou se tem dificuldade na explicacdo das atividades escolares?

13. Seu filho participa de outras atividades esportivas/motoras extra-curriculares?
( )sim

( ) nao

14. Quais atividades? Quantas vezes por semana?

15. Ha quanto tempo seu filho comecou a participar deste tipo de atividade extra-
curricular?

() menos de 6 meses

() 6 meses a lano

( )l a2anos

( )2 a4 anos

( ) mais de 4 anos
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Apéndice 2- Protocolo de Sondagens motoras

Esquema Corporal
Seis e Sete anos — mostrar em si 0 nariz
- mostrar em si 0 pé

- mostrar em si a mao

Oito anos - imitar os gestos de colocar a méo fechada no nariz
- colocar o brago na diagonal para cima
- colocar uma mao na orelha e o outro brago estendido na horizontal, paralelo chio,

na lateral do corpo

Nove anos - nimero de batidas com a mio (nos tubos)

Percepcio espacial
Seis anos - mostrar em si proprio orelha E
- mostrar em si proprio pé D

- mostrar em si proprio joelho D

Sete anos - com dois circulos desenhados no chao, entrar no circulo D
- Com duas tampinhas de garrafa descartavel na mesa, pegar a da E

- entre duas pedras, mostrar a pedra da D

Oito anos - tocar na orelha E da pesquisadora
- tocar no pé E da pesquisadora

- tocar no joelho E da pesquisadora

Nove anos: executar os movimentos requeridos de: - fechar a mao D
- colocar a mao D no joelho E da pesquisadora

- colocar a mao E na orelha E da pesquisadora
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Apéndice 3- Carta enviada a Secretaria Municipal da Educagdo solicitando
autorizacao para a realizagao da pesquisa

Araraquara, 21 de julho de 2007.

A Sr* Secretaria da Educagio

Clélia Mara Santos

Venho através desta, solicitar a permissdo para a aplica¢do do Projeto de Mestrado,
intitulado “Desenvolvimento, implementagdo e avaliagio de um Programa Motor para
Aquisigio de Conceitos Basicos por Alunos Surdos” na rede municipal de Ensino. O Projeto
tem como populagio alvo alunos surdos de sete a 10 anos de idade incluidos na rede
municipal de ensino. O requerido consentimento indicaria uma possibilidade de aplicagio do
projeto no ano de 2008, mediante a apresentagdo do projeto, juntamente com o parecer do
Comité de Etica da Universidade Federal de Sio Carlos quanto a aprovagdo do mesmo. Essa
autorizagio prévia deve-se a exigéncia do Comité de Ftica de apresentagio dos formularios
assinados para a aprovagdo do projeto.

A renovagio da requisigdo, ja feita anteriormente, se deve ao prazo (30 dias) de
entrega da anterior no comité de ética ter expirado em virtude da greve dos funcionarios
responsaveis pelo mesmo.

Juntamente a esta requisicdo seguem trés formularios (dois deles requeridos pelo
comité de ética da Universidade Federal de Sdo Carlos) que, assinados, comprovam a
possibilidade de aplicagdo do projeto.

Sem mais para o momento,

e no aguardo de vossa compreenso

Sheila Glaucieli Fenske
Mestranda em Educagdo Especial
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Apéndice 4- Carta enviada a Secretaria Municipal da Saude solicitando

autorizacao para a realizagao da pesquisa

Araraquara, 03 de abril de 2008.

A Secretaria da Satde

Venho através desta, solicitar a permissdo para a aplicagdo do Projeto de
Mestrado, intitulado “Desenvolvimento, implementagdo e avaliagdo de um Programa
Motor para Aquisigio de Conceitos Basicos por Alunos Surdos”, cuja copia segue
juntamente a este documento, no Centro de Atendimento Integrado ao Surdo -CISA. A
populagio alvo sdo criangas surdas de 7 a 10 anos de idade, avaliados como surdos
severos ou profundos. O projeto foi autorizado pelo Comité de Etica de Pesquisa em
Seres Humanos da Universidade Federal de S3o Carlos. Inicialmente entramos em
contato com a Secretaria da Educagio, mas na rede municipal ha apenas uma aluna
surda profunda. Assim, nos indicaram o CISA, e para desenvolvermos o projeto junto a
esta institui¢do estamos requerendo vossa autorizagio.

Sem mais para o momento,

e no aguardo de vossa compreensdo

Sheila Glaucieli Fenske
Mestranda em Educagdio Especial
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Apéndice 5- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido enviado aos Pais

10.
11.

12.

13.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa Desenvolvimento, implementacdo e Avaliacao
de um Programa Motor para Aquisicdo de Conceitos Basicos por Alunos Surdos.

Vocé foi selecionado através de contato com a prefeitura para a verificagdo de alunos surdos de 7 a 10
anos, matriculados nas escolas municipais € sua participacdo ndo € obrigatéria.

A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.

Sua recusa nio trard nenhum prejuizo em sua relacéo com o pesquisador ou com a instituigdo.

Os objetivos- deste estudo sdo verificar a relagdo entre o desenvolvimento motor e a aquisicdo de
conceitos em alunos surdes.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em freqiientar as sessdes de atividades motoras e realizar
as avaliagbes motoras e conceituais.

Os riscos relacionados com sua participacdo sdo apenas os semethantes a qualquer brincadeira
infantil, ou seja, vocé néo corre riscos.

Os beneficios relacionados com a sua participagio sao methorar seu desenvolvimento motor quanto ao
esquema corporal e percepcao espacial e temporal.

VYocé pede a qualquer momento esclarecer dividas que suriam, diretamente com ¢ pesquisador, seia a
respeito dos procedimentos, riscos, beneficios ou qualquer outra relacionada a pesquisa.

As informacgdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre sua
participagdo.

Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo. Na apresentacdo dos
resultados, os nomes dos participantes serdo substituidos pelas letras iniciais de seus nomes ou
nomes ficticios. -~ .

Vocé recebera uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador principal,
podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Apds o término do estudo, vocé e seus responsaveis serdo informados quanto aos resultados obtidos.

U adnha
Sheila Glaucieli Fenske
Rua Pedro Alvares Cabral, 2246- centro- Araraquara, SP.
(16) 3335-9510
(16) 8125-8453

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minhz participagdo na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de P6s-Graduacdo e Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos, localizuda na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa
Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Enderego eletrénico:
cephumanos@power.ufscar.br

Araraquara, 18 de fevereiro de 2008

Sujeito da pesquisa *

Responsavel
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Apéndice 6- Carta enviada aos pais explicando sobre a pesquisa

Araraquara, 18 de fevereiro de 2008.

CARTA DE APRESENTACAO E ESCLARECMENTO AOS PAIS

Através desta carta, estamos solicitando a autorizagdo para que seu filho(a) participe
de um programa motor, caso seja selecionado, para desenvolvimento do esquema corporal e
percepgdo espacial e temporal. Estes aspectos interferem nas atividades motoras/fisicas e
também na alfabetizago e outros aspectos académicos.

Esta ¢ uma pesquisa para obtengio do titulo de mestre em Educagdo Especial pela
Universidade Federal de Sao Carlos e, portanto, devidamente autorizada pelo Comité de Etica
e Pesquisa em Seres Humanos, além de ser autorizada pela Secretaria Municipal da Educag3o.

Num primeiro momento, serd tealizada uma avaliagio motora e conceitual, que
consiste em alguns movimentos corporais (bragos e pernas) onde ndio ha risco algum para a
crianga. De acordo com o resultado obtido no mesmo, verificaremos como estd o
desenvolvimento destes aspectos em seu filho(a) e se estiver aquém do esperado, estaremos
propondo uma pratica de atividade motoras para desenvolvimento destes aspectos, durante um
periodo aproximado de 2 meses, com uma freqiiéncia de duas a trés vezes na semana. A
pratica serd de forma individualizada e seguird segundo o desenvolvimento da crianga,
encerrando quando ela apresentar a melhora pretendida.

Para a realiza¢do da mesma, estaremos solicitando um espaco na escola (sala e espago
aberto), de modo a facilitar a participagio de seu filho(a). Estas praticas ocorrerdo no contra-
turno escolar, para nio prejudicar a freqiiéncia e participago nas atividades em sala de aula.

Para sua autorizagdo, estamos encaminhando juntamente com esta carta um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (2 copias), devendo uma delas ser assinada e devolvida
caso seja permitida a participagdo de seu filho(a) € a outra ficando sob sua guarda, para
contato com a pesquisadora e maiores informagdes sobre a pesquisa.

Apos a avaliagdo inicial, entraremos em contato para maiores esclarecimentos quanto
ao desenrolar da pratica motora. :

Grata por sua atengo,

. ,15';/

'S<I‘1eilé éilaumeh Fénske
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Apéndice 7- Folha de registro para Avaliagdo Motora

Resuliado dos testes

Nome do Aluno: Idade: Sexo: Séric:

Esquema OBS.
Corporal
Teste 1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Imitagdo gestos Mios Mdos Mio inverso | Mao idem Mio | idem
da mfio abertas fechadas | abertae cortand paral
Fazer igual sem freate outra oa elae
considerar direita fechada outra d“:g"
¢ esquerda na
Teste 2- Imitagéo 1 12 13 14 15 16 17 |18 |19 |20
gestos com i lateral lateral cima cima Cimae | Cimae | Cim | Cim | avid | avid
bragos lateral | lateral {ae |ae |o o
Fazer igual sem fren | fren
considerar direita e fte
e esquerda
Prova de rapidez- | Na folha | Méo
quadriculados usada:
Organizagio sentido:
Espacial
jogo de Se acerta | 12tent. 2%tent. | 3"tent.
paciéncia- repete as 3
retdnguio vezes. Se

erra, nova

chance (2

tentativas)
Direita/ esquerda- | Precisa 1. Dir. 2.Esq. | 3.dir.
conhecimento acertar 3
sobre si
execugdo de Precisa 1. Mo 2.mio | 3.mio | 4. mdo | 5. mio | 6. mio
movimentos na acertar S | Dirna esq.No |dirno |esqna |dirno |esqna
ordem orel. Esq. | olho dir. | olho orel olho orclha

€sq. dir dir €sq

direita/esquerda- | Precisa l. tocar 2.tocar | 3. sinal
reconthecimento acertar 3 | mdo dir mioesq | ded
sobre o outro (dir)
imifar movim.— | Precisa 1. mdo 2.mio |3.mfo |4 mio |5.mlo | 6.mdo | 7.mlo | 8. méo
representagio acertar 6 | esq no dirna dirno |esqna |dirwo |[esqna |dirna |esqno
humana(avaliador othodir |[oreldir |olho orel olho orel orel otho
) €sq. esq dir dir esq esq
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Apéndice 8 — Atividades aplicadas para sondagem

Atividades aplicadas para sondagem

Idades | Esquema corporal Percepgio Espacial
6 anos | Mostrar o nariz; Mostrar em si proprio a orelha
Mostrar o pé; esquerda;
Mostrar a mio; Mostrar pé direito;
Mostrar joelho direito;
7 anos | Mostrar o nariz; Com dois circulos desenhados no
Mostrar o pé; chéo, entrar no circulo direito;
Mostrar a mao; Com duas tampinhas de garrafa
descartavel na mesa, pegar a da
esquerda;
Entre duas pedras, mostrar a pedra da
direita;
8 anos | Imitar os gestos: Tocar na orelha esquerda da
Colocar a mio fechada no nariz; pesquisadora;
Colocar o brago na diagonal para cima; Tocar no pé esquerdo da
Colocar uma mao na orelha e o outro brago estendido | pesquisadora;
na horizontal, paralelo ao chao, na lateral do corpo; Tocar no joelho esquerdo da
pesquisadora,
9 anos | Com os dedos da mao unidos, inserir a mao dentro | Executar os movimentos requeridos

dos cilindros dispostos seqiiencial e lateralmente
sobre a mesa. Deverdo fazé-lo durante 1 minuto de
forma rapida. Quando terminar a seqiiéncia, faz-se o
movimento no sentido contrario, até completar o
tempo proposto. Se falhar algum circulo, ndo devera
voltar atras. Para a realizacdo desta, a crianca devera
estar em pé, de frente para a pesquisadora, com uma
mesa entre ambas onde estario posicionados os
cilindros. Na analise, serda observado se a crianga
executa os movimentos de forma continua ou se ha
pausas entre um cilindro e outro. A crian¢a devera
acertar dentro do cilindro. Se esbarrar na parte
externa ou derrubar o mesmo, registrar na folha de
resultados. O objetivo da mesma ¢ verificar se ha
melhora da percepgdo de profundidade, juntamente
com a velocidade do movimento.

de fechar a mao direita; Colocar a
mao direita no joelho esquerdo da
pesquisadora;

Colocar a mao esquerda na orelha
esquerda da pesquisadora;
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Apéndice 9 — Folha de registro para avaliagdo das Sondagens Motoras

FICHA DE REGISTRO DAS ATIVIDADES MOTORAS

Avaliadora que analisa as filmagens:

Identificagdo da Crianga :

Nivel 1: ndo executa o movimento requerido;

ou indecisio;

Nivel 3: executa corretamente.

Sondagem:

Nivel 2: executa com imperfei¢des

Esquema Corporal | Nivel Percepcio espacial Nivel
apresentado apresentado
na execuciao na  execuciao
da atividade da atividade

Seis | mostrar em si 0 nariz mostrar em si proprio
anos orelha E
mostrar em si 0 pé mostrar em si proprio pé
D
mostrar em si a mao mostrar em si proprio
joelho D
Sete | mostrar em si o nariz | ---------- com dois  circulos
anos desenhados no chdo,
entrar no circulo D

mostrar em si o pé Com duas tampinhas de

----------- garrafa descartavel na
mesa, pegar a da E

mostrar em si a mao entre  duas  pedras,

------------ mostrar a pedra da D
Oito | imitar os gestos de tocar na orelha E da
anos | colocar a mao pesquisadora

fechada no nariz

colocar o brago na tocar no pé¢ E da

diagonal para cima pesquisadora

colocar uma méio na tocar no joelho E da

orelha e o outro brago pesquisadora

estendido na

horizontal, paralelo

ao chdo, na lateral do

corpo

Nove | nimero de batidas executar os movimentos
anos | comamao requeridos de: fechar a

mao D

nimero de erros

colocar a mdo D no

joelho E da
pesquisadora
namero de tubos colocar a mido E na
pulados orelha E da

pesquisadora
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Avaliagdo Motora: Esquema Corporal (6 anos), Percepgdo Espacial (5 anos)

IC: 8 anos
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Objetivo: IM de 8 anos para esquema corporal e 7 anos percepcao espacial

< & Conteudo Atividades Objetivos a  serem

g s alcanc¢ados

< g
Conhecimento do | Desenho do corpo humano em | Identificar e localizar as
proprio corpo e suas | tamanho real; principais partes
partes.  Sinalizacdo | Localizacdo das partes corporais | corporais com a
das partes e | com indicagdo do sinal | sinaliza¢do das mesmas;

[Esquema corporal

apresentacdo grafica
das principais como

correspondente em Libras;
Identificar as partes corporais por

Diferenciar
partes

algumas
corporais  pela

maos, pernas, pé, | sua descricdo grafica; sinalizagdo grafica;
bragos e cabega. Movimentos  corporais  com

solicitacdo por meio dos sinais;
Sensagdes corporais | Movimentagdo de  membros | Imitar movimentos
em posi¢des fixas e | superiores e inferiores em | utilizando membros

em movimento

conjunto e alternadamente, de
forma lenta, com atengdo para os
movimentos;

Movimentago da parte central do
corpo (abdome e peito) com
inspiragdo e expiracao;
Deslizamento sobre bola

superiores e inferiores
conforme modelo;

Movimentar a  parte
central do corpo de
acordo com 0s
movimentos da
respiracao;

Deslizar sobre a bola
conforme o modelo.

Vivéncia corporal
quanto aos
movimentos com
utilizagdo de
materiais para
percepgao das
possibilidades
corporais.

Circuitos com  cadeiras e
colchonetes,  vivenciando as
diferentes exigéncias corporais
para cada atividade;

Saltar sobre a corda de diferentes
maneiras;

Saltos de cima de cadeira e mesa;
Uso de materiais disponiveis
como barra de alongamento e
prancha de abdominal para a
realizagdo de atividades motoras
como passar sob, andar sobre,
saltar;

Escolher a maneira mais
adequada para a execugdo
de cada atividade, de
acordo com o0s materiais
usados;

Saltar sobre a corda com
um ou dois pés sem
perder o equilibrio;
Realizar 0s
experimentando
diferentes maneiras de
subir na cadeira e mesa,
escolher a melhor ou
mais cOmoda, subindo
sozinho e realizar o salto
com ou sem auxilio.

saltos,
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Percepcio espacial

Atividades para | Arremesso de bola com uso de | Usar corretamente a mao
compreensiao de | mao direita e esquerda ou pé direito e esquerdo
direita e esquerda em | Pular corda com pés alternados; nas diferentes atividades
relacdo ao proprio | Rebater bola com raquete; propostas;
corpo. Andar numa simulagdo de ruas, | Indicar corretamente a
virando a direita ou a esquerda; qual lado corporal
Chutar bola com perna direita ou | pertencem maos, pés,
esquerda; orelhas, pernas, quando
Arremessos de baldo ao alto | solicitado.
considerado a méo a ser usada;
Atividades para | Arremessar em alvos de acordo | Transpor a nogdo de
compreensao de | com o solicitado (direita ou | direita e esquerda do
direita e esquerda em | esquerda); corpo para o objeto;

relagdo a objetos em
frente ao aluno.

Ele decide o objeto a ser atingido
(direito ou esquerdo);
Deslocamento de objetos,
considerando direita ou esquerda;
Unir chutes com determinada
perna em determinado objeto-
direito ou esquerdo;

Indicar a posicao
correspondente do objeto
em relagdo a direita e
esquerda.

Atividades para
compreensao de
direita e esquerda em
relagdo ao corpo de
outra pessoa.

Explicagdo da diferenca de
posicdo direita e esquerda quando
se esta de frente para outro;
Arremessos com bola mostrando
o brago direito, indagando qual é
o dela;

Passes de bola com os pés,
considerando o mesmo;

Chutes a gol considerando pernas;
Atividades  —arremessos ~ ou
chutes- com a crianga
determinando o lado corporal a
ser usado no outro;

O mesmo com raquete e com
bola;

Arremessos como o basquete,
dentro de alguma lata ou
delimitag@o- pode ser demarcagao
no solo.

Identificar em  outra
pessoa os lados corporais
direito e esquerdo em
relagdo aos membros
mao, braco, pé, orelha
quando solicitado;
Identificar o lado corporal
de uma outra pessoa
usado nas atividades
realizadas.

As formas de andar n3o foram trabalhadas com este aluno ndo em razdo das respostas
apresentadas por ele nas sondagens, demonstrando um bom conhecimento do proprio

corpo no que se refere a movimentos corporais.
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Avaliacdo Motora: Esquema Corporal e Percepcio Espacial: 5 anos

1C: 9 anos

Objetivo: IM de 7 anos para esquema corporal e percepgao espacial

< Conteudo Atividades Objetivos a  serem

S 5 alcancados

Z8
Conhecimento do | Desenho do corpo humano em | Identificar e localizar as
proprio corpo e suas | tamanho real,; principais partes
partes.  Sinalizagdo | Localizagdo das partes corporais | corporais com a
das partes e | com indicagdo do sinal | sinaliza¢do das mesmas;
apresentacdo grafica | correspondente em Libras; Diferenciar algumas
das principais como | Identificar as partes corporais por | partes corporais pela

Esquema corporal

maos, pernas, pé, | sua descri¢do grafica; sinalizagdo grafica;
bragos e cabega. Movimentos  corporais  com

solicitagdo por meio dos sinais;
Sensagdes corporais | Movimentacdo de  membros | Imitar movimentos
em posicdes fixas e | superiores e inferiores em | utilizando membros

em movimento

conjunto e alternadamente, de
forma lenta, com atengdo para os
movimentos;

Movimentacdo da parte central do
corpo (abdome e peito) com
inspirag¢do e expiracao;
Deslizamento sobre bola

superiores e inferiores
conforme modelo;

Movimentar a  parte
central do corpo de
acordo com 0s
movimentos da
respiracao;

Deslizar sobre a bola
conforme o modelo.

Vivéncia corporal
quanto aos
movimentos  livres

possiveis pelo proprio
corpo e seus limites.

Diferentes formas de andar;
Rastejos, engatinhares e
rolamentos;

Andar, rastejar e rolar de
formas diferentes
conforme mo delo dado;
Sugerir formas de andar,
rastejar e rolar diferentes
das indicadas;
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Vivéncia corporal | Circuitos com  cadeiras e | Escolher a maneira mais
quanto aos | colchonetes, vivenciando as | adequada para a execugdo
movimentos com | diferentes exigéncias corporais | de cada atividade, de
utilizagdo de | para cada atividade; acordo com os materiais
materiais para | Saltar sobre a corda de diferentes | usados;
percepgao das | maneiras; Saltar sobre a corda com
possibilidades Saltos de cima de cadeira e mesa; | um ou dois pés sem
corporais. Uso de materiais disponiveis | perder o equilibrio;
como barra de alongamento e | Realizar 0s saltos,
prancha de abdominal para a | experimentando
realizagdo de atividades motoras | diferentes maneiras de
como passar sob, andar sobre, | subir na cadeira e mesa,
saltar; escolher a melhor ou
mais cOmoda, subindo
sozinho e realizar o salto
com ou sem auxilio.
Atividades para | Arremesso de bola com uso de | Usar corretamente a mao
compreensao de | mao direita e esquerda ou pé direito e esquerdo
direita e esquerda em | Pular corda com pés alternados; nas diferentes atividades
relagdo ao proprio | Rebater bola com raquete; propostas;
corpo. Andar numa simulagdo de ruas, | Indicar corretamente a
virando a direita ou a esquerda; qual lado corporal
Chutar bola com perna direita ou | pertencem maos, pés,
esquerda; orelhas, pernas, quando
Arremessos de baldo ao alto | solicitado.
considerado a méo a ser usada;
Atividades para | Arremessar em alvos de acordo | Transpor a nogdo de
compreensio de | com o solicitado (direita ou | direita e esquerda do
direita e esquerda em | esquerda); corpo para o objeto;
= relacdo a objetos em | Ele decide o objeto a ser atingido | Indicar a posi¢do
i frente ao aluno. (direito ou esquerdo); correspondente do objeto
2 Deslocamento de objetos, | em relacdo a direita e
] considerando direita ou esquerda; | esquerda.
§ Unir chutes com determinada
o perna em determinado objeto-
& direito ou esquerdo;

Este aluno seguiu um Programa de ensino baseado na aquisi¢ao de conceitos de direita e
esquerda de 7 anos, pois sua avaliagdo motora apresentou um perfil espacial de 5 anos.
No entanto, se ao longo das intervengdes apresentar respostas rapidas, pode ser
desenvolvido a compreensdo correspondente a idade de 8 ou 9 anos, que ¢é sua idade
cronoldgica, uma vez que precisa apresentar respostas positivas em trés sondagens

consecutivas.
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Avaliacdo Motora: Esquema Corporal (6 anos), Percepcao Espacial (5 anos)

IC: 7 anos

Objetivo: IM de 7 anos para esquema corporal e percepcao espacial

< Conteudo Atividades Objetivos a  serem

S 5 alcancados

Z8
Conhecimento do | Desenho do corpo humano em | Identificar e localizar as
proprio corpo e suas | tamanho real,; principais partes
partes.  Sinalizagdo | Localizagdo das partes corporais | corporais com a
das partes e | com indicagdo do sinal | sinaliza¢do das mesmas;
apresentacdo grafica | correspondente em Libras; Diferenciar algumas
das principais como | Identificar as partes corporais por | partes corporais pela

Esquema corporal

maos, pernas, pé, | sua descri¢do grafica; sinalizagdo grafica;
bragos e cabega. Movimentos  corporais  com

solicitagdo por meio dos sinais;
Sensagdes corporais | Movimentacdo de  membros | Imitar movimentos
em posicdes fixas e | superiores e inferiores em | utilizando membros

em movimento

conjunto e alternadamente, de
forma lenta, com atengdo para os
movimentos;

Movimentacdo da parte central do
corpo (abdome e peito) com
inspirag¢do e expiracao;
Deslizamento sobre bola

superiores e inferiores
conforme modelo;

Movimentar a  parte
central do corpo de
acordo com 0s
movimentos da
respiracao;

Deslizar sobre a bola
conforme o modelo.

Vivéncia corporal
quanto aos
movimentos  livres

possiveis pelo proprio
corpo e seus limites.

Diferentes formas de andar;
Rastejos, engatinhares e
rolamentos;

Andar, rastejar e rolar de
formas diferentes
conforme mo delo dado;
Sugerir formas de andar,
rastejar e rolar diferentes
das indicadas;
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Percepcio espacial

Vivéncia corporal | Circuitos com  cadeiras e | Escolher a maneira mais
quanto aos | colchonetes, vivenciando as | adequada para a execugdo
movimentos com | diferentes exigéncias corporais | de cada atividade, de
utilizagdo de | para cada atividade; acordo com os materiais
materiais para | Saltar sobre a corda de diferentes | usados;
percepgao das | maneiras; Saltar sobre a corda com
possibilidades Saltos de cima de cadeira e mesa; | um ou dois pés sem
corporais. Uso de materiais disponiveis | perder o equilibrio;
como barra de alongamento e | Realizar 0s saltos,
prancha de abdominal para a | experimentando
realizagdo de atividades motoras | diferentes maneiras de
como passar sob, andar sobre, | subir na cadeira e mesa,
saltar; escolher a melhor ou
mais cOmoda, subindo
sozinho e realizar o salto
com ou sem auxilio.
Atividades para | Arremesso de bola com uso de | Usar corretamente a mao
compreensao de | mao direita e esquerda ou pé direito e esquerdo
direita e esquerda em | Pular corda com pés alternados; nas diferentes atividades
relagdo ao proprio | Rebater bola com raquete; propostas;
corpo. Andar numa simulagdo de ruas, | Indicar corretamente a
virando a direita ou a esquerda; qual lado corporal
Chutar bola com perna direita ou | pertencem maos, pés,
esquerda; orelhas, pernas, quando
Arremessos de baldo ao alto | solicitado.
considerado a méo a ser usada;
Atividades para | Arremessar em alvos de acordo | Transpor a nogdo de
compreensio de | com o solicitado (direita ou | direita e esquerda do
direita e esquerda em | esquerda); corpo para o objeto;

relacdo a objetos em
frente ao aluno.

Ele decide o objeto a ser atingido
(direito ou esquerdo);
Deslocamento de objetos,
considerando direita ou esquerda;
Unir chutes com determinada
perna em determinado objeto-
direito ou esquerdo;

Indicar a posi¢do
correspondente do objeto
em relagdo a direita ¢
esquerda.
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_ - [W1] Comentério: estrutura
e das aulas- planos..materiais??

Apéndice 13- Modelo de aulas \aplicadas\

Aula 1-

Tema da Aula: Esquema corporal

Objetivo: Imitar movimentos utilizando membros superiores e inferiores conforme
modelo; Movimentar a parte central do corpo de acordo com os movimentos da
respiracio;

Material: materiais da sondagem, colchonete

Desenvolvimento:

1* parte- Sondagem

27 parte - atividades

1. Encostados na parede:

- elevar os bragos na horizontal, na vertical

- elevar bragos alternados em ambas as dire¢des

- elevar perna e retornar

- Girar a cabega em diferentes diregdes

- Os mesmos movimentos, mas com paradas no meio ao sinal.

- As atividades serdo feitas, com parada a um toque.

2. Deitado no colchonete, movimentos semelhantes aos anteriores

3. Ainda deitado no colchonete, elevar as pernas na dire¢do do teto, estendendo-o bem.
A pesquisadora coloca a mao em diferentes posi¢cdes que devera ser tocada com alguma

parte corporal do aluno. Para isso, tera que se entender naquela diregéo

4. Aproveitar os movimentos usados na Educagdo Fisica de “fazer posi¢do de
barquinho”- deitado de cubito ventral com bragos e pernas estendidos, fazer o balango
corporal semelhante a uma gangorra, “sapinho”- de clbito ventral, com as maos

apoiadas da forma que preferir, ou sob a cabega ou estendidas ao longo do corpo,
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flexionar as pernas com os joelhos voltados para fora, tocando a base dos pés. Descer os
pés na direcdo do solo até o limite possivel e manter, “borboletinha”- sentado, com as
pernas flexionadas e joelhos voltados para fora, com a base dos pés se tocando.

Movimentar os joelhos, imitando o bater das asas de uma borboleta.

Aula 2-

Tema da Aula: Esquema corporal

(esta aula foi feita mais de uma vez, pela dificuldade de nomear as partes corporais)
Objetivo: Identificar ¢ localizar as principais partes corporais com a sinalizagdo das
mesmas; Diferenciar algumas partes corporais pela sinalizagdo grafica; Imitar
movimentos utilizando membros superiores e inferiores conforme modelo;

Material: materiais da sondagem, papel pardo, giz, figuras esquematizadas em cartdo

Desenvolvimento:

1* parte- Sondagem

27 parte - atividades

1.conhecimento das partes corporais-

Usando papel extenso, deitar sobre o papel para que a crianga contorne, fazendo os
tracos do corpo. Ao encerrar, inverter a posi¢do, onde a crianca deitara e a pesquisadora
contornara o corpo dela.

Ap0s isto, ir localizando as partes corporais, sinalizando e nomeando através da escrita.

Neste localizar, identificar também os limites de cada segmento corporal.

2. Experimentagdo das possibilidades dos segmentos corporais

Usando os sinais e a visualizagdo da grafia de cada segmento para identificar qual a
parte do corpo a ser usada, propor as seguintes atividades

- saltar num pé s6

- andar com uma mao tocando o chéo

- “andar” tocando a “perna” no chdo- neste pode ser o joelho

- andar/engatinhar tocando o brago no chao
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- tocar a cabeca no chio

- encostar a barriga no chao.

3. imitacdo de gestos:

A pesquisadora faz um gesto e pede que a crianga imite (nisto pode ser imitacdo de
animais, de profissdes como bailarina..etc...

*A pesquisadora faz um gesto, a crianga imita.

** A crianga faz para que a pesquisadora imite.

Os gestos devem ser imitados tal e qual. Se ndo estiver igual, ¢ possivel indagar a

crianga se a posi¢ao esta igual.

4. usando figuras esquematizadas de pessoas com pernas cruzadas, com mao na cabeca,

etc.. pedir que a crianga copie o gesto.

Aula 3-

Tema da Aula: Esquema corporal- feita com Aluno 2 e aluno 3

Objetivo: Andar de formas diferentes conforme mo delo dado; Sugerir formas de andar
diferentes das indicadas; Deslizar sobre a bola conforme o modelo.

Material: materiais da sondagem, corda, bola de diferentes tamanhos e giz

Desenvolvimento:

1? parte- sondagem

2% parte- atividades

1. Formas de andar

A pesquisadora sugere uma forma de andar, por meio de demonstragdo e pede que a
crianga faga igual. Num segundo momento, altera a forma de andar.

* Num terceiro momento, a crianga escolhe uma outra forma de andar, apresentando a
alternativa para que a mesma seja feita pela pesquisadora. Parar quando algumas formas
tiverem sido feitas. Se a crianga quiser continuar, pode ser feito mais algumas vezes, do

contrario, passar para a outra atividade.
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2. Usando corda, andar sobre a corda de diferentes maneiras.

Embora trabalhe também equilibrio (que é uma dificuldade da crianca), ndo ha
problemas uma vez que ndo se tem este objetivo posteriormente. Assim, esta atividade
também desenvolve a percepgdo corporal em diferentes situagdes, a sensagdo do andar

sobre a corda.

3. rolar uma bola pequena sobre o corpo, passando pelos bragos e pelos outros
segmentos corporais.

Com a bola no chéo, rolar por sobre ela, comecando com o peito e continuando até os
pés.

4. O mesmo com bolas de outros tamanhos.

5. Com uso de tracos no chao, andar sobre os tragos. Em seguida, andar pisando dentro
de um espago delimitado no chdo (quadriculados) buscando pisar apenas no interior dos

€spacgos.

Aula 4-

Tema da Aula: Esquema corporal

Objetivo: Saltar sobre a corda de diferentes maneiras; Realizar os saltos,
experimentando diferentes maneiras de subir na cadeira e mesa, escolher a melhor ou
mais comoda, subindo sozinho e realizar o salto com ou sem auxilio.

Material: materiais da sondagem, corda, colchonete, cadeira,

Desenvolvimento:

1* parte- Sondagem

27 parte - atividades

1. Saltos de diferentes formas
- pé direito/ pé esquerdo
- dois pés

- saltar girando
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- saltos laterais

- pedir que o aluno pense numa maneira diferente

2. Saltar sobre um corda

- mudar a altura da corda

- mexer a corda na vertical

- mexer a corda na horizontal

- pedir que o aluno pense numa maneira diferente

3. De cima de uma cadeira saltar sobre os colchonetes. Saltar de cima de uma mesa
(dependendo do aluno um ou outro- para o aluno de 7 anos fazer com o uso da cadeira

ou com uso de apoio.

Aula 5-

Tema da Aula: Esquema corporal

Objetivo: Andar, rastejar e rolar de formas diferentes conforme mo delo dado; Sugerir
formas de andar, rastejar e rolar diferentes das indicadas;

Materiais: Materiais da sondagem, colchonete, corda, bola

Procedimento:

1* parte- Sondagem

27 parte - atividades

1. Engatinhar sobre o colchonete

- engatinhar em linha reta, sobre uma corda (de frente, de costas)
- perguntar se sabe outra maneira que pode fazer isto

2. Rolar uma bola sobre o colchonete como ele quiser

- Rolar com a cabega

- verificar se o aluno sugere outra forma de rolar a bola

3. Com colchonete:
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- Rolar sobre o colchonete lateralmente
- Rolamento frontal
- Rolamento de costas

- outras formas de rolar

Aula 6-

Tema da Aula: Esquema corporal

Objetivo: Escolher a maneira mais adequada para a execucao de cada atividade, de
acordo com os materiais usados;

Materiais: Cadeiras (em niimero par, mais ou menos 20), barbante e bola

Procedimento:

1% parte - sondagem

2% parte — atividades

1. Com uso de cadeiras e linhas dispostas em todas as diregdes, formando um labirinto,
pedir que a crianga passe de um lado a outro sem tocar as linhas. Deixar livre num
primeiro momento. Num segundo momento sugerir que varie entre por cima € por
baixo. Num terceiro momento, oferecer uma bola para que a passagem seja feita

carregando esta bola, rolando ou ndo, como preferir.

No final de cada sessdo de intervencdo, sempre havia um tempo para que a crianga

brincasse um pouco, uma vez que ela vinha sempre sugerindo algo a ser feito.

Aula 1-

Tema da Aula: Percepcio Espacial

Objetivo: Usar corretamente a mao ou pé direito e esquerdo nas diferentes atividades
propostas; Indicar corretamente a qual lado corporal pertencem maios, pés, orelhas,
pernas, quando solicitado; Transpor a nogdo de direita e esquerda do corpo para o

objeto;
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Materiais: papel pardo, giz, bola e duas garrafas de plastico

Desenvolvimento:

17 parte - sondagem

2% parte — atividades

1. Explica¢do da existéncia de dois lados —esquerdo e direito- em relagdo ao corpo, com
desenho e mostrando no corpo do aluno, com identificagdo do simbolo usado em Libras

para cada um destes.

2. Explicagdo que estes lados corporais ndo se referem apenas a mdo, mas também a
perna, orelha, ou seja, tudo o que temos duplamente em nosso corpo, pois no principio

tendem a acreditar que se refere apenas a mao.

3. Indagar do aluno qual ¢ a mio direita e qual a méo esquerda. O mesmo em relagdo as

outras partes corporais. Se ele ndo souber, ou se confundir, ressaltar novamente.

4. Arremesso de bola de um para o outro- méo direita e mao esquerda. Solicitar uma

delas.

5. Chutes com a bola, usando a perna solicitada.

6. Explicagdo de que a nogdo de direita e esquerda pode ser passa aos objetos- lado

direito e esquerdo.

7. Arremesso na garrafa no lado solicitado. Alternar os lados.

Aula 2-
Tema da Aula: Percepcio Espacial
Objetivo: Usar corretamente a mdo ou pé direito e esquerdo nas diferentes atividades

propostas; Indicar corretamente a qual lado corporal pertencem maos, pés, orelhas,
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pernas, quando solicitado; Transpor a nogdo de direita e esquerda do corpo para o
objeto;

Materiais: materiais para sondagem, 4 garrafas, 1 bola, 1 baldo

Desenvolvimento:

17 parte - sondagem

27 parte — atividades

1. Atividade de arremesso de bola na garrafa (acertar o alvo). Verificar se o aluno

lembra a nogdo de direita e esquerda. Se nao lembrar, explicar novamente.

2. Arremesso com determinada mao- a ser escolhida em cada arremesso-, a garrafa- a
ser escolhida no momento também. Ir modificando solicitagdes, alternando lados de

bragos e garrafas.

3. Semelhante ao anterior, mas com apenas chutes.

4. Com uso de baldo, bater ao alto, utilizando mao direita ou esquerda, de acordo com o

solicitado.

5. Semelhante ao anterior, mas com os membros inferiores. Pode ser usado o pé ou a

perna.

6. Chutes a gol. Simular duas traves com garrafas ou outro material disponivel. O aluno

chuta de acordo com a perna solicitada.

Aula 3-
Tema da Aula: Percep¢do Espacial
Objetivo: Compreensao da nogdo de direita ¢ esquerda em si

Materiais: giz, bola, 2 baldes, 2 garrafas

Desenvolvimento:

17 parte - sondagem
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27 parte — atividades

1. Amarelinha- pular de maneira simples, como conhecido.

2. Usar saltos unilaterais, de acordo com o solicitado (direito ou esquerdo).

3. Com raquete de ténis de mesa, uma em cada mdo, rebater com a mao solicitada.

4. Arremessar bola dentro de alvo, seja um balde ou um cesto, simulando a cesta do

basquete, com a mio solicitada.

5. A mesma atividade anterior, mas usando dois cestos. Ai o aluno precisa arremessar

com a mao solicitada (direita ou esquerda) e no cesto solicitado (direito ou esquerdo).

6. Um de frente para o outro, com uma garrafa atras de si que deve ser protegida. O
outro tenta acertar a garrafa, sendo o arremesso de acordo com o brago solicitado.

Marca-se os pontos, ou seja, quantas vezes a garrafa ¢ derrubada.

Aula 4-

Tema da Aula: Percep¢io Espacial

Objetivo: Reafirmar os conceitos de direita e esquerda em relacdo ao aluno ¢ em
relacdo a outro objeto; Identificar em outra pessoa os lados corporais direito e esquerdo
em relagdo aos membros mao, brago, pé, orelha quando solicitado; Identificar o lado
corporal de uma outra pessoa usado nas atividades realizadas.

Materiais: materiais para sondagem, garrafas descartaveis, bola

Desenvolvimento:

17 parte - sondagem

27 parte — atividades
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1. Chutes em garrafas relembrando a nog@o de direita e esquerda em relag@o ao proprio

corpo e em relacdo a outro objeto.

2. Explicac¢do da nocdo de direita e esquerda em relacdo a outra pessoa. Explicar que ¢é
diferente e ndo espelhado. Exemplificar com movimentagao corporal, segurando objeto
numa mao para mostrar que ao girar o corpo de um lado para outro, a visualizagdo dos

lados de um corpo se modificam quando vistos por outra pessoa.

3. Indagar qual é o lado direito ou esquerdo da pesquisadora. Verificar se ele

compreendeu. Se ndo compreendeu, explicar novamente com demonstragao.

4. Atividade com bola de arremessar um para o outro. Perguntar que méo ¢ a que a

pesquisadora esta usando no arremesso.

5. O mesmo com chutes de bola ou arremessos com raquete de ténis de mesa.

6. Arremessar em alvos, onde o aluno escolhe a méo a ser usada pela outra pessoa.

Aula 5-

Tema da Aula: Percepcao Espacial

Objetivo: Reafirmar os conceitos de direita e esquerda em relagdo ao aluno e em
relagdo a outro objeto; Identificar em outra pessoa os lados corporais direito e esquerdo
em relagdo aos membros mao, brago, pé, orelha quando solicitado; Identificar o lado
corporal de uma outra pessoa usado nas atividades realizadas.

Materiais: giz, corda, bola, cadeira ou garrafa para utilizar como trave de gol

Desenvolvimento:

1% parte - sondagem

2% parte — atividades
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1. Construir um labirinto com ruas (desenhar no chdo). O aluno anda pelas ruas e vira a

direita ou esquerda de acordo com o solicitado.

2. Inverter o posicionamento. A pesquisadora anda pelos labirintos e o aluno indica se ¢

para virar a direita ou a esquerda.

3. Pular corda normalmente, ou da maneira que quiser.

4. Pular apenas com um pé. Se o aluno consegue isso, modificar a perna a ser usada-

direita ou esquerda- de acordo com o solicitado.

5. Inverter. A pesquisadora faz o mesmo, e quem indica a perna a ser usada ¢ o aluno.

6. Chutes a gol, pois os meninos principalmente gostam. A pesquisadora chuta e eles

determinam a perna a ser usada.

7. O inverso, eles chutam e a pesquisadora diz a perna a ser usada. (nestas atividades
pode haver variacdo, o aluno escolhendo a perna que usara para chutar, mas indicando

pelo sinal).

Aula 6-

Tema da Aula: Percep¢do Espacial

Objetivo: Reafirmar os conceitos de direita e esquerda em relagcdo ao aluno ¢ em
relacdo a outro objeto; Identificar em outra pessoa os lados corporais direito e esquerdo
em relagdo aos membros mao, brago, pé, orelha quando solicitado; Identificar o lado
corporal de uma outra pessoa usado nas atividades realizadas; Transpor o conceito de
direita e esquerda da outra pessoa par um objeto.

Materiais: bola, 2 arcos, 4 garrafas descartaveis

Desenvolvimento:

1? parte - sondagem

27 parte — atividades
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1. Explicagdo da transposicdo de direita e esquerda da outra pessoa para um objeto.
Explicar que uma pessoa de frente para nds vé objetos do lado direito e esquerdo de

maneira diferente que nods.

2. Arremessos em cestos ou dentro de arcos. O pesquisador arremessa, mas o aluno

escolhe o lado.

3. O pesquisador menciona o brago a ser usado. O aluno verifica se usou o brago correto

de acordo com o sinalizado.

4. Cada um com uma garrafa atrds de si, arremessar tentando derruba-la. O aluno
escolhe o braco a ser usado pelo pesquisador, e este escolhe o brago a ser usado pelo

aluno.

5. A mesma atividade, mas com duas garrafas de cada lado. A escolha agora é tanto

para a perna ou brago a ser usado quanto para a garrafa a ser derrubada.



