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RESUMO

O eixo central da discussdo surgiu da necessidade de dirigirmos o olhar ao cenario que
compde o espago escolar para verificarmos, de forma interativa, as interferéncias que poderao ter
{ou nao) alguns aspectos da motricidade (dificuldades e limites) no desempenho escolar de
criangas com e sem dificuldades académicas na escrita e na leitura.

Flegemos como fio condutor, 0 estudo do tipo etnografico na forma de pesquisa
exploratoria e descritiva,

0 estudo foi conduzido no Liceu Salesiano Nossa Senhora Auxiliadora, escola da rede
particular, localizada na cidade de Campinas, no estado de Sa0 Paulo.

Para reconstruir a problematica, escolhemos uma turma composta por 26 alunocs, de
ambos 0s sexos, que cursavam a 22 série do 1° grau. Segundo critérios da professora da sala de
aula, das vinte e seis criancas pertencentes a classe, seis alunos apresentavam indicadores de
dificuidades académicas na escrita @ na leitura, duas eram consideradas “distraidas” no trato com
o conhecimento e dezoito, alegadamente, ndo tinham dificuldades académicas.

Foram utilizados com recursos metodolégicos os seguintes: exame motor de G.B.
Soubiran (adaptac8o brasileira), questionario para a professora da sala de aula investigada,
registro através de video-gravagdo, observag&o participante, exploragdo de atividades
académicas realizadas pelos alunos com e sem dificuldades na linguagem escrita, diario de
campo e observagao informal das aulas de Educacgao Fisica.

Em busca do elo perdido (pelo menos, nesta pesquisa) talvez devamos levar em conta
que: “pode até ser que exista mesmo essa base correlacional entre a esfera motora e a esfera
académica que alguns autores propdem’”, mas... nas criangas investigadas, neste estudo, ndo
houve indicios comprovadores de tal inter-relaggo. Nao nos foi possivel detectar um padréo linear
de perfis motores, ou ainda, de bom desempenho académico na linguagem escrita para
comprovar os ja ditos, os interditos e os veredictos propostos por visbes tradicionalistas que
sugerem uma (pré) sumida causalidade entre alguns aspectos do desenvolvimento motor e a

apresentacéo de desempenho académico satisfatorio.



ABSTRACT

The central theme of this study emerged from our interest in verifying the relationship
between motricity and academic performance of children with and without reading and writing
difficulties,

A descriptive-exploratory ethnografic study was conducted at a private school in
Campinas, S&0 Paulo with twenty-six (26) second grade students, of which six were classified as
having academic difficulties and two as being “distracted”.

Methodological resources used were: a brazilian adaptation of G, B, Soubiran’s Motor
Exam, questionaires for the classroom teachers, video tapes, participant observations, analysis
of academic activities of the students, field notes and informal observations of physical education
classes.

The results of this study indicate that while there may exist a correlation between the
motor sphere and academic performance, as indicated by various authors, we found no such
inter-relations. 1t was not possible to detect a linear pattern between motor profiles and academic
performance with written language as suggested by the traditional fiterature which presumes

causality between some aspects of motor development and satisfactory academic performance.
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INTRODUCAQ

“Ninguém constréi nenhum conhecimento sozinho, sem
contato com © proprio objeto de conhecimento e a
possibilidade de discusséo com o outro”,

{Yves Chevallard)

O eixo central da discussdo a qual nos propomos desenvolver, surgiu da necessidade de
dirigirmos o olhar ao cenario que compde o espago escolar para verificarmos, de forma interativa,
as interferéncias que poderdo ter (ou nfo) alguns aspectos da motricidade (dificuldades e limites)
no desempenho escolar de criancas com e sem dificuldades académicas na escrita e na leitura.

Ao tomar por base as argumentagbes anieriores encontradas na literatura tradicional
sobre a motricidade humana, observamos que alguns tedricos sugerem um possivel elo de
ligacdo enfre um bom desenvolvimento motor e a apresentacéo de um desempenho académico
satisfatorio no contexto escolar.

Com a finalidade de explicitar, compreender, ponderar e questionar sobre a presenca de
uma presumida causalidade, ou seja, da existéncia de uma base correlacional entre a esfera
motora e a esfera académica que visdes anteriores advogam, optamos por (des)vendar os
pressupostos indicadores de limitaces em alguns aspectos do desenvolvimento motor que
criangas com e sem dificuldades apresentariam, durante a realizagéo de algumas provas
propostas por um exame motor.

O interesse em frabathar com esta problematica veio esbocando-se desde ha muito
tempo, & comegou a ser pensado nas diversas experiéncias que vivenciamos como professora
na disciplina de Educaglio Fisica, e em especial, ao trabalhar com criangas no inicio da
escolarizagdo. Tais experiéncias geraram muitos questionamentos: Em que medida o
desenvolvimento motor interfere no desempenho de criangas com e sem dificuldades
académicas na leitura e na escrita? Por que uma crianca que demonstra um bom
desenvolvimento motor, a0 mesmo tempo, apresenta dificuldades académicas na leitura e na
escrita no inicio ou durante sua escolaridade? Por que uma crianga que ndo demonstra um bom
desenvolvimenio motor, apresenta um desempenho académico na leitura e na escrita
satisfatorio? O que olhar no desenvolvimento motor da crianga para correlacionar com seu
desempenho académico? Por gue alguns pfoﬁssionais da esfera educacional “cobravam’ dos
professores de Educacéo Fisica uma “postura terapéutica’ no que respeita ao “tratamento” de
algumas dificuldades apresentadas pelos alunos nos diferentes contetidos focalizados na sala de

aula? Serd que a concepcio de motricidade revelada por tais profissionais estavam ancoradas
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na visdo biologicista tdo impregnada nessa area de estudos? Mas... afinal de contas, que outras
causas podem estar embutidas nas situacdes por nés aqui levantadas?

As tentativas de aprofundamento e esclarecimenio dessas questées levantaram a
necessidade de um estudo fedrico que, por um lado, explicitasse as formas como se processam
as inter-relacées entre a motricidade da crianga e suas producdes académicas na sala de aula.
No entanto, o estudo isolado do processo psicologico ou da pratica pedagégica néo dariam conta
de clarificar efou interpretar um fendmeno complexo e de dificil resolug&o, caso tomassemos
como base os dizeres dos autores de uma literatura tradicionalista no que respeita a questéo da
motricidade humana (ou psicomotricidade como eles denominam). Por isto, a presente pesquisa,
a0 considerar os determinantes historicos, sociais e culturais que influenciam no desenvolvimento
e na aprendizagem da crianga, analisa, também, os modos pelos quais as criancas elaboram
seus saberes ne ambito da sala de aula,

Pensamos que uma afirmagfo do tipo “correlagdc entre desenvolvimento motor e
dificuldades de leitura e de escrita” é um tanto quanto tendenciosa. Em primeiro fugar, um bom
desenvolvimento motor ndo é condicdo sine qua non para que a crianga apresente um
desempenho académico satisfatorio. Em segundo, as dificuldades de aprendizado (académicas)
podem ser produzidas por alguns métodos de ensino (o que ja entraria em jogo as guestbes
relacionadas com a formacdo dos professores e a propria filosofia que rege a agéo educativa do
espaco escolar).

Sendo assim, & relevante salientar que a opgdo por uma determinada abordagem tedrica
- a perspectiva histérico-cuitural do desenvolvimento humano, na qual buscamos elementos
norteadores para vislumbrar o problema com “outros othos” -, esteve sempre perpassada por
estas preocupacdes, pois ndo é qualquer corrente epistemologica que possibilita efou leva em
consideraggo a dinamica interativa como alicerce na elaboragéo do conhecimento construido pela
CHanga.

De acordo com o referencial tedrico adotado, s&o os processos de interagdo social,
enquanto mediagdo, que desencadeiam e propiciam a configuragéo do movimento intermental-
intramental na circunscricio do conhecimento e das fungdes psicoldgicas superiores
caracteristicamente humanas. Embora, a8 mediagdo ndo seja uma categoria elegida para
explicitar a emergéncia das fungbes mentais no processo de construgac da linguagem escrita
pela crianca no ambito escolar, ela pode ser apontada como uma possivel fonte de explicagéo
para elucidar as questdes subjacentes ao desempenho acadeémico na escrita e na leitura que os
alunos apresentaram em seus comportamentos, producbes e interacbes na sala de aula,
conforme averiguamos através dos registros feitos em video-gravacho, nas anotagbes presentes
no digrio de campo e nas explorages das atividades (exercicios, ditados e avaliacOes)

desenvolvidas pelos protagonistas deste estudo.
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O levantamento de indagaces e o (re)dimensionamento do problema de pesquisa foram
sendo {rejconfigurados a partir da interface entre a teoria e a pratica e, sobretudo, a medida em
que nosso olhar captava outras varidveis e diferentes argumentos interferindo no processo que
conduzia os alunos ao aprendizado. Algumas proposicBes da perspectiva histérico-cultural
acabaram fornando-se fundamentais para “interferir” na maneira de dirigir 0 foco de nossa lente
e, entdo, (rejconsiderar outros aspectos que se nos revelaram importantes no transcorrer desta
pesquisa.

Para investigar tal problematica, elegeros como fio condutor, o estudo do tipo
etnografico na forma de pesquisa descritiva e exploratéria. O estudo exploratorio propicia ao
pesquisador ampliar sua experiéncia em torno de um determinado problema. No estudo
descritivo, o foco fundamental consiste no desejo de conhecer, ndo somente o espago destinado
para a realizacdo da pesquisa, mas também seus tragos caracteristicos, seus problemas, seus
desdobramentos... Trivifos (1987:110) afirma-nos que tal estudo pretende descrever *(..) 08
fatos e fendmenos de determinada realidade’.

A titulo de contribuicdo, o presente trabalho, ancorando seus fundamentos tedricos em tal
estudo (descritivo-esploratério), propde-se a levantar, apontar, discutir e articular questbes
concernentes a construcéio do aprendizagem das criangas elegidas para compor as cenas do
cenério educativo destinado a investigagao.

Acreditamos que & opgAo por explorar, descrever e construir os elementos
tedricos/praticos constituintes da pesquisa no interior da escola, permitira a analise, a axplicitacéo
e a reconstituicdo do problema proposto para investigacfio. Ou seja, como poderemos entrelagar
os indicadores para descrever e explicar o fendmeno gue circunscreve (ou ndo} os possiveis elos
de ligacio entre o desempenho motor e o desempenho académico na escrita e na leitura, que
visdes tradicionais sugerem em estudos e argumentacbes anteriores.

Os pressupostos geralmente apresentados por estudos e argumentagbes anteriores para
justificar a importancia do desenvolvimento motor no inicic da escolarizacao pdem sempre em
evidéncia seu papel coadjuvante na prevengao das dificuldades académicas na escritalleitura
verificadas em alguns escolares no decorrer da construgéo do conhecimento.

Conforme coloca-nos Le Boulch (1988:26), negligenciar a contribuicdo efou influéncia de
um bom desenvolvimento da motricidade, seria limitar a relevancia da educagio voltada para o
corpo e enveredar por um caminho que enfatiza, sobretude, uma conduta emingntemenie
intelectualista.

Para este autor, a compreensdo da evolugio da motricidade da crianga néo se restringe
unicamente a aquisicdo de habilidades dirigidas aos gestos. Dito de outra maneira, ©

desenvolvimento motor, tal como ele o percebe, resulta em uma melhor aplidado para a
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elaboracéo das primeiras aprendizagens da crianga, levando-se em consideragdo o seu estagio
de desenvolvimento.

Justificamos nossa opc&o em investigar este assunto por considerarmos gque ainda nao
se explorou o suficiente para clarifica-lo em suas multiplas facetas, que envolve ndo somente o
desenvolvimento das esferas motora, cognitiva e afetiva, mas também os determinanies
histaricos, sociais e culturais presentes no espaco em gue os sujeitos estao inseridos.

Diante dessa paisagem complexa, como refletir acerca desse problema? Que trajetoria
percorrer para compreender as interfaces que existem (ou nfo) entre o desenvolvimento motor e
um bom desempenho académico na escrita e na leitura? Como vislumbrar os indicadores de
inter-relagéo entre alguns aspectos da motricidade e o sucesso na escolaridade?

Foram esses questionamentos (e oufros ja mencionados anteriormente) que nos levaram
(e motivaram) a rever, pensar e compreender sobre a problematica aqui circunscrita. Dai, a
opcio em redescobri-la durante o processo no qual ela se configura (na visdo dos dados
empliricos) para perceber as convergéncias (ou divergéncias) ao longo do caminho (ou serdo
tabirintos?).

Temos a intengéo, também, ao longo da investigagao de :

- Analisar o que o exame motor revela a respeito dos alunos que, alegadamente, ndo
apresentam dificuldades académicas na escrita/leitura e discutir se ha alguma distingéo entre as
criancas que apresentam aquelas dificuldades.

- Verificar o que as criancas apresentam em suas produgbes, comportamentos e
interacbes na sala de aula como indicadores de dificuldades académicas na escrita/leitura e
discutir o gue 0 exame motor indica a respeito deles.

Posto isto, vejamos, pois, a maneira pela qual esta investigacdo foi configurada e,
principaimente, como o presente texto foi tecido, organizado, constituido e arquitetado no
decorrer das diferentes etapas que nortearam 0s "encaixes” € as “sinteses” aqui elaboradas.

Para fundamentar nosso trabalho de observagio, reflexfic e andlise do fendmeno
estudado, fizemos uma revisdo da literatura no que diz respeito aos dizeres relevados por
argumentacdes colocadas pela psicologia, linglistica e, sobretudo, pelos estudos relacionados
com o desenvolvimento da motricidade da crianga. Tais argumentos compdem o capitulo |. Neste
caplitulo, procuramos mostrar como estd, como é percebida e o que ja foi (e ainda &) descrito
sobre as questdes que permeiam o movimento humano. Tendo como ponto de apoio alguns
pressupostos da perspectiva histérico-cultural, apresentamos algumas sugestOes para pensar e
dirigir o olhar & motricidade com "outros olhos”.

No capitulo H, descrevemos sobre alguns aspectos envolvidos na motricidade, tendo por
base os dizeres da literatura tradicional. Ou seja, os ja ditos, os interditos e os veredictos

propostos por paisagens que se ancoram em visdes correlacionais para explicar a suposta
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causalidade entre um bom desenvolvimento motor e um desempenho académico satisfatorio.
Este capitulo tem como objetivo apenas esclarecer efou informar ao leitor o que ja vem sendo
escrito sobre o assunto ha tempos. Por fim, constifui-se em um (desimembramento das
discussdes apresentadas no capitulo 1.

Para entender o universo que configura a problematica que circunscreve a terminologia
referente aos problemas, distirbios e dificuldades de aprendizagem, elaboramos uma resenha
critica sobre o emprego desses termos, tanto na literatura especiglizada como no contexto
escolar com o intuito de clarificar o caos seméantico utilizado para explicar os empecithos
apresentados por alguns alunos durante uma determinada fase da escolaridade. Tais discussbes
tomam corpo e alma no capitulo 11

Em busca de sentidos, no capftulo 1V, apresentamos as opcdes metodoldgicas que nos
subsidiaram a verificaglo do problema (rejencontrado na viséo do campo.

Para construir os sentidos concernentes aos dados coletados na empiria, no caplitulo V,
dirigimos o foco de nossa lente para problematizar a visdo obtida no campo em que o fendmeno
foi observado e a visfo dos argumentos propostos por autores da literatura tradicional que
sugerem uma (pré)sumida inter-relacdo entre um desenvolvimento motor satisfatorio e a
subseqiiente apresentagio de um bom desempenho académico na escrita e na leitura.

Por fim, no capitulo VI, direcionamos o olhar para “capturar” os multiplos sentidos,
significantes e significados que permearam o presente estudo. Apresentamos, tambem, as
(ltimas consideracoes a respeito do (des)fecho do trabalho com o intuito de fechar (e deixar)
alguns pontos abertos para que nds (e outros), ulteriormente, possam dar continuidade as

problematizacdes aqui levantadas efou desenvolvidas.



CAPITULO |

DIRIGINDO © OLHAR A HISTORIA DA MOTRICIDADE:; MARCO TEORICO

“Em gqualquer assunfo, é wma atitude sadia de vez em
quando pér um ponio de interrogacdo em coisas que
vocé toma como certas ha algum tempo.”

(Bertrand Russell)

1.1. Fontes Paradigmaticas da Teoria do Movimento Humano

As discussdes que dirigem o olhar & motricidade humana atravessam este século com
tantas “escolas” e peculiaridades que nos parece viavel circunscrever melhor os investigagtes e
argumentacfes anteriores voltadas para estas questdes:

Pretendemos, inicialmente, configurar o cenario dessa area de estudos apresentando
dois paradigmas que podem ser identificados nos pressupostos da teoria referente ao movimento
do homem. Tais paradigmas s8o os seguintes: 1) O paradigma das ciéncias naturais; e, 2) O
paradigma da reflexéo fenomenoloégica do movimento.

A partir da reflexfio cientifica natural, o movimento é definido como um deslocamento
fisico no espaco e no tempo. O movimento & vislumbrado como um aspecto externo da
realizacdo do movimento. Neste caso, o aspecto interno ndo é relevado, pois tal aspecto néo
pode ser pesquisado de forma empirico-analitica. Dentro deste paradigma, sera diferenciada uma
andlise morfolégica e biomecanica do movimento humano.

Do ponto de vista de Meinel & Schnabel (1984}, a andlise morfoldgica tem um status pre-
cientifico por falta de objetividade da pesquisa que se pretende fazer sobre o movimento. A
perspectiva da biomecéanica solve o problema da caréncia de objetividade. Tal perspectiva faz
esforcos para conseguir uma descriggo objetiva dos movimentos estudando-os empirica &
analiticamente com o auxilio das teorias mecanicas da fisica e dos conhecimentos sobre ©
funcionamento do sistema bioldgico do homem.

De acordo com Hildebrandt (no prelo), essa visdo de movimento é antipedagogica e, por
sua vez, traz algumas implicagdes normativas, dentre as guais podemos destacar as seguintes:

1) Esta vis&o de movimento tem um pré-conhecimento do que & um movimento realizado

“‘corretamente”;
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2} As ajudas para cada sujeito no processo de aprendizagem motora consisten na sua
capacitacfio para alcangar aqueles modelos de movimenios legitimados a partir das
proposicdes tedricas da biomecanica.

Nessa visdo, o movimento é reduzido a uma perspectiva cientifico-natural apreensivel. A
individualidade de cada um como sujeito historico, social e cultural ndo é levada em
consideracdo. O homem, entdo, aparece como um corpo fisico dotado de articuaches e
alavancas “ideais” e como sisterna bioldgico, cujas condigdes e funcdes s@o dependentes das
“regras” fisiolégicas. Dentro desse paradigma o questionamento do significado do movimento
como algo configurado pelo sujeito ndo é sequer discutido.

Posto isto, algumas perguntas s30 necessarias para gue possamos “exercitar’ nossas
reflexfes: Que importancia pedagoégica tem essa forma de dirigir o olhar para o movimento
realizado por uma crianga? Serd que as analises biomecanicas ou morfologicas servem como
subsidios para identificar “erros” na execu¢do do movimento? Mas... O que pode (ou n&o) ser
considerado “certo” ou “errado” em um movimento realizado por uma crianga?

De acordo com Hildebrandt (no prelo), esse paradigma traz conseqliéncias concretas
para a configuragiio, ndo s6 do ensino, mas também para os modos que se utilizam para
identificar, analisar e avaliar a maneira como o movimento da crianga estd sendo realizado.

Conforme ial autor;

“(...) quem entende movimento como um comportamento
pré-determinado e imposto tem que construir situagoes
como estimulos, que frazem as crian¢as do estado de
repouso para o0 movimento. Nesta posicdo, 08
mondlogos sdo preferidos por causa de seu possivel
controle. Um didlogo néc & necessario, porque o
professor ou outro profissionaf envolvido, baseado no
seu conhecimento biomecénico, d&d aos alunos o
movimento ideal como objetivo... a aprendizagem do
movimento ndo é mais uma coisa da crianga... ela esta
alheia ao sey movimento... do seu cotpo... ¢ um objeto
no qual deve ser implantado uma forma esitranha de
movimento.

Por outro lado, uma concepgao oposta é apresentada pelo paradigma fenomenologico de
movimento. O nacleo desta corrente, conforme aponta-nos Hildebrandt (no prelo) é que quando
contemplamos criangas em situagdes de movimento, “(...) nédo estamos observando movimentos,
mas seres humanos movimentando-se... ndo podemos observar um salto, mas pessoas saftando.
Estamos diante de um sujeito que se movimenta e de um mundo (uma situag8o), no qual este

movimento esta refacionado”.
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Gordin, um pedagogo holandés, compreende o movimento humano como uma metafora.
Para ele: (...} o movimento humano é um didglogo entre o homem e o mundo”. {in: Hildebrandt, no
prelo),

De acordo com tal afirmativa, cada homem dialoga comt seu mundo, mas a lingua
utilizada, no caso, € o seu movimento. O homem coloca, enguanio se movimenta, pergunias de
movimentos para seu mundo e recebe, por conseguinte, respostas através de movimentos.
Cabe-nos evocar que o mundo aqui enfocado, ndio € somente o meic-ambiente (no sentido
fisico), mas também envolve ¢ outro, 0s objetos e as coisas. Assim, o homem entra em contato
com as coisas ou com seus pares pelo centro de sua motricidade.

Para circunscrever a paisagem acima descrita, colocaremos um exemplo apresentado

por Hildebrandt {no prelo).

“(..) uma crianca estd num balango. O Gordin falaria
agora: o balango estava falando para a crianga: ‘0 que
estas fazendo?. A crianca responde com  seu
movimento. A partir disto, o balango balanca para frente
e responde desta maneira: 'esfou fe amortecendo’. A
crianga diz: ‘estou seguindo’ e, novamente, ela flexiona
seu corpo para frente, Assim, o que resulta de uma
pergunta de movimento é um didlogo de movimento
permanente enfre a crianga e o aparelho que, por sua
vez, feva a um balangar constante, ou ainda, a wma
interrupgéio do balancar quando a crianga néo consegue
mais realizar lal agdo constantemente. Neste caso,
muitas vezes o balango recsbe um pontapé e a crianga

ERET)

diz: ‘balango estipido’.

Portanto, o movimento nesta visdo paradigmatica ndo é compreendido unilateralmente e,
muitc menos, como do homem ou do mundo, mas sim do relacionamento que se estabelece
entre eles. Em uma palavra, o movimento como um produto de relagbes.

Com isto, queremos expressar que ndo existe uma separagdo entre 0 Corpo € o espirio,
ou ainda, da motricidade e da intencéo. A construgo dos sentidos e dos diferentes significados
que se pré-configuram em relagio a avaliag8io do resultado final, no pode e nem deve ser
separada do que ocorre nas modificagdes da posicéo do corpo pelo movimento. O movimentar
sempre esta cheio de inteng&o, porque é sempre um homem gue se movimenta,

Nao se trata de analisar o movimento do humano como uma manifestagdo organica ou
fisica, simplesmente, mas buscar alcangar o humano do movimento. £, pois, o adjetivo hurnano
que se torna o centro desta reflex&o. S&o os aspectos qualitativos que, geraimente, fogem aos

controles mecanicistas e estatisticos do movimento,
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Cremos que o movimento humano n&o pode ser restringidc a um conjunto arguitetdnico
de 206 ossos e 639 misculos, articulado por uma diversidade de tenddes, ligamentos e
superficies articulares. Ele necessita ser compreendido no ambito de todas as dimensdes
humanas. Anies de ser um fendmeno fisico & mecanico, ¢ movimento ¢ comporfamento, € uma
postura, uma presenca ¢ uma intencionalidade. E, sendo assim, o movimenio no s6 € uma
linguagem {expressa em gestos, agdes e atitudes), mas & também uma fonte inesgotavel de
simbologia (muitos s&0 os signos e, por extensio, mdltiplos s&o os significados).

A parlir dessa compreensfo da motricidade humana, estamos “aptos” a conceber o
homem a luz de uma concepcdo holistica (0 homem - essa figura enigmatica - é percebido como
um todo). As atividades motoras, a gestualidade que acomparha os atos, a motilidade
caracteristica do corpo (todos concebidos como puramente “fisicos”), ndo podem ser
vislumbrados como meras expressfes do fisico, mas sim como movimentos/gesios/atos
humanos. Em nenhuma situagdo o homem age/atuafinterage separadamente. Desta forma, a
gestualidade corporal @ também espiritual... € mental... & psiguica. De maneira similar, o
pensamento ndo € um fendmeno desencarnado, mas é também movimento. O sistema nervoso
central e o cérebro entram ermn movimentos indiziveis guando nos colocamos a pensatr, ou ainda,
quando a imaginacéo, a memdria, a vontade e a inteligéncia atuam.

Enfirmn, o movimento humano pode ser contemplado, compreendido e configurado como
linguagem, quer dizer, como capacidade expressiva. O corpo do homem &, ao mesmo tempo, fala
e expressdo. A presenca do homem ¢é sempre uma presenca falapte, mesmo silenciosa. Ha, sem
sombra de dividas, expressdo no seu olhar, na sua face e no seu andar. Ao ocupar um lugar, o
movimento humano sera sempre intencional e pleno de sentidos, significantes e significados.

Conforme aponia-nos Santin (1987:67), para alcangar uma nova compreensfo do
movimento humano & necessario, pois, (...} retiré-lo da situagdo constrangedora em que se
encontra, reduzido a um simples fenémeno de motricidade”

A motricidade deve ser compreendida como um gesto relacional com o mundo natural
com os outros homens. Relacionar-se deve ser, no caso, um verbo conjugado pelo sujeito
humano. A partir destes principios tedricos, € possivel derivar uma nova perspectiva para a
motricidade. E tal motricidade ndo se resume ao dominio de técnicas que facultem a realizagéo
do movimento o mais proximo possivel de um ideal homogeneizado e fixado monologicamente,
mas & no didlogo que o ser humano, a partir de sua subjetividade, estabelece com o mundo do

outro, dos objetos e das coisas.
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1.2. Tendéncias Epistemologicas da Psicomotricidade

Discutidas as questbes concernentes as visBes dos paradigmas dirigidos para o
movimento humano, vamos adentrar em algumas propostas vinculadas aos esludos que
abordam a mofricidade corm o objefivo de mostrar, ainda que de forma breve, os dizeres da
literatura especifica e dos autores que elaboram pesquisas nessa drea de conhecimento.

Como ndo é nosso objetivo, neste trabalho, rever todas as teses que antecederam as
investigacbes na area da motricidade humana, partiremos, mais especificamente, das
argumentacdes direcionadas para os estudos concernentes a “evolugdo da inteligéncia®. No
ambito dessa concepgdo, &€ com Ajuriaguerra, a psicocinética de Le Boulch ¢ Wallon, que
encontraremos as principais vertentes da psicomotricidade.

As pesquisas realizadas por Ajuriaguerra {In. Andrade, 1984:47) envolvem dois tipos
fundamentais de disturbios psicomotores: a hiperatividade e a dispraxia. Contudo, detém-se mais
nos estudos voltados para as dispraxias, tendo por base a classificacéio realizada por ele proprio,
Hécaen e Angelergues (1960), das apraxias no adulto.

Segundo Ajuriaguerra (1980}, a investigacdo das dispraxias deve levar em consideragio
‘a evolugio das praxias na crianga”, porgue os disturbios investigados correspondem a uma
desorganizacho e ndo & desintegracdo de uma funcao ja estabelecida. Néo rejeita a hipOtese de
uma lesdo. Porém, acredita que a dispraxia ndo seria conseqiiéncia de uma lesdo, mas a
resultante das adaptacbes a ela.

A partir deste posicionamento, propde que seja utilizado o termo “dispraxia de evolugdo”.
De acordo com sua otica de analise, o uso de tal terminologia iria diferenciar a patologia do adulto
daquela apresentada pela crianga.

Dois disturbios s80 apontados como caracteristicos do quadro dispraxico: ma
estruturacio da categoria espacial @ 0 mau conhecimento do “corpo proprio” - distirbio do
esquema corporal.

Geralmente, esses distirbios sfo fraduzidos por presenca de dificuldades na area de
discriminacéo direita-esquerda, no nfdo reconhecimento dos dedos e nos disturbios da
samatognosia.

Em 1864, Ajuriaguerra, juniamente com Stambak, L'Heriteau, Auzias e Bérges,
investigam as dispraxias de construgdo, cuja caracteristica essencial seria um “déficit” na
estruturagio espacial. Tais autores consideram importante averiguar, na crianga, 0s aspectos
que se seguem: 1) Desenvolvimento intelectual; 2) Desenvolvimento motor: 3) Esquema corporal;

4) Afetividade; e, 5) Nivel de escolarizagdo.
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Para avaliar o desenvolvimento intelectual, utilizavam as provas de Piaget e Inhelder.
Neste procedimento, a finalidade seria verificar de que forma os aspectos figurativos e operativos
se apresentariam na dispraxia de construgao.

No desenvolvimento motor eram examinados os aspectos qualitativos da coordenagao,
precisfo e rapidez dos movimentos apresentados pela crianga nio decorrer da realizacdo das
provas.

O esquema corporal era averiguado sob o aspecto do "esquema corporal conhacido”
(testes de Goodenough, de Machover e de Daurat-Hmeliak, Bérges & Stambak) e do “esquema
corporal em agao” (leste de imitag&o de gestos de Bérges-Lézine).

Fazia-se a observacio da afetividade a partir de concepcdes psicanaliticas propostas por
Piaget e Wallon.

Quanto ac nivel de escelarizacae, avaliava-se ¢ desempenho académico apresentado
pela crianca em suas producbes referentes a leitura, a ortografia e ao calculo. (i Andrade,
1984:47-48).

Para operacionalizar o conceito de “dispraxia de consfrugdo”, Ajuriaguerra, Stambak,
Auzias, L'Heriteau e Bérges (In: Andrade, 1984:49), estudaram vinte e oito sujeitos, de ambos os
sexos, entre seis e dezesseis anos de idade.

Escolheram como estudos de casos, os clientes que buscavam atendimento clinico e que
apresentavam inteligéncia normal, refativo dominio da linguagem e indicadores de dificuldades
importantes na aspecto motor e na organizacdo espacial. As queixas principais circulavam entre
a presenca de “desajeitamento”, dificuldades na escolarizago em geral e dificuldades
académicas, mais especificamente, na escrita.

Como resultados desse estudos, destacaram-se 0% seguintes: no _campo infelectual,

todas as criancas apresentavam visivel deficiéncia, sobretudo no aspecto figurativo do

pensamento; na esfera motora, todas revelavam dificuldades na realizac&o dos testes, algumas

acentuadas e outras mais leves: na area do esquema corporal, um grupo se apresentou “normal’,

ou ginda, com distarbios leves. Um outfro grupo apresentava problemas considerados relevantes,
como por exemplo, desenhos rudimentares da figura humana e incapacidade para imitar gestos
considerados simples, na_afetividade, um grupo apresentou perturbacbes afetivas graves
(psicose ou pré-psicose), e outro, perturbagbes leves, sugestivas de neurose; e por fim, na
escolarizacio, todas as criangas observadas tinham discalculia.

Como conseqiiéncia do estudo acima referenciado, Ajurfaguerra et al (1964)
apresentaram algumas consideractes no que respeita aos distirbios psicomotores, dentre os

quais a dispraxia:
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“(...) uma das manifestagbes de um disturbio psicomotor
podera ser a dispraxia, mas sua génese pode ser
miitipla. Assim, um atraso no desenvolvimenio motor
pode trazer distarbios futuros da organizacdo préxica,
com desordens mais ou menos marcantes das fungdes
ghosicas gerails, ou somalognodsicas. For outro lado, um
refardo na evolugdo das funcdes cognitivas pode trazer
também uma deficiéncia na organizagdo gestual” {In:
Andrade, 1984:49-50).

Conforme podemos perceber nas formulacdes de Ajuriaguerra, ele n&o propde uma nova
concepcao tedrica, porém destaca-se pela ampla compilacio e avaliaggdo reflexiva de diversos
trabaihos dirigidos para as pesguisas sobre o desenvolvimento e a patologia da crianga,
buscando integrar, nestes estudos, dados da neurofisiologia, da psiquiatria e da psicanalise.

Ajuriaguerra concebe os trabalthos desenvolvidos por Wallon e Piaget como
complementares e & deste modo que utiliza nas suas proprias investigagbes as teorias
formuladas por esses autores. No entanto, como aponta-nos Andrade (1984:52), (.) seu
ecletismo ndo resiste a uma critica metodolégica ja que se observam aspectos discordantes entre
estas teorias”.

Sob outro prisma, temos os dizeres de Le Boulch no que respeita as questdes
concernentes a psicomotricidade. A producéo académica deste autor, influenciada por uma vis&o
idealista sobre o desenvolvimento da motricidade, foi responsavel pela insergdo de um olhar
muito romantico nessa area de estudos, pois ao ancorar-se em “objetivos romanceados’,
prometia “aumentar a capacidade (potencial) de aprendizagem da crianca atraves de atividades
psicomotoras (sobretudo, dos exercicios e dos jogos contidos em uma proposta pedagogica
batizada por Jean Le Boulch de “psicocinética™).

A psicocinética de Le Boulch (1987), apresenta-se como uma contestagéo a educagao
fisica tradicional por considera-la ligada a uma concepgdo dualista de homem. Para isto, tal autor
enfatiza-nos que a "psicocinética” ndo é um meétodo de educacdo fisica, mas sim uma teoria geral
do movimento que propicia utiliza-lo como meio de formac8o. Privilegia para isso o estimulo do
desenvolvimento psicomotor, e em especial, a estruturac8o do esquema corporal e as aptiddes
motoras gue, segundo a oOtica de andlise do autor, melhoram através da pratica do exercicio,
desencadeando mudancas de habitos, idélas e sentimentos.

Podemos perceber nessa concep¢do, a instrumentalizacéo do “movimento humano” (0
corpo & um instrumento) como meio de formagdo e a secundarizaglo da transmissao do
conhecimento, que & uma das tarefas primordiais do processo educativo em geral e da escola em
particular. Notifica-se, pois, o carater idealista da concepgéo, porgue esta ausente a perspectiva

dos determinantes historicos, sociais e culturais gue também estdo envolvidos, tanto no
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desenvolvimento como na aprendizagem da crianca, independentemente, do conhecimento estar
relacionado com aspectos motores ou mentais.

Ao contrario de Le Boulch, que defende a identidade estrutural e a continuidade
evolucionista dos estagios de desenvolvimento, Wallon (1979) encara este processo pelas
descontinuidades e contradigdes que ele apresenta, preferindo o didlogo com a crianga a logica
racionalista sugerida por concepgies estruturalistas.

Wallon estruturou sua teoria psicogengtica do desenvoivimento humanc buscando
integrar as inter-relagbes estreitas entre a motricidade, a afetividade e a inteligéncia. Tal nogdo
tem por objeto unir os dominios psiquico e motor. Representa a express#o das relacdes reais do
sujeito com seu meio circundante,

Para Wallon, a psicomotricidade pode ser relacionada com tudo que € motor, isto é, com
o movimento. No entanto, para ndo ficar em um plano mecanicista elementar, enriquece o
conceito de movimento ao sustentar gue ha trés formas de movimentos relevantes na evolugo
psicolbgica da crianga.

Inicialmente, um movimento pode ser passivo ou exdgeno (sob dependéncia de forgas
externas, ndoc & capaz de propiciar mais que reagdes secundarias, de compensacdc ou de
retomada de equilibrio). A segunda forma relaciona-se com o0s deslocamentos ativos ou
antigenos (por exemplo, a locomogao, ol ainda, a preenséo). A terceira forma € concernente aos
deslocamentos dos segmentos corporais ou de suas fungdes, uns em relagdo com os outros.
Assim, s80 reagdes posturais que se exteriorizam como atitudes e como mimicas.

Aponta-nos que n3o ha uma oposicdo entre desenvolvimento psico-biolbgico e as
condicOes sociais que o impuisionam. Portanfo, o desenvolvimento biologico e o social sé&o
condigbes um do outro.

O movimenio & a caracteristica existencial da crianga até a aquisicdo da linguagem e,
deste modo, Wallon {(1979) o aceita como a primeira estrutura de relagdo com o meio de onde se
construira a inteligéncia. O movimento tem um significado de relacdo afetiva com o mundo, que
protege a crianca na sua histéria biossocial

O ponto de partida do recém-nascido € a sensibilidade organica. Ele encontra na
sensibilidade emocional a primeira forma de consciéncia de onde, paradoxalmente, emergira a
consciéncia refiexiva.

Em principio, incapaz de atuar sobre o mundo exterior (fisico), a crianga interage sobre o
ambiente humano durante alguns anos, a fim de satisfazer suas necessidades. Esla
comunicacéo emocional, imediata e primitiva propiciara o acesso a linguagem simboélica, o
contato com o mundo do outro, dos objetos e das coisas. Ou seja, com o mundo da cuitura,

colocando & disposicéo da crianga o produto da acumulagao historica.
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Sendo assim, o0 desenvolvimento infantil sera determinado tanto por aquilo que a crianga
captar do mundo, quanto pelas injungdes de seu ama'durecimenm organico, sugerindo, entéo,
uma perspectiva psicogenética fundamentalmente socio-culturat.

De acordo com o pensamento walloniano, o desenvolvimento do sujeito nfo se inicia
cognitivamente, porque durante fodo o primeiro ano de vida a alividade da crianga esta
direcionada para a sensibilidade interior, em principio visceral e depois afetiva. Antes de
transformar o ambiente exterior, 8 ac8o da crianga ocorre sobre 0 meio humano, sendo desde o
infcio urn ser social, essencialmente emocional. Desta forma, a afetividade precede o surgimento
das condutas cognitivas.

Para Wallon, o ser humano & “geneticamente social” e o momenio da sociabilidade
méxima & configurado no primeiro ano de vida, guando a crianga depende do outro para existir. A
medida em que aumentam o0s recursos proprios e as acdes diretas sobre o mundo dos objetos e
das coisas, diminuem as solicitagdes ao outro.

A seqiiéncia genética walloniana norteia-se da construgo corporal do eu a consirucao
sensério-motora do real, bem como da representacdo do eu a representacdo do mundo.

Sa0 intimeras as contribuicdes que os estudos de Wallon podem suscitar, entre os guais
podemos destacar o estudo da gestualidade. Para este autor, o importante ndo ¢ a materialidade
de um gesto, mas o contexto no qual ele esta inserido e se manifesta. A fungio motora néo estd
s6 orientada para o mundo exterior, haja visto que atuar ¢ fazé-lo sobre o mundo, & também
transforma-lo. O gesto & inscrito na subjetividade e serve para revelar sensibilidades
desconhecidas. Com este sentido, a crianga que realiza por diversas vezes o mesmo gesto ou
movimento ndo pode ser equiparada a uma maquina que se desgasta; pelo contrario, a crianga
se enriguece.

De acordo com a concepgao walloniana, a génese das praxias na atividade motora que,
desde o nascimento, tem, por um ladeo, uma orientagdo para o mundo exterior e, por oulro, uma
orientacdo para o mundo interior. Apesar de, no inicio da vida da crianga, existirem somente
gesticulaghes desorganizadas, ja se detecta nelas um eshogo da fung&o plenamente realizada.

Em suma, a teoria walloniana mostra a relevancia dos movimentos no desenvolvimento
psicoldgico da crianca, que se traduzem nos estudos voltados para a analise das implicagbes do
desenvolvimento motor e mental do infante.

Embora haja, de acordo com Le Boulch (1992:13), *(...) uma certa confuséo..., no dominio
da terminologia e da funcdo e da finalidade em psicomotricidade”, vamos discorrer, ainda gue
brevemente, a trajetoria histérica que demarca a evolugao do conceito de psicomotricidade que &,
de algum modo, recorrer aos estudos pioneiros que subsidiaram as primeiras formulagdes

tedricas nessa area de estudos.
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Posto isto, passaremos a configurar o marco tedrico dos estudos voltados para a
psicomotricidade, a qual pode ser concebida como um “movimento renovador” da educaclo
fisica. Vejamos alguns de seus pressuposios tedricos argumentados pelos autores gue se
preocuparm em investigar essa drea de esiudos.

Antes, porém, de dirigirmos o olhar a0 cenario que comple suas raizes e nuancas e,
pois, necessério, que se explicite seu significado etimoldgico.

Etimologicamente, a psicomotricidade tem sua origem no termo grego psygué, dque
significa alma, e no verbo latino moto, que significa “mover com frealiéncia, agitar fortemenie”.

Psiquismo e motricidade s&o comportamentos interdependentes no ser humano. De fato,
n&o se pode falar em situagdes de movimento que coloque & margem por compleio estruturas
mentais, nem pensamento isento de qualquer segmento corporal. Em uma palavra, ndo ha
pensamento sem um corpo que o habite, atitudes ou movimentos, nem motilidade que ndo exija
um certo dominio da mente.

Tal visdo visa corroborar com a assertiva de que o desenvolvimento do psiquismo e da
motricidade vao se construindo simultaneamente no sujeito em vias de (frans)formacdo. S8o,
portanto, interdependentes e caracterizam o comportamento tipicamente humanizado.

O pioneiro a compor o panorama teérico no qual circunscrever-se-a a psicomotricidade &
Dupré (1907-1909), psiquiatra francés, através de seus estudos de neuropsiquiatria infantil gue
versavam sobre a “sindrome da debilidade motora” e a “sindrome da debilidade mental”.

Os trabalhos formulados por Dupré servem, no referido contexto, como ponto de partida
para 0s estudos posteriormente realizados pelos pesquisadores de lingua francesa interessados,
sobretudo, pelos distirbios relativos aos gestos.

As pesquisas daquela area de conhecimento encontram sua mola propulsora, conforme
podemos perceber, no inicio do século XX, sendo a Franga o centro principal que originara as
mais diversas linhas de pensamento nas vertentes biomédica, psicopedagdgica e psicanalitica.

Os estudos desenvolvidos inicialmente no contexto da psicomotricidade, durante um
longo periodo, dirigiram seu olhar ao campo da neurologia. E somente a partir da década de 30
que comecam a ocorrer mudangas na forma de focalizar tais estudos, cujo eixo central agora
sera direcionado para a Psicologia e a Psicanalise.

Por outro lado, ndo podemos nos esquecer da grande contribuicdo proveniente dos
estudos de Ajuriaguerra concernentes aos distirbios psicomotores, na década de 50. Tal
momento & considerado um marco tedrico no cenario histdrico da psicomotricidade, por propiciar
a ruptura definitva com o imperialismo neurologico até entdc dominante nesta area de
conhecimento.

Wallon (1979) é considerado o aufor pioneiro a elaborar estudos ancorados no campo

cientifico sobre a psicomotricidade. Ao longo de suas proposicdes, buscou demonstrar que ha
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acdo reciproca entre fungdes mentais e funcdes motoras. Ou seja, argumentou que a vida mental
ndo & resultado de relacdes univocas ou de determinismos mecanicistas. No dizer de Fonseca
(1995a:11}, para Wallon, “a vida mental estd sujeita, sim, mas ac determinismo dialético de
ambas as fungfes”.

Na década de 70, os trabalhos dirigidos para o campo da psicomotricidade s8o bastante
influenciados por pressupostos anteriormente colocados por Wallon. Destacam-se nas pesquisas
voltadas ao ambito educativo, Picg e Vayer (1869), Le Boulch (1969), Lapierre {(1971), Costallat
{1874), Maigre e Destrooper (1976), Lapierre e Auconturier (1977), dentre outros.

Fonseca (1995a:12) salienta-nos que, atualmente, a psicomotricidade € concebida como
‘(...) a integracéio superior da motricidade, praduto de uma relagdo inteligivel entre a crianga e o
meio, e instrumento privilegiado através do qual a consciéncia se forma e materializa-se”.

A psicomotricidade , nas palavras de Cunha et al (in Gomes, 1995:21) tem por finalidade

a que se segue;

“(...) desenvolver o aspecto comunicativo do corpo, o que
eqlivale a dar ao individuo a possibilidade de dominar
seu compo (...) de pensar seus gestos (...} de completar e
aperfeicoar seu equilibrio”.

Sob outro prisma e, lamentavelmente, pouco referenciado nas pesquisas das escolas de
motricidade européia e americana, surgem os estudos procedentes dos autores soviéticos, em
que destacamos, mais precisamente na area da psiconeurologia do movimento, 0$ nomes de
Ozeretsky, Berstein, Zaporozhets, Rubinstein, Elkonin, Galperin.

Coube a tais autores introduzir na psicologia o conceito de gque a origem de tudo é dotado
de motilidade e de que toda agdo eminentemente volitiva ndc se constrdi no interior do
organismo, mas, substancialmente, a partir da histdria social do homem. (Fonseca, 1995a:13).

Conforme podemos perceber na literatura pertinente & psicomolricidade, existe o registro
de trés linhas: a reeducacdo, a terapia e a educagao.

E, apos esse breve passeio pelos marcos historicos da psicomotricidade, passaremos a
relevar, sucintamente, a educacgdo, reeducacéo e a terapia psicomotoras enquanto campos de
aluacéo daguela area de estudos.

A educacdo psicomotora vai buscar na psicomotricidade os construtos teoricos
necessarios para fundamentar tanto o seu corpo de conhecimentos como sua pratica, que se
diferencia desta pela sua conotagéo eminentemente pedagogica.

E uma vertente educacional recente e pode também ser denominada de “pratica

psicomotriz educativa®. Esse campo de atuagdo da psicomotricidade vem assumindo neste final
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de século uma posigdo de destague, sobretudo, nos curriculos do ensino pré-escolar em palses
como Franca, Bélgica, talia, Portugal e Espanha.

Para isto, a psicomotricidade, via educacio psicomotora, adentra no espago escolar, com
a intengdo de promover reflexfes e redimensionamentos na condugéo e na execucdo das
atividades motoras, que até entdo eram trabalhadas a luz de um enfoque comportamental pela
Educacao Fisica.

A reeducacdo psicomotora destina-se ao atendimento individual ocu em pequenos grupos,
de criancas, adolescentes e adultos que apresentam siniomas de cunho psicomotor.

A pratica reeducativa é indicada, principalmente, nos casos de debilidade motora, atraso
e instabilidade psicomotora, distlrbios posturais e do equilibrio e coordenacéo, deficiéncias
perceptivo-motoras, dentre outros.

A terapia psicomotora ocupa-se do atendimento de criangas com perturbagbes de ordem
patolégica.

Na terapia, o vivido corporal (experiéncias vivenciadas pelo sujeito) assume um papel de
capital relevancia. Tal pratica corporal possibilita ac sujeito expressar aspectos do seu mundo
interior, dos seus desejos e dos seus fantasmas que se elaboram na relag8o corporal-verbal,
através das relacbes partilhadas com o proprio corpe, com o terapeuta @ com o oufro.

O pressuposto basico da educagdo psicomotora fundamenta-se na globalidade do ser,
cuja explicitacio advém das experiéncias corporais experienciadas no meio. Nessa proposta
pedagogica o corpo nZo mais se assenta na visdo dicotomizada de Descartes. Assim, a
problematica cartesiana da filosofia é transferida para uma nova concepgéo relacional entre corpo
e espirito, visualizado até entdo como pblos diametraimente opostos, mesmo por alguns autores
que tentavam (sem éxito) ratificar sua unicidade. (Mazo & Goeliner, 1991:38).

Lagrange (1982:47) esforca-se por demonstrar que a educagdo psicomotora podera
propiciar & crianga em desenvolvimento, o dominio dos seus comandos motores, sensorio-
motores, perceptivo-motores num contexto social, afetivo e relacional, a fim de proporcionar
sentimento de seguranga, confianca em si prépria, pois somente assim sabera o que pode ou ndo
fazer face ao mundo envolvente: os obietos, o outro, 0 espaco e o fempo.

Le Boulch (1988:40) afirma-nos que a finalidade da educacio psicomotora “(...) ndo ¢ a
aquisicéo de habilidades gestuais”. Na vis8o deste autor o trabatho psicomotor, (..} resulta numa
melhor aptiddo para a aprendizagem, dentro do respeito.ao desenvolvimento da crianga’”.

A educacdo psicomotora ao abordar a motricidade necessita tambem considerar o
desenvolvimento social da crianga como um elemento importante. A crianga comunica-se Com as
pessoas que estdo ao seu redor, dentre a variedade de signos existentes, através do movimento,
da comunicagio verbal, da comunicaco ndo-verbal e da cultura. A crianca pensa, reage e move-

se para criar um ambiente com sentido de organizagéo, seguranga ¢ adaptacéo.
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A psicomotricidade chega ao Brasil na década de 50, cujo campo de atuagio pode ser
verificado, mais especificamente, nas areas das deficiéncias (auditiva, visual, mental e motora),
sob a otica da vertente reeducativa. Suas ralzes s3o encontradas, sobretudo, na area
terapéutica.

No campo de atuag@o da psicomotricidade, podemos identificar trés perlodos distintos no
que conceme as elaboragdes de pesquisas sobre o assunto. No primeiro periodo, as
investigacbes estdo voltadas, principalmente, para trabalhos abordando o desenvolvimento motor
da crianca. No segundo, os estudos sdo dirigidos para a verificagéo de relagdes entre o atraso do
desenvolvimento motor e o atraso intelectual da crianga. Ulteriormente, as pesquisas discorrem
sobre o desenvolvimento das habifidades manuais e apliddes motoras em fungdo de faixas
etarias.

No contexto atual, as argumentac@es, além dos problemas motores, tentam fazer
correlacbes com a estruturagéio espacial, a lateralidade e a orientaco temporal e, também,
procuram colocar em evidéncia as dificuldades de aprendizagem que podem ser apresentadas
por algumas criangas no espago escolar.

Conforme coloca-nos Mazo & Goellner (1991:34), a expansdo, no Brasil, da

psicomotricidade acontece, sobretudo:

“(...)através dos cursos disseminadores de suas idélas e
da sua insercdo nos curriculos universitarios. Um curso,
em especial, fol importante para revolucionar a
concepcdo de psicomolricidade adotada até entéo pela
maioria dos profissionais. Este foi ministrado  por
Frangoise Desebeau (1977), € acabou por romper com a
supervaiorizacdo das  técnicas, propondo  uma
abordagem  ténico-emocional, que valorizava as
atividades esponténeas da crianga, o jogo ¢ 0 acesso ac
simbolismo.

O ano de 1978 é considerado um marco no ambito da histdria do desenvolvimento da
psicomotricidade brasileira, pois € demarcado com a vinda de Jean Le Boulch, que a convite do
SEED (Secretaria de Educago Fisica ¢ Desportos), ministrou um curso de psicomotricidade
direcionado aos professores dos cursos de Educacéo Fisica.

A consolidacdo da psicomotricidade no pafs ocorre com a criaggo da Sociedade
Brasileira de Psicomotricidade, no ano de 1980, que a partir de entdo vem desprendendo
esforcos para delimitar seu campo de atuagdo e, ao mesmo tempo, firmar-se como ciéncia (7).

No | Congresso Brasileiro de Psicomotricidade (1982), esta foi conceituada como se segue: “uma
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ciénecia, cujo objeto de estudo é o homem através do seu corpo em movimento, nas suas
relagbes com seus mundos, inferno e externo.”

Posteriormente, faremos uma andlise mais pormenorizada a respeilo do conceito de
psicomotricidade supramencionado com o intuito de colocar nossa reflexdo concernente as
repercussies e implicacdes de tal conceiltuacio nessa area de estudos,

Apés esse relato sucinto das origens histdricas da psicomotricidade, passaremos a
focalizar a educacio psicomotora, sobretudo, do seu ponto de vista pedagogico.

A educaco psicomotora vai buscar na psicomofricidade os construtos tedricos para
alicercar sua pratica com uma conotacdo eminentemente pedagdgica. Tendo por base fal
intencéo, a psicomotricidade, via educagéo psicomotora, adenira o recinto escolar, sobretudo, no
ensino pré-escolar e nas primeiras quatro séries iniciais, tendo como proposta basica
redimensionar a pratica das atividades motoras, que eram trabalhadas em um enfoque
comportamentalista pela Educagdo Fisica.

Cabe-nos lembrar que a educagio psicomotora € inserida no espago escolar, num
periodo em que a escola tradicional era criticada, e 0 movimento Escola Nova se mostrava como
uma outra possibilidade, uma nova alternativa com uma conotagéo fortemente psicologica. Sendo
assim, a instituicdo escolar procurava montar atividades que podiam ser justificadas perante a
psicologia.

Dentro desse contexto, a Educacéo Fisica, enquanto disciplina integrante dos curriculos
escolares, sofreu transformactes na sua pratica pedagogica influenciada pelo movimento
escolanovista (mesmo que bem depois da insercdo dessa pedagogia no interior da escola) e,
ulteriormente, pela apropriacéo que se fez de elementos da psicomotricidade, como integrante de
seus conteGidos.

E nesse espaco de inovagdes que autores como Lapierre, Le Boulch, De Meur, Cratty,
Vayer, Ajuriaguerra e outros comegam a ser enfocados na pratica pedagégica escolar através da
educagao psicomotora.

A proposta de entendimento do sujeito enquanto um ser uno ¢ indivisivel € basica nessa
corrente. Esforca-se por compreender a crianga e sua mofricidade na relag&o com os aspectos
afetivos, cognitivos e motores. Estuda-se a crianga através de seus padrbes molores, seu
esquema corporal, sua lateralidade, sua estruturacéo espago-temporal, sua coordenago motora,
seu equilibrio, seu ritmo e outros. Os determinantes sociais, histdricos e culturais sequer s8o
lembrados.

Durante muito tempo, trabalhos elaborados numa perspectiva psicomotora foram
praticamente inquestionaveis. O sucesso obtido é oriundo, principalmente, do grande ndmero de
obras e revistas especificas que difundiram esse pensamento e, por conseguinte, constituiram-se

em cartilhas, ndo s6 de professores da drea da Educacio Fisica, mas também de ouiros
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profissionais, tais como: psicélogos, pedagogos, psicopedagogos e outros. E com islo.. o
psicologismo pedagogico atingiu seu cume mais elevado.

Por outro lado, aproximadamente em 1975, tem inicio, na Franga, um movimenio visando
se contrapor aos principios norteadores da psicomotricidade, e o alve elegido para tais reflexdes
recai sobre a obra de quatro psicomotricistas e professores de Educac8o Fisica, a saber: Jean Le
Boulch, Pierre Vayer, André Lapierre e Bernard Aucouturier. Conforme enfatiza-nos Le Camus
{19886, In: Mazo & Goeliner, 1991:38):

“(...) & acusagdo avolumou-se mais farde coim as
publicages de (5. Azemar, que censurava 08
psicomotricistas por disfargarem sob grandes principios
(educagdo do esquema corporal, da conscientizag8o),
uma tentafiva artificial abstrata, fragmentéria e que
preconizava o fangamenic da crianga na aventura
psicomotora... a concessdo de um espago mais amplo
ao jogo... e o emprago da elologia... com as acusagbes
de Vigarello, que qualificava de equivoco o prestigio das
praticas psicomotoras de Le Boulch e Vayer de
substituirem por uma nova interiorizagdo das normas,
uma pedagogia postural, cuja rigidez ja fora condenada:
seus exercicios continuam buscando manter a
atengdo... Eles tdm o encargo de promover uma
contengéo (Vigarello, 1978:315); com os de Murcia que,
na esteira do autor precedente, infegrava-se & uma
critica epistemologica do conceifo de psicomotricidade e
qualificava de amaigama tedrico e de incoeréncia aquilo
que outras haviam considerado uma frutuosa sintese.”

Tal citagdo de Le Camus visa configurar as principais acusagbes no que respeita ao
processo que marcou a evolugdo histérica do idedrio da psicomotricidade.

Feitas estas sinalizacbes sobre a ‘“entrada” da educacdo psicomotora - via
psicomotricidade, no recinto escolar, faz-se oportuno que consideremos alguns pontos mais
especificos da educacdo psicomotora com a finalidade de compreender seus matizes teoricos.

De acordo com a literatura especializada da area, a idéia basica da educac@o
psicomotora esta centralizada na globalidade do ser, que ¢ clarificada pelo centro da experiéncia
corporal, ndo mais entendida na visao dicotomizada do dualismo de Descartes, conforme ja
mencionado anteriormente no corpo tedrico desta pesquisa. Neste sentido, a problematica
cartesiana da filosofia se desloca para uma nova relago entre corpo @ alma, concebido até entéao
como polos diametralmente opostos, inclusive por aqueles que tentavam ratificar sua unicidade,

Coste (1978:10) afirma-nos que ‘(...) a psicomolricidade empenha-se em superar e5sa

oposigéo. 0 homem & o seu corpo, e ndo o homem e seu corpo.”
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A educagéo psicomotora preocupa-se basicamente com o movimento corporal que, por
extensdo, encontra-se interligado com o tempo & o espaco. Para configurar tal paisagem, o0s
aspectos priorizados por autores como Le Boulch (1992), Lagrange (1980), Tasset (1980) e
outros, na abordagem de tal pratica pedagdgica s&o: a percepcéo corporal, a percepcdo espacial
& a percepcio temporal.

Para Lapierre (1986:25), a educacdo psicomotora procura “(...) resgatar e reenconirar a
globalidade do ser, redescobrir e utilizar a dimenséo corporal do psiguismo.”

Para De Meur (1984:5), a psicomotricidade *(...} quer justamente desfacar a relagdo
existente entre a motricidade, a mente e a afetividade e facilitar a abordagem global da crianga
por meio de uma técnica.”

Em Le Boulch (1982:24) evidenciamos que a educacdo psicomotora “(...) condiciona
todos os aprendizados escolares, leva a crianca a lomar consciéncia de seu corpo, da
lateralidade, a situar-se no espago, a dominar o tempoe, a adquirir habilmente a coordenagéo de
seus gestos e movimentos.”

De acordo com Tasset {1980:15), a psicomotricidade (...} é como uma relacdo que existe
entre a racionalizagdo (cérebro) e o movimento de carater reversivel”

Ao analisar tais conceitos, verificamos que os aulores supracitados nulrern uma
preocupacao comum que € demarcada, sobretudo, quando tentam referir-se & intima relacéo
existente entre mente, corpo e afetividade que almejam afirmar e confirmar.

A nosso ver, esta tAo propagada base correlacional, per se, ndo garante que a crianga
seja compreendida em sua globalidade quando participa de afividades motoras, mesmo porque o
espago escolar e seus contetidos ainda continuam bastante conservadores, supervalorizando 0s
aspectos da esfera cognitiva.

Ao privilegiar as vivéncias corporais, a psicomoiricidade valoriza a criatividade, a
liberdade e & humanizacdo, porém tratando-as de maneira individualizada. Acreditamos que
esses conceitos, se trabalhados em nivel individual, nfo passam de meras abstracdes, tendo em
vista que somente se concretizam na esfera do social.

A psicomofricidade defende a fese de que a methora Je determinadas habilidades
motoras (lateralidade, esquema corporal, orientagdo espacial, e outras) facilitariam e/ou
determinariam “prontidées” para a escrita, a leitura, o ditado e ¢ calculo. Advoga com tal
argumentagdo, uma presumida base correlacional com outras aprendizagens escolares. Mas...

Sera gue & isso mesmo?
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1.3. Desenvolvimento Motor, Psicomotor ou Sociomotor?

1.3.1. Desenvolvimento Motor

Ao consultarmos o Dicionario Aurélio (1987), averiguamos que o0s {ermos
desenvolvimento e motor podem ser expressos, respectivamente, pelos seguintes significados: o
primeiro relaciona-se com aquilo que esta em crescimento, prestes a ampliar, em progressao e, o
segundo como aquilo que faz mover ou da movimento a algo.

Argumentar efou conceituar sobre o desenvolvimenio motor humano & tentar
compreender, de um lado, sua significag@o em esséncia e, de outro, as mudangas que ocorrem
no decorrer do processo fransformador gue conduzird o ser humano a ser acrescido de
caracteristicas proprias da espécie e de estruturas (morfo-funcionais) cada vez mais complexas e
distintas se compararmos com a de outros animais.

O ser humano ao nascer & pouco desenvolvido no que respeita ao aspecto motor. Ele
nao dispde de movimentagfo inata que possa capacita-lo a disputar de forma independente com
seu meio circundante. Tomemos como exemplo a motilidade do recém-nascido. Observando
empiricamente, verificamos que ele ndo consegue erguer a cabega e somente é capaz de virar-
se lateralmente, quando deitado em decubito dorsal ou ventral. Ou seja, ainda nao the foi
acrescida a movimentacdo necessaria para interagir com o meio exterior, haja vista sua
fragilidade e inconsisténcia motora que, nesta fase, ainda & dependente de aferéncias
provenientes da maturagdo biologica.

Dos poucos gestos inatos de que dispSe a crianga ac nascimento, citamos como
principais. o respirar, o chorar, a suc¢go e o engolir. Tratam-se, pois, de reflexos herdados que
s80 necessarios 4 sua sobrevivéncia. Além dessa movimentacio reflexa, existern outros para
assegurar a vida, como por exemplo, o reflexo de protegéo das palpebras, o reflexo da fosse e do
espirro, respectivamente, para garantir protecéo dos olhos e dos orgéos respiratorios.

O equipamento motor do recém-nascido inicialmente pobre quanto & elaboragdo de
acdes expressas em gestos, por englobar apenas reflexos inatos e movimentos dirigidos por
reflexos incondicionados néoc deve ser considerada uma desvantagem da natureza. A existéncia
de uma atividade motora pequena ao nascimento ndo pode ser percebida como uma vantagem a
menos no humano em desenvolvimento. Ela subsidiarad acréscimos posteriores que favorecerd a
complexificacio do organismo ainda em formag&o.

Resumindo, o desenvolvimento motor compreende “a apropriagdo dos primeiros
movimentos coordenados”. (Meinel & Schnabel, 1984:272). Movimentagéo esta, inata nos
primeiros momentos de vida e, adquiridos quando a crianga comega a explorar, manejar e

transformar o meio no qual se situa, mediada sempre por um aduito socializado.
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Desenvolve-se com a finalidade de interpretar o que ainda ndo é palpavel, visivel ou
conhecido. Move-se por ser dotada de sensibilidade, de curiosidade, de deglutir coisas e de
mergulhar no desconhecido {naquilo que excita seus sentidos).

E nesse complexo desenvolvimento/movimento que a crianga adquire suas formas
hasicas de motricidade fundamentalmente humanas. Toma conhecimento do andar, do correr, do
saltar, do lancar, do saltitar... movida, quem sabe, pela necessidade de adaptar-se, de estar viva,

de expressar-se, de organizar-se, de desenvolver-se para/na vida.

1.3.2. Desenvolvimenio Psicomotor

Do nosso ponto de vista, esta terminologia visa comprovar, sobretudo, a intima
correlagéo entre o desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores e o aspecto motriz da
crianca. Afetividade, sensibilidade e movimento estéio as vezes tdo interligados que se torna
impossive! discernir um do outro.

O termo psicomotor ndo pode estar vinculado a vis8o reducionista de que o movimento €
apenas funcéo. Ele ocorre concomitantemente com a percepcfo, a emogio, a cognicdo e a
interac8o social.

E valido evocar que o psiguico influencia também a motricidade e vice-versa. Na
realidade ndo séo dois componentes distintos e, por isto, um néo se sobrepbe ao outro, mas
funcionam como uma unica unidade.

Assim, cremos, que o aspecto qualitativo da motricidade apresentar-se-a conforme ©
psiquismo permita e fornega o alicerce inicial para a realizagho das agbes envolvidas pelo
movimento. A guisa de exemplo, tal situacso pode ser visualizada da seguinte forma: uma
crianga pula, danga ou canta espontaneamente quando tem prazer e satisfagdo em realizar estas
tarefas, ou entdo, no momento em que percebe tal ato como alge vantajoso, Gtil para sua vida,
dentro de um contexio vivido.

O desenvolvimento psicomotor néo diz respeito apenas aos sentimentos experimentados
durante as experiéncias motoras. Nele também esta intrinseco o aspecto cognitivo, dependendo,
obviamente, da atividade a ser realizada pela crianga. N&o ha como dissociar o motor do
psiquico, porque o comportamento apresentado pela crianga ¢ apenas um lado da questao. O
sensivel & expresso através dos gestos (singular para cada sujeito) por meio de atitudes gue

simbolizam dtividas, ansiedade, agressividade, apatia, quietude, tensio e muitos outros.
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1.3.3.Desenvolvimento Sociomolor

O desenvolvimento sociomotor significa aqui, a interacho corporal, cooperagio,
comunicacio, mediada pelos diferentes contatos sociais e culturais existentes no meio, e gue a
crianca experimenta nas etapas constitutivas do seu desenvolvimento.

Esse desenvolvimento esta preocupado em estudar as aferéncias advindas do corpo e
do ambiente social no processo de elaboracéo e aquisicdo de habilidades, de como a cultura
influencia nos gestos motores e de como o meio exterior influi tanto em um nivel organico (por
exemplo, a nutrigdo) quanto em um nivel expresso pelo' comportamento (a maneira pela qual se
utiliza as habilidades adquiridas no transcorrer do desenvolvimento em diferentes palcos sociais).

Um significante contributo desse modo de conceber o desenvolvimento da crianga esta
nos indicativos da diversidade de gestos expressos em acles priorizadas nos diferenciados
ambientes e, sobretudo, na individualizacéo e nas influéncias externas no desenvolvimento da
motricidade humana.

A luz dessa concepcdo, podemos construir as atividades {(ou ferramentas) pelas quais se
podem produzir transformagdes - pela/na crianga - sempre que, duando e quanto , estas
atividades forem usadas como subsidios para a apropriacdo do aprendizagem, realizando a partir
delas, as suas mudancas, tendo como finalidade tornar individual a mediagdo pedagdgica
daquele que ensina em estreita relagdo com aquele que aprende. Em uma palavra, trata-se de
como mudar.

No desenvolvimento sociomotor, o movimento tido como comportamento intencional nao
& “resuffado de contragBes musculares puras, mas, sim, a malerializagdo de iuma agéo
humanizada, refletida previamente por uma atividade superfor’. (Luria: 1988). Dai,
acrescentarmos, que esta concepglo de desenvolvimento assenta-se no que pode ser histérico e
culturalmente influenciado. Quer dizer, diferentes palcos sociais, diversificadas cuituras, intimeras
formas de se expressar e de se comunicar com 0s gestos,

Embora tenhamos discorrido a respeito de desenvolvimenio motor, psicomotor e
sociomotor, iscladamente, gueremos deixar explicito que n&o os concebemos como dominios
estanques, desconectados e desvinculados, conforme salienta-nos os autores que atuam nessa
area de estudos.

De acordo com a visdo da literatura especializada, os trés tipos (?) de desenvolvimento
aparecem desarticulados entre si e, na maioria das vezes, alegam para essa facgéo o fato de que
cada tipo especifico de desenvolvimento, quer motor, quer psicomotor, ou ainda, sociomotor, em
determinadas situagdes, um seria mais solicitado do que o outro. Neste sentido, concebem
desenvolvimento motor como aquele relacionadoe a motricidade do sujeito; desenvolvimento

psicomotor direcionado para o afeto e a cognigdo; e o sociomotor estaria voltado para a
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interacio. Apesar de pensarem e afirmarem esta presumida separagéo, os autores nao gxplicam
o “como” e o “quando” devemos estabelecer qualquer tipo de “divisas™. Diante do exposto, o que
dizer, entdo, dessa visdo separatista?

Pensamos que é impossive! isolar um desenvolvimento do cutro, pois ndo conseguimos
imaginar que critérios utilizar para vislumbrar na pratica cotidiana, o motor sobrepuiando o
psiquico ou o social. Eles, sem sobra de dividas, estdo interligados, integrados e inter-
relacionados no ser humano.

Entendemos que, para além das perspectivas motoras ou psicomotoras de
desenvolvimento humano, & necessario dirigir o olhar em direcsio @ uma compreensédo de
motricidade humana gue esteja comprometida com os determinantes historicos, sociais e
culturais do homem e ndo somente com os aspectos bioldgicos, psicoldgicos e cognitivos.

Posto isto, cremos que uma concepcdo que poderia suprir essa visdo de desconexao
entre os desenvolvimentos j& discutidos, inevitavelmente, recai sobre uma concepgao de
movimento dialética, dialdgica e historica.

Frente a isso, acreditamos que € viavel resgatar o pensamento de Gordin (In: Mazo &
Goeliner, 1991:46) com a finalidade de “viajar” junto com suas analises sobre o movimentar-se

como um dialogo entre 0 humano e o mundo.

“(...) movimentar é conceifuado como um comportamento
pleno de sentido, como algo que acontece no interior de
uma interdependéncia relacionada ao sentido. O ponto
de partida de sua teoria, portanio, séo as situagbes
concretas nas quais o movimentar-se surge plenamente
significante... O movimenlo é um todo indivisivel da
mudanga, relacionado a algo pleno de significado, fora
dessas mudangas.”

Ao se contemplar o movimento como possibilidade histérica e cultural, podemos trithar
uma nova trajetoria para a motricidade humana e, com isto, superar a questao da unilateralidade
das argumentagtes anteriores em prol de uma visao multifacetada do movimento, que seria

muito mais do que um simples gesto mecanico, “robotizado” e a-historico (desprovido de histdria).
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1.4. O Herdado e 0 Aprendido na Motricidade

Nos estudos de Gehlen (1973) e Freire (1991), observamos nfo existir ainda um
consenso referente as questdes que permeiam a motricidade do ser humano como sendo
herdadas ou aprendidas.

Mas, afinal de contas, o que podemos denorminar como inato ou adquirido nas condutas
motoras? Qual o papel da heranga genética e da cultura nos gestos expressados através do
movimento humano?.

Sabemos que o individuo ao nascer traz consigo um corolario genético que lhe permite
obter de acordo com determinadas atifudes e necessidades do meio onde vive, a garantia para
sua sobrevivéncia.

A histéria da EvolughBo da espécie humana, e em especial, a do homem, deve ser
favoravel para a sobreposicéo do potencial genético - algo comurm na espécie (inato/herdado) -
paralelamente aos aspectos caracteristicos advindos dos determinantes sociais, historicos e
culturais e diferenciados em cada espécie - adquiridos. Ambos, cultura e maturacio genética,
estido sempre presentes no organismo humano. Portanto, séo fatores decisivos na arte do
aprender do homem.

O conhecimento humano - fragil e inconsistente ao nascer -, ¢ o de ser capaz de fazer
coisas. Tomemos como exemplo o andar. O homem, inicialmente, esta apto para acionar 0s
mecanismos responsaveis pela marcha numa posicéo ortostatica. Porém, esse andar efou
bipedismo somente estarad melhor organizado funcionalmente a partir do momento em que haja
situaces propicias e estimulos novos para conduzi-lo @ um aprendizado significante de uma
forma de andar original.

A aprendizagem, neste caso, tem que fazer sentido para ser aprendida. O conhecimento,
indubitavelmente, devera ser relevante (Gtil para a vida, vantajoso e inserido num contexio
vivido).

Dai, inferirmos que o homem aprende motivado por trés razoes basicas. ignorancia,
fragilidade e necessidades.

A fortaleza humana incide, principaimente, em reconhecer sua prépria ignorancia,
fragilidade e insuficiéncia, diante do meio circundante. Qu seja, enquanto seres isolados somos
fracos - ndo sobreviveriamos. Ja como seres agrupados em sociedade somos fortes -
sobrevivemos. Eis, entfo, a légica da natureza humana.

O ser humano aprende devido a uma necessidade da natureza e, sobretudo, para astar
vivo. A medida em que o homem compreende que seu corpo sozinho & insuficiente, ele amplia
sua existéncia e sobrevive. A partir desse ponto ele comeca a criar, manusear e transformar os

recursos culturais que vao em diregio a sobrevivéncia e, neste caso, o aprendizado conduzido
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através da experiéncia mantida com o meio exterior & um fator preponderante e desencadeador
de suas expectativas de vida. '

De acordo com o pensamento de Freire (1991), “(...) o homem é um animal de culfura,
gragas a ela sobreviveu num meio hostil as suas possibilidades naturais de adaptagéo”.

Entretanto, os pressupostos tedricos concernentes ao conhecimento humano que tecem
inferéncias a respeito dele ser inato ou adquirido & bastante polémico. E uma tematica que no
se esgota apenas em uma breve interpretacéo a respeito dos autores aqui enfocados (Gehlen,
1973 Freire, 1991).

O ceme da questfo ndo se restringe em saber se a motricidade humana é herdada ou
aprendida,

Autores como Wallon (1979), Fonseca & Mendes (1887), Le Boulch {1988) e outros,
ressaltam-nos que o conceito de condutas culturalmente adquiridas ¢ muito mais complexo do
que posturas e habilidades observaveis - presentes ao nascimenio ou aprendidas atraves da
interacdo com o meio -, e envolve também aspectos afetivos, percetivos e cognitivos.

Colocaremos alguns pontos considerados, do nosso ponto de vista, como sendo
referéncias basicas e norteadoras deste trabalho que, de certa Torma, estio infrinsecaments
relacionadas com as condutas psicomotoras apreendidas.

Inicialmente, tomermos como referencial que o homem ndo é exclusivamente um ser
motor ou um ser psiquico. Ele €, fundamentalmente, um ser psicomotor e, por isto, necessita que
tanto o corpo como o espirito estejam em perfeita harmonia com o meio onde interage. A nosso
ver, é necessario levar em consideragéo as atitudes, os gestos e as agdes psicomotoras
presentes de forma intrinseca na crianga ao nascer ¢ as que lhe serao incorporadas através de
exploracdes, experiéncias e adaptagdes ao meio no qual esta inserida.

A aprendizagem resulta na interacdio entre o organismo e seu ambiente. Os gestos
inerentes ao aprendizado dos movimentos s8o inatos - a priori -, porém as particularidades de
cada agao gestual visualizadas na motricidade do ser humano serfo determinadas pelas atitudes
e comportamentos experimentados no meio e pela manipulagdo adequada dos objetos
circundantes, conferindo-lhe, assim, os gestos adguiridos.

As criancas que crescem e se desenvolvem em ambientes ricos em estimulagio (boa
nutrigio, pais com altos niveis de escolaridade, higiene, viagens, acesso ao lazer, efc.) tém mais
éxito no inicio da escolarizacdo do que aquelas pertencentes a um meio menos favorecido e com
visivel estimulagdo menor efou inadequada, Isto, por inferéncia.

Podemos inferir, também, que algumas criancas {&m experiéncias diferenciadas no
campo da motricidade aprendida porque o ambiente onde vivem propiciam-fhes maior guantidade

de estimulos motores (em alguns aspectos), sociais, historicos e culturais, do que aquelas
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pertencentes a meios com uma estimulacdo mais precéria, pois t&ém restritas e limitadas as
aferéncias da cultura do seu meio.

Faz-se jus observar que, impreterivelmente, o desenvolvimento motor de criancas de
ambientes diferentes ndo se mostrara igual no focante aos gestos adqguiridos revelados ao longo
das agdes. Cada movimenio realizado exibira peculiaridades, originalidades e divergéncias e,
quando muito, encontraremos tao-somente algumas semelhancas.

Numa primeira instancia, poderemos até julgar o desenvolvimento motor como sendo
igual para todas as crian¢as. Contudo, quando atentarmos para os detathes expostos em cada
habilidade e na acdo envolvida nos gestos da linguagem corporal, logo evidenciaremos as
desigualdades.

Concordamos com Freire (1891, p. 47), ao apresentar a seguinte afirmativa; "Basfa-nos
gue tenhamos o inato no ponto inicial. Do resto podemos dar conta. Temos a inteligéncia... temos
a sensibilidade”. Temos o corpo - nosso receptaculo e habitaculo de tudo o que é sensivel e
inteligivel.

Compreendemos a sensibilidade como a faculdade de sentir. Sentir as aferéncias que
nos chegam através da percepcao das coisas, dos objetos e dos oufros sujeitos, através dos
“radares” sensoriais instalados em cada um de nos.

Compreendemos a intefigéncia como um mecanismo capaz de “deglutir” coisas que nos
faltam. Em uma palavra, que nos limita e/ou nos restringe a sobrevivéncia. Por exemplo, quando
algo é desconhecido ao homem, ele imediatamente registra ¢ gue ndo conhece e aciona o
dispositivo que farad a inteligéncia funcionar. Extrapolando para o ambito educacional, tomemos
por base um contetdo qualquer ministrado na sala de aula. Este conieudo para ser aprendido
{adquirido) pelo aluno tem que, necessariamente, ser excitante e desconhecido (aquilo que excita
os sentidos) para ser deglutido (e digerido) por ele. Caso contrario, ele simplesmente o recusa
porgue nao faz falta para a vida, ndo & significativo (quer dizer, ndo & Ulil para o viver... nao é
vantajoso... ndo faz parte de um contexto vivido e convivido...).

O homem é o tnico animal que nasce sem a garantia de sobrevivéncia e desprovido de
conhecimento inato. Por isto, a necessidade de aprender © espacgo exterior (e de tudo que esté
contido neste espaco) para sobreviver. Dito de outra maneira, construir (adquirir) o conhecimento
gue o levarad em direggo a vida.

A aprendizagem se caracteriza como processo continuo de configurago, de apropriagéo
e de construcdo. £ como toda construgfo... ndo pode vir, de modoe algum, determinada pelos
chdigos genéticos. Em outras palavras, & como se carregassemos fodos 0s genes (0 da musica,
o da pintura, o da literatura, o da retdrica...), porém sé alguns deles iréo se manifestar para a vida

(0s gue o meio prontamente requisitar). A aprendizagem como fulcro para o homem aprender
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algo novo, motivado, sobretudo, pelas aferéncias historicas, sociais e culturais presentes no meio

onde habita.

1.5. De Primatas, de Homens, de Trabalho, de Linguagem. de Consciéncia, de Gestos, de

Criancas e de Palavras: Configuracdo de Algumas Proposicdes da Persnectiva Historico-Cultural

De acordo com a perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano, cujo
principal representante é Lev Semenovich Vygotsky (1896—1934)‘, & a relagcdo com o oulro,
na/pela/com a linguagem, que se circunscreve o caracteristicamente humano. Az dessa
abordagem, o homem s¢ se configura no plano das (interjacbes.

Esse novo panorama para a psicologia (fortemente influenciada pelas proposigbes de
Marx e Engels) tem por objeto romper com o pensamento metafisico que, naguela época,
preponderava nessa area. Tal arquitetura tedrica ancora-se no materialismo historico e na ldgica
dialética e, desta forma, esforca-se por entender o ser humano a partir de sua potencialidade
criadora e de sua concretude historica.

A psicologia soviética ou dialética tem como bergo criginario a Unido Sovigtica pos-
revolucionaria e traz para a psicologia a reflexdo social e culiural do homem e dos seus
processos psicologicos superiores. Surgiu, aproximadamente, em 1920, mas sua legitimag8o vai
ocorrendo aos poucos e seu reconhecimento se da apds um longo periodo de suas primeiras
investigacdes, cujo nomes de Alexander R. Luria (1901-1977) e Alexis N. Leontiev (1903-1978)
também sao representativos para a compesicdo desse novo marco tedrico.

Podemos destacar entre os estudos conduzidos por Vygolsky, os que se seguem: a
constituico do sujeito nafpela/com cultura; o trabalho social vinculado 3 utilizagdo de
instrumentos e a emergéncia da linguagem como determinantes na criagado homem na
filogénese; os processos de internalizagac e mediagéo,. como substratos que tentam explicitar a
configuragéo da consciéncia humana; a centralidade do signo.

Para a matéria. foi necessario milhées de anos para passar de sua forma inorganica a
organica, e desta & socio-histérica. Porém, é com a aparicéo da atividade consciente no homem

gue se tem infcio uma etapa superior do desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores.

' S0 também atribuidos a teoria iniciada por Vygotsky e que abarca outros autores da Psicologia Soviética,
os termos “socio-cultural” ou “sécio-historica”. O termo que utilizamos nesta investigagio - “histérico-
cultural”, origina-se da proposi¢io de que toda interagdo social ¢ anaiisada pelos autores dessa corrente
epistemologica como emergente em uma cultura (todo tipo humano de sociedade é cultural) ¢ tais andlises
sio conduzidas sob o prisma histérico, isto é, considerando-se os fendmenos em processo de mudanga.
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A atividade consciente humana diverge de forma acentuada do comportamento
individualmente mudavel dos animais.

De acordo com Luria (1891:71-73), as diferengas fundamentais da atividade consciente
do homem podem ser sintetizadas em trés tragos:

“(...} 1) A atividade do homem néo esta obrigaloriamente
ligada a motivos  bioldgicos; 2) Diferente do
comporfamenio animal, a alividade consciente néo é
forcosamente determinada por impressfes evidentes, ou
por vestigios da experiéncia individual imediata; 3) A
grande maioria dos conhecimentos e habilidades do
homem se forma por meio da assimilacdo da experiéncia
de toda a humanidade, acumulada no processo da
historia  social e ‘transmissivel no  processo  de
aprendizagem.”

Quanto ao primeiro trago, um grande percentual dos nossos atos ndo estao baseados em
quaisquer inclinacdes ou necessidades de cunho biolégico. A atividade do homem ¢ dirigida por
necessidades complexas, freqiientemente designadas de “superiores” ou “intelectuais”. Segundo
Luria (1991:71) situam-se entre elas: "(...) necessidades cognitivas, que incentivam o homem &
aquisicdo de novos conhecimentos, a necessidade de comunicago... de ser util & sociedade, de
ocupar, nesta, determinada posig&o”.

No que respeita ao segundo frago, Luria (1991:72) aponta-nos que o homem,
“...} pode abstrair a impresséo imediata, penetrar nas conexdes e dependéncias profundas das
coisas, conhecer a dependéncia causal dos acontecimentos e, apés interpreta-los, tomar como
orientacdo néo impressbes exleriores, porém leis mais profundas”.

Para ilustrar esse trago da atividade consciente tipicamente humana, fomemos como
exemplo o seguinte: ao saber que a dgua do pogo estd envenenada, o homem jamais ira bebé-la,
ainda que esteja sedento. Neste caso, o comportamento do homer néo € regido pela impressao
imediata da agua que provoca atragfo, mas por um conhecimento aprofundado que ele tem de
tal situagdo. Assim, o comportamento caracteristicamente humano, fundamentado no
reconhecimento da necessidade, é livre, Ou seja, ndo é orientado por motivos biologicos.

Por fim, Luria {1991:73) ressalta-nos o terceiro traco que difere a atividade consciente do

homem do comportamento animal:



Dirigindo o Othar & Histéria da Motricidade: Marco Tedrico 31

(..) a grande maioria dos conhecimentos e habilidades
do homem se forma por meio da assimilagdo da
experiéncia de foda a humanidade, acumidada no
processo da historia social & transmissivel no processo
de aprendizagem.”

Desde o momento em gue nasce, a crianga configura o seu comportamento sob a
influéncia das coisas que foram construidas historicamente: senta-se 3 mesa, bebe em um copo,
come com colher, e outros. Ela assimila, pois, habifidades que configuraram-se ao longo da
historia social, Alravés da fala (oralidade) transmitem-the os conhecimentos mais elementares e,
ulteriormente, pelo centro da linguagem, ela incorpora no espaco escolar as mais relevantes
aquisicdes da humanidade.

Dianie do exposto, concordamos com Luria (1991.73) quando ressalia-nos ¢ seguinte;

“...) a maioria dos conhecimentos ¢ procedimentos do
comportamento de gque dispde 0 homem nédo séo o
resultado de sua experiéncia propria, mas adquiridos pela
assimilagdo da experiéneia histérico-social de geragies.”

E tendo por base as colocacdes aqui mencionadas, devemos buscar as peculiaridades
da forma superior caracteristicamente humana, conforme os dizeres de Luria (1991:74), *(..) na
forma histérico-social de atividade, que esta relacionada com o trabalho social, com o emprego
de instrumentos e com o surgimento da linguagem’.

Como essas formas de vida ndio estio presentes nos animais, prossegue o

supramencionado autor,

“(...) as rafzes do surgimento da atividade consciente do
homem néo devem ser procuradas nas peculiaridades da
‘alma’ nem no intimo do organismo humano, mas nas
condigfes socials de vida historicamente formadas.”

O trabalho enguanto potencial que gera a criacdo & ptincipal forma de se expressar a
atividade do homem, configura-se na mediacdo do sujeito com a natureza e é determinante no
desenvolvimento social e cultural.

Devido a necessidade premente de construir @ aumentar sua margem de sobrevivéncia,
o homem por meio do trabalho, percebeu a relevancia da convivéncia compartithada com outros

membros do grupo social e, com isto, a emergéncia de se comunicar. Surge, pois, a linguagem
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que par a par com o trabalho servira como aferéncia fundamental as modificagbes ocorridas a0
longo de sua transformagao em homem.

Segundo Engels (1984:14), “(...) o trabalho criou o proprio homem”. Para ele (Engels), ¢
trabalho pode ser considerado como o fator capital no processo de transformacéo do primata em
homem, acarretando como conseqiéncias a liberagdo e burilamento da m&o, por um lado, e a
postura bipede, por outro.

O trabatho humano caracteriza-se pela utilizacdo e fabricacdo de instrumentos e,
também, pela atividade coletiva. De acordo com Leontiev (1978:69-70), o trabalho & mediado,
desde os seus primordios, pelo instrumento e pela sociedade. Este autor explicita que a atividade
instrumental verificada nos animais n&o é vivenciada na coletividade e, sendo assim, néo
determina as relacdes de comunicagdo (linguagem) entre eles. A "atividade comunicativa” dos
animais nao se mistura com a “atividade produtiva”. Diferentemente, o trabalho humano é
“atividade que se origina e & constituido socialmente”, pois pressupbe a “diviséo técnica” e
intervém na comunicagao.

A divisdo técnica acarreta modificacdes considerdveis na ‘estrutura da atividade’.
Enquanto o objeto da atividade dos animais confunde-se com suas necessidades bioldgicas, no
trabatho configurado na coletividade, o objeto passa a ndo combinar com o motivo, originando,
pois, as "agdes’. O que une, neste caso em particular, o resultado imediato ao produio final da
atividade é a relagao com os outros membros da coletividade, quer dizer, as interagbes sociais.

Segundo Luria (1991:77), a fabricag8o de instrumentos € o que distingue a atividade
humana do comportamento animal, que néo fabrica o instrumento. No homem, a preparacéo ndo
& norteada por razées de cunho biologico imediato; ha embutido o sentido de utilizagao futura do
instrumento. Este aspecto que reline, ao mesmo tempo, uso, intencionalidade e significado do
utensilio, pode ser denominado como a primeira forma de manifestagéo de atividade permeada
pela utilizac&o da consciéncia.

Ao seguir essa otica de raciocinio da nogdo de trabalho, o instrumento nao é concebido
somente através de suas propriedades fisicas, mas também como um “objeto social”. Assim, nas

palavras de Leontiev (1978:83):

“..) mesmo guando uliiza um instrumento humano
especializado e artificial, um sfimio so age nos fimites
orgdnicos dos seus modos instintivos de atividade. £m
contrapartida, nas mdos do homem, o mais simples
objeto natural toma-se muifas vezes um verdadeiro
instrumento, isto quer dizer que ele efetua uma operagéo
verdadeiramente instrumental, elaborada socialmente.”
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O trabatho, no sentido em que este & contemplado na obra de Marx, esta intrinsecamernte
relacionado com a génese da consciéncia humana. Trabalho compreendido como agao
exercitada de forma deliberada pelo homem sobre a natureza com o intuito de transforma-la, por
um lado, tendo em vista aumentar suas chances de sobrevivéncia, por outro, abarca em seu bojo
faculdades motoras e psiquicas.

No trabatho exercido no ambito da coletividade surge, enifo, a necessidade de
comunicar-se e, por extensao, vislumbra-se a possibilidade de refletir, planejar, emitir conceitos,
abstrair, generalizar, € muitos outros. Com isto, possibilita-se concomitantemente a construgao
de signos e da linguagem, pegas essenciais na génese do pensamento e da consciéncia.

Tendo por base que o trabalho humano, nos primérdios da escala evolutiva da espécie,
surge como agdo (atividade/motricidade/gestualidade), casualmente prolongada em seu alcance
pelo uso de instrumentos, fica clarificada uma possivel indicagéo de co-relaggo entre motricidade
e atividade consciente, entre corpo e mente, entre a¢ao individual e atividade produzida no seio
da coletividade, como constitutivos indissoliveis da realidade do homem.

Um outro fator concernente ao trabalho e que foi retratado por Vygotsky (1996b), é que o
processo de trabalho exige do homem um controle sobre seu proprio comportamento. O primata,
de modo inverso, adapta-se passivamente & natureza e, por este motivo, ele (primata) nao
consegue controlar seu proprio comportamento sendo, pois, incapaz de domina-lo atraves de
simbolos artificiais, devido ao trabalho estar ausente,

Para Vygotsky (1996b), a capacidade para produzir “um signo”, ou de introduzir “recursos
auxiliares’ instaura o comportamento tipicamente humano e estabelece a diferenca entre os
primatas e o homem mais primitivo. Nessa dtica de analise, o pensamento do chimpanze nac
depende da oralidade (fala). Tal “forma puramente bioidgica de pensamento nao-linguistico”
supbe que, para os animais, pensamento e fala s&o constituidos por raizes genélicas
divergentes.

Posto isto, vejamos alguns aspectos sobre o surgimento da linguagem que, como bem
aponta-nos Luria (1991.77), "(..) é a segunda condi¢do que leva & formagéo da atividade
consciente de estrutura complexa do homem”,

A linguagem &, tal como a acdo, um sistema que cbedece a sequéncias significativas
(Uteis para a vida), caracteristico da espécie, por abarcar uma ordenagéo e uma relacio de
elementos vocais que em si lhe dao significancia. Quando alteramos a sequéncia das letras em
uma palavra, oraimente ou escrita, modificamos tambem seu significado (como exemplo, braco
ao invés de barco). A linguagem ndo é apenas um sistema norteado por combinagdes, mas sim
um sistema de relacio que tem seu bergo originario na sociedade. A palavra nao pode ser
considerada um som qualquer, mas uma seqiéncia de sons que lhe confere o significado que se

constroi a partir do comportamento gregario do homem. N&o & ur sorm ou um conjunto de sons
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arbitrarios e vazios. O significado das palavras € 0 seu componante imprescindivel e este &,
essencialmente, uma seqiéncia fonética, reestruturada e decodificada socialmente.

De acordo com Luria (1991:78) entende-se por linguagem (... Jum sistema de codigos por
meio dos quals sdo designados os objetos do mundo exterior, suas acles, qualidades, relagbes
entre efes, e outros”. Desta forma, na/pela/com a linguagem, a palavra "mesa” designa um tipo de
movel que serve, por exemplo, para escrever, a palavra “bolacha” denomina alge comestivel,
enquanto ‘correr”, “saltar’, "escrever” designam agdes.

A luz dessa otica de raciocinio, as palavras reunidas em frases s8o tidas como os
principais meios de comunicagdo em torno dos guais, o homem ndo 56 conserva, mas também
propaga e assimila a experiéncia acumulada de seus antecessores,

Essa linguagem n&o existe & nem assiste entre os animais, pois ndo serve para nomear
coisas, ndo discrimina agbes e muito menos qualidades.

O homem - ser bioldgico, social e historico -, diferentemente do animal, necessita
aprender a ver, ouvir e penar, conforme propbde Marx & Engels (1993:43). £ a resultante desse

aprendizado ja existe como farefa determinada em forma de linguagerm humana. Nestes termos;

“(...} a linguagem & tdo antiga quanto a consciéncia real,
pratica, que existe para outros homens e, portanto, existe
fambém para mim mesmo, ¢ & linguagem hasce, como a
consciéncia, da caréncia, da necessidade de intercambio
com outros homens. Onde existe uma relacéo, ela existe
para mim; o animal ndo se ‘relaciona’ com nada.”

O problema do surgimento da linguagem humana é objeto de andlise de uma diversidade
de suposicdes e pressupostos tedricos.

Algumas teorias hipotetizam que a linguagem é algum tipo de manifestacio do campo
espiritual, atribuindo-the, segundo a Biblia, "origem divina”. Tais acepcbes, além de vagas,
omitem o fato de que a linguagem & concebida como uma especlal “forma simbdlica de
existéncia”, que permite fazer uma distingéo entre a vida intelectual e qualquer manifestacao do
mundo espiritual.

A solucdo cientifica da problematica referenie a origern da linguagem somente se tornou

viavel, conforme o pensamento de Luria (1991:79)
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“(...) quando a filosofia e a ciéncia abandonaram as
fentativas de procurar as raizes da linguagem no 4mago
do organismo e de deduzida diretamente das
peculiaridades do 'espirito’ ou do cérebro, concluindo que
as condigbes que originaram o fenémenc devem ser
procurados nas relagbes sociais do frabalho cujos
primérdios de surgimenic remontam ao perfodo de
transigdo da histéria natural a historia humana.”

De acordo com tais colocacgdes, existem bastantes fundamentos para supor gue O
aparecimento da linguagem teve suas origens nas formas de comunicago contraidas pelos
homens ao longo do processo de trabalho.

A forma conjunta de atividade pratica propicia eclodir forgosamente no homem a
necessidade de propagar a outros determinada informagdo. Neste sentido, Luria (1981:79)

coloca-nos o seguinte:

“(..) esta (necessidade) ndo peode ficar resirita a
expressdo de estados subjetivos (vivéncias), devendo, ao
contréario, designar os objetos (coisas ou instrumento)
que fazem parte da atividade do trabatho conjunto.
Segundo as teorias otiginarias da segunda metade do
século XIX, os primeiros sons que designam objetos
surgiram no processo de frabalho conjunto.”

Para Luria & incorreto pensar que 0s sons que assumiram gradativamente a funcao de
conduzir certa informacdo, eram ‘“palavras” dotadas de capacidade de denominar com
independéncia os objetos, seus aspectos qualitativos, ag@o ou relages. Partindo-se do exposto,

este autor (1991:79) prossegue colccando-nos:

“(..) os sons... ainda ndo tinham existéncia auténoma.
Estavam entrelagados na afividade prética, eram
acompanhados de gestos e enfonagbes expressivas,
razdc por que sO era possivel interpretar © seu
significado conhecendo a situagdo evidente que eles
surgiram.,.. em principio, coube posigdo determinante aos
atos e gestos...”

Durante um longo periodo, a linguagem esteve ligada ac gesto e ao ato. Neste sentido,
Luria (1991) explicita-nos que o mesmo complexo de sons podia denominar o objeto para o qual
a mao apontava, a propria mao e a agdo produzida com esse objeto. S0 apos muitos milénios é

gue a linguagem comegou a desvincular-se da agéo pratica e a adquirir autonomia.
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Mais adiante, Luria (1991:80) ressalta-nos que a linguagem foi um aspecto relevante e
decisivo na ulterior reorganizacéo da atividade consciente do homem. Para este autor, (...} a par
com o trabalho é o fator fundamental de formag8o da consciéncia”. Apoiando-se em tais
proposicdes, aponta-nos as trés mudangas fundamentais que a linguagem imprime & atividade

consciente do homem:

“..) 1) a discriminagdc dos objetos, a ateng8o dirigida
para eles e sua conservagdo na memdoria, na medida em
que a linguagem designa objetos e acontecimentos pelas
palavras, mesmo quando eles estdo ausentes, o que
acarreta uma duplicagdo do mundo perceptivel; 2} a
possibilidade de abstracdo de propriedades dos objetos &
de generalizagéo, refacionando as coisas perceptiveis a
categorias;, e, 3} a possibilidade de transmissdo de
informagées, ao fongo do desenvolvimento historico-
social, por constituir a linguagem um ‘meio  de
comunicagdo’ e o ‘velculo mais importante do

t

pensamento’,

Por fim, Luria (1991:81) salienta-nos que, ao transmitir a informagao de esséncia
complexa, cuja produgfo se da ao longo da trajetoria historica da humanidade, a finguagem
permite a0 homem deglutir essa experiéncia e através dela apropriar-se de uma diversidade
incomensurave! de habilidades, conhecimenios e diferenciados comportamentos, os quais,

certamente, ndo seriam conquistados na atividade independente de um sujeito isolado.

Complementando seus argumentos, este autor evidencia-nos que.

“(...) o surgimento da finguagem surge no homem um tipo
inteiramente  nove de desenvolvimento  psiquico
desconhecido dos animais, e que a linguagem &
realmente o meio mais imporiante do desenvolvimento da
consciéneia.”

Vygotsky parece relevar, mais do que Luria, 0 aspecto constitutivo da linguagem. Porem,
esta & uma tematica que merece ser enfatizada. Smolka (In: Braga, 1995:39) destaca algumas
ambivaténcias nos escritos de Vygotsky que podem levar a diversas interpretagbes: o signo como
estimulo instrumental; a linguagem como instrumento no processo de comunicagao; a linguagem
como fungéo: a funclo mediadora do signo. Contudo, ela (Smolka) evidencia que a referéncia
feita por Vygotsky ao signo como instrumento, pode-se levar em conta a linguagem como ‘aca0”

e nao simplesmente “meio’, mas “modo de ac#o”. Tal consideracdo, para Smolka, ndo traz
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especificidade & obra vygotskyana. Pelo contrario, o que circunscreve suas elaboragdes & que
elas "anunciam outras possibilidades de se conceber a linguagem, o que fraz para o centro das
discussfies o seu carater constitutivo”.

O carater constitutivo da finguagem vai incorporando-se na obra de Vygotsky (1993:108),
mais especificamente, no Ultimo capitulo de "Pensamento e Linguagem”, quando coloca-nos que:
“(...}) o pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras; é por meio delas que ele passa a
existir’. Neste sentido, o aspectc comunicativo da linguagem e a inter-relagdo entre
linguagem/pensamento s8o complexos e a origem destes Uitimos é controversa. Podemos levar
em consideracfo que esse carater constitutivo da-se, ao mesmo tempo, em um entreiacamento,
assim como se pressupde a emergéncia do trabalho, instrumentos e linguagem, na filogénese.

Nas analises vygotskyanas sobre a linguagem, a questio do significade ocupa lugar de
destaque. De acordo com Vygotsky (1993:104):

“(..) o significado é componente essencial da palavra
sendo, ao mesmo fempo, um ato de pensamento, na
medida em que o significado de uma palavra ja é, em si,
uma generalizagdo. Istc é no significado da pafavra é
qgue o pensamenio e a fala se unem em pensamento
verbal.”

Neste sentido, o significado viabiliza a atividade comunicativa entre os usuarios da lingua,

define uma maneira de organizar o mundo real de modo que a alguns objetos (meias) essa

palavra se aplica e a outros (mesas, tambores) essa palavra ndo pode ser aplicada.

Nos dizeres de Vygotsky (1993:104) & no significado que existe e assiste a unidade das
duas funcdes essenciais da linguagem: o intercadmbic social e o pensamento generalizante.
Assim, sfo os significados que vao oportunizar a mediago simbolica entre o sujeito e o mundo
no qual se situa.

Do ponto de vista do autor, os significados constituem-se:

“(..) no filtro" através do qual o individuo é capaz de
compreender 0 mundo e agir sobre ele. O significado de
uma palavra representa um amdalgama tdo estreitc do
pensamento & da palavra, que fica dificil dizer se se lrata
de um fenémeno da fala ou de um fenbmeno do
pensamento. Uma palavra sem significado é um som
vazio; o significado, portanto, é um critério da palavra,
seu componente indispensavef.”
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Vygotsky (1993} evidencia duas insténcias no significado das palavras: o significado
propriamente dito e o sentido. O significado propriamente dito ¢ concermente ao sistema de
relagdes objetivas que se formou ao longo do processo de desenvolvimento da palavra. Consiste
em um nucleo relativamente estavel de compreensao da palavra, partithado por todas as pessoas
que a usam. O sentido, por conseguinte, ¢ constituido no decorrer das multiplas experiéncias do
sujeito nas demandas e possibilidades que as inferagbes oferecemt. Deste modo, relaciona-se
com o experienciado, com o vivido, com o convivido pelo sujeifo. Ou seja, o sentido tem um
significado afetive e simbdlico.

Sob tal prisma de andlise, a linguagem &, pois, sempre por um cardter eminentemente
polissémico. Com isto, requer interpretacdes baseando-se em fatores linglisticos e

extralinglisticos. Conforme o pensamento de Vygotsky (1983:130):

“..) Para compreender a fala de outrem ndo basta
entender as suas palavras - femos que compreender ©
seu pensamenito. Mas nem mesmo isso é suficiente -
fambem é precisc que conhegamos a sua motivaco.
Nenhuma andlise psicoldgica de um enunciado estara
completa antes de ter atingido esse pfano.”

Ap prosseguir com essa otica de raciocinio, fanto a questio da internalizago como a
questao da configuragéo do significado circunscrevem um aspecto de suma importancia para
compreender a perspectiva unificadora do funcionamento psicologice do humano proposta por
Vygotsky: a internalizacdo da linguagem.

Nas palavras de Oliveira (1883:51), no processo de aquisicio da linguagem a crianga

inicialmente usa a fala socializada, com a fungio de comunicago & de interagio social. Em fases
mais avancadas de sua aquisicgo, contudo, a linguagem, usada primeiramente com o intuito de
promover o intercambio com outras pessoas, e internalizada. tla {linguagem) passa a servir ao
proprio sujeito. Quer dizer, no transcorrer do desenvolvimente, o individuo passa a utilizar a
linguagem comao ferramenta de pensamento, cuja fun¢éo recai na adapta¢do pessoal.

O uso da linguagem como instrumento de pensamento pressupde um processo de
internalizagfo da linguagem. Ou seja, ndo & so falando com outras pessoas que o sujeito da um
salto qualitativo para o pensamento verbal, Ele também desenvolve, gradativamente, o "discurso
interior” {(uma forma interna de linguagem, voltada para o proprio sujeito e ndo a um interlocutor
externo). Tal discurso pode ser vislumbrado como uma espécie de diglogo consigo mesmo.
Apoia-se nas “ondas” emitidas pelo raciocinio do individuo, porém a sonoridade expressa atraves
da fala ndo se encontra presente. Tem por fungdo de subsidiar o sujeito nas suas operagies

psicologicas.
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Fechando os pontos, Vygotsky (1993:132) afirma-nos que:

“(...) As palavras desempenham um papel central ndo s6
no desenvolvimento do pensamento, mas também na
evolugéo histérica da consciéncia como um todo. Uma
palavra é um microcosmo da consciéneia humana.”

O pressuposte basico de que a linguagem € constitutiva e de que 0s signos, em
processos de interagdo social, consubstanciam a “"consciéncia individual’, e demarcada por
Bakhtin (1992:35-36). Este autor correlaciona o “dominio dos signos” ao “dominio do ideologico”,
de tal maneira que as “consciéncias individuais”, configuradas por signos, quando interagem em
uma “cadeia ideolégica”, vem a tona novos signos. Este processo é reconhecidamente dialético,
pois a consciéncia sé se torna consciéncia no ambito desse processo. Ao invés do “tudo” da
corrente idealista e do “nada” da vertente positivista, Bakhtin e os tedricos da escola sovigtica,
localiza a consciéncia no “material social particular de signos criados pelo homem”. De acordo
com o ponto de vista de Bakhtin, a consciéncia nfio € um produto da natureza, e a ideologia nao

& oriunda da consciéncia. Neste sentido, aponta-nos:

“(...) a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos
criados por um grupo organizado no curso de suas
relagbes sociais, Os signos séo o alimento da
consciéncia  individual, a matéria de  ssU
desenvolvimento, e ela reflete sua logica e suas leis... Se
privarmos a consciéncia de seu conteddo semidtico e
ideologico, ndo sobra nada. A imagem, a palavra, o gesto
significante, conslituem seu Gnico abrigo.”

Ao retornar Vygotsky (1991:31) podemos ressaliar que a linguagem desempenha um
papel crucial no desenvolvimento do ser humano. A linguagem propicia a crianca a confecgao de
instrumentos auxifiares na resolucdo de tarefas complexas. Permite, subsequentemente, planejar
a solucdo para um problema antes mesmo de sua realizagéo e, assim, regular seu proprio

comportamento. Nas palavras do autor:

“(..) signos e palavras constituem para as criangas,
primeiro e acima de tudo, um meio de contalo social com
outras  pessoas. As fungbes  cognitivas e
comunicativas da linguagem fornam-se, entdo, a
base de uma forma nova ¢ superior de atividade nas
criancas, distinguindo-as dos animais.”
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Nesse sentido, a linguagem emerge como um relevante fator de comunicagdo social.
Quer dizer, fanto para as criangas como para os adultos & usada para viabilizar a interagéo
social. E, pois, a necessidade de comunicagfo que faz “desabrochar” o desenvolvimento dos
sistemas de linguagem.

Segundo Wertsch (119980:63), WVygotsky utilizava os termos “fungdes mentais” e
‘consciéncia” para denominar processes gue designamoes cognilivos, Ao dar prosseguimenio as
analises dos pressupostos vygotskyanos, ele (Wertsch} ressalta-nos:

(...} Vygotsky usa o termo fungdo mental para referir-se
a processos, fais como. memoria, atengéo, percepgio e
pensamento. Ele fez uma diferenciac8o entre ‘fungdes
mentais  elementares’  (por  exemplo,  alencdo
involuntaria), e ‘funcdes mentais superiores’ ({por
exemplo, memoria légica e atengdo voluntaria)... O que &
central para a concepcédo de Vygoltsky no que respeita as
fungBes mentais, e em especial, as superiores, é o fato
de gque ndo existe uma forma simples de entender
nenhuma delas separadamente. Sua verdadeira esséncia
é serem interfigadas com oulras fungbes.”

Tal énfase na interfuncionalidade reflete-se, mais precisamente, na compreensio gue
tem o Vygotsky do termo consciéncia®. A organizagao dinamica aplica-se ao afeto e ao intelecto.
De acordo com Wertsch (1990:65), “(...) os processos pelos quais o afeto e o intelecto se

desenvolvem estéo fotalmente enraizados em suas inter-relagbes e influéncias mituas”™.

Detectamos, entdo, nos proprios termos utilizados por Vygotsky, uma postura
guestionadora quanto A separagdo entre as esferas cognitiva e afetiva do funcionamento
psicolagico.

E relevante salientar que a perspectiva vygotskyana é declaradamente monista, pois n&o
propde cisdo entre cognitivo e afetivo no ser humano. E, pois, uma abordagem reconhecidamente
holistica, sistémica e contraria ao estudo de elementos fragmentados do todo. Centraliza-se na
busca de unidades de andlises e tem por objeto manter as propriedades da totalidade do sujeito
como um todo indissociavel.

Neste sentido, Vygotsky ressalta-nos, enfaticamente, que uma das principais fathas da
psicologia tradicional &, por um lado, a desvinculagdo entre os aspectos intelectuais e, por outro,

os volitivos. Tal acepgao ancora-se no fato do autor considerar que o pensamento origina-se no

? “Para Vygotsky a nog¢fio de consciéncia niio estava ligada 4 teoria psicanalitica e, portanto, ndo estd posta
em contraste com ‘inconsciente’, ‘pré-consciente’ ou outros termos semelhantes. Além disso, Embora seu
uso do termo derive de uma preocupagfio com o marxismo, ¢le néo focalizou termos tradicionais do
marxismo como consciéncia de classe ou falsa consciéneia.” (Wertsch, 199G:64).
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campo da motivagdo e, por tal razdo, inclui necessidades, impulsos, interesses, afetos e emocéo.
A compreenséo cabal do pensamento humano sé é viabilizado gquando se tem o entendimenio de
sua base afetivo-volitiva,

A fundamentacdo de Vygotsky nos postulados do marxismo & evidenciada, pois ele toma
a dimensdo social de consciéncia como fundamental e, por conseguinte, secundariza a esfera
individual. A consciéncia, ou seja, a internalizacio ou construcéo do plano intrapsicolégico ocorre
a partir de material interpsicologico, de relagbes sociais, ndo constituindo, entdo, uma mera copia
da realidade exterior, mas o seu desenvolvimento no plano consciente.

Cabe-nos lembrar tambem, que a passagem do nivel interpsicolégice para o nivel
intrapsicologico abarca relacdes interpessoais concentradas, mediadas simbolicamente, e ndo
trocas “robotizadas” restritas 2 um patamar meramente intelectual. Inclui, por conseguinte, a
configuragio de sujeitos dnicos, com diferentes percursos e distintas experiéncias em sua inter-
relagdo com o meio exterior e, substancialmente, com outros individuos.

Werisch (1988:83) afirma-nos que para Vygotsky:

(..} a internalizagdo ndo ¢ um processo de cdpia da
realidade externa em um plano interior f& exisiente; &,
mais do que ISS0, M DIocesso em Cujo seio se
desenvolve um plano interng da consciéncia,”

O conceito de internalizacdo mantém nitidas relagdes com os pressupostos basicos da
abordagem concebida por Vygotsky, ou seja: o fundamento histérico-cuitural do funcionamento
psicoldgico humano; a relevancia dos processos de mediagdo; a idéia de que a estruturagao dos
processos psicolégicos € dindmica e que as ligagdes interfuncionais s&o ininterruptas.

Em relacso ao exposto, Luria (1988:221-222) manifesta-se da seguints forma:

“(...}, a consciéncia humana, que é resultado de atividade
complexa, e cuja fungdo se relaciona com a mais alta
forma de orientagdo no mundo circundanfe e com a
regulamentacdo do comportamento, formou-se ao fongo
da histéria social do homem durante a qual a atividade
manipuladora e a linguagem se desenvolveram, e seu
mecanismo exige a infima parficipacdo dessas... afravés
da fala, a qual desempenha um papel profundo néo
apenas na codificacdo e decodificagdo das informagdses,
como também na regulamentagdo de seuy proprio
comportamento, o homem & capaz de executar a mais
simples forma de reflexfo da realidade como as mais
altas formas de regulamentagdo de seu proprio
comportamento... E capaz de comparar as agBes que
executou com suas intencbes originais, e corrigir 0s erros
comelidos.”
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Assim, para Vygotsky (1991:65), a consciéncia, pois, contemplada como a propria
esséncia da psique humana, concretiza-se numa inter-relagéo dinamica e em transformagéo no
desenvolvimento individual, entre intelecto e afeto, atividade no mundo exterior e representagao
simbolica, bem como no controle dos proprios processos psicoldgicos, no sujeito € na interacéo
social. Deste modo, a internalizacdo das atividades socials historicamente construfdas oferece ©
alicerce do salto qualitativo da psicologia animal para a psicologia humana.

Cabe-nos assinalar que para Vygotsky, a cultura n&o & vislumbrada como um sistema
gstatico, mas como algo que o sujeito passa a fazer uso como instrumento pessoal de
pensamento e acdo no mundo, de forma que a internalizagéo, quer dizer, a consciéncia, torna-se
um processo de subjetividade, tendo como ponto de partida as situagdes de intersubjetividade.

A luz das proposigdes argumentadas por Vygotsky, a consciéncia humana & concebida,
entdo, como um processo semidtico mediado por signos e configurado historicamente por meio
das relagdes partiihadas socialmente pelos homens em diferentes “palcos” cuiturais.

Neste sentido, a crianca nasce em um ambienie histdrico, social e cultural, circunserito
pela atividade consciente do homem. No decorrer do seu desenvolvimenio, ela necessita
aprender sua leitura de mundo com os ouvidos, com 0s olhos, com 0s bragos, com as pernas,
com a pele, com a lingua e com o cabelo. Isto é, desenvolver a capacidade de apoderar-se dele
{mundo real), de manipula-lo, de construi-lo e de transformé-lo de forma consciente.

Asgim, a consciéncia passa a ser “habitada” por signos, significados e imagens, a partir
do momento em que ha participagéo da crianga em seu grupo social e tem inicio sua inter-relagéo
com o outro, com companheiros mais “experientes” e com foda uma série de interferéncias
presentes no ambiente. A consciéneia vai ‘desabrochando’, deixando de ser exigida apenas por
necessidades instintivas, passando, gradualmente, a se guiar por razGes construidas nas
experiéncias compartilhadas entre os sujeitos no ambito da coletividade.

Neste sentido, Séve (1980:173) afirma-nos:

“A consciéncia historicamente desenvolvida néc é uma
abstragdo inerente ao individuo singular, na sua realidade
é um conjunto de relagbes sociais e em vias de
desenvolvimento, sob a base das guais a consciéncia do
individuo se forma biograficamente alraves de sua pratica
social e se inscreve comporalmente nas  atividades
neurolGgicas inatas ou adquiridas”.

A consciéncia implica necessariamente uma relagio; relago com alge que ndo ela
propria. Parafraseando Vygotsky (1996a), podemos conjeturar que a consciéncia na crianca @

configurada & medida em que ela é envolvida pelas relagbes sociais procedentes de diferentes
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“paicos” culturais, obtendo, com isto, o germe necessario para o inicio da formacgao das fungbes
mentais administradas pela atividade consciente. Neste sentido, ha uma converséo das fungdes
sociais em fungdes mentais superiores.

A crianca, apds 0 nascimento, comeca a viver experiéncias sensoriais com seu proprio
corpo. Ela, paulatinamente, adquire conhecimento de si mesma. Nesta percepgéo consciente,
apreende e percebe as coisas, 0s objetos, 0s outros sujeitos e toda uma gama de aferéncias
iguaimente estimuladoras que estéo a sua volta. Atraveés do burilamernto dos sentidos, a crianca
estabelece diferencas entre o seu corpo @ o mundo exterior

De acordo com Kolyniak Filho (1995:28):

“..) Embora ndo disponha de signos para represeniar
suas sensagbes, a crianca de um ano ja tem um
repertéric de sensacbes de temperatura, peso,
resisténcia ac movimento (por exemplo, quando o adulio
segura suas pemas para frocar-the a roupa)... que lhe
permitem  reconhecer e identificar  expeniéncias
recorrentes”.

E na interacdo da crianca com o grupo social que emerge a fungdo semidtica (a
capacidade para fazer uso de signos) e "abrem-se caminhos” para a aquisic@o da linguagem.
Apropriando-se das palavras, a crianga comeca a designar, dentre outras coisas, segmentos

corporais, gestos e movimentos do proprio corpo, passando, posteriormente, a identificar esses

elementos em outros sujeitos. No pensar de Kolyniak Filho (1995:29), ..} esses sdo o0s
primeiros conceitos cotidianos que o individuo forma sobre o compo... de aquisic8o simples, pois
baseia-se na percepgao direta e na mediagéo de palavras isoladas”.

£ nesse contexto de apropriacdo de um maior vocabuldrio, a crianga responde as
aferéncias do meio alravés da oralidade expressa em palavras. Comega a emitir conceitos, a
esquematizar o pensamento, a tomar consciéncia... tendo como eixo de referéncia a palavra. E,
neste sentido, Bakhtin (1992:147) aponta-nos: “(...) A palavra vai & palavra”. Ela, inicialmente, da
o comando para o outro e depois para si mesmo, permitindo, desta forma, um jogo de
reversibilidade da palavra gue vai e que volta para guem a emitiu.

Assim... tendo como ponto de partida o que foi dito... escrito... descrito, $6 nos resta
pensar ‘como’ as contribuicbes de alguns pressupostos da perspectiva historico-culiural
poderiam “abrir caminhos” para dirigir o olhar & motricidade humana.

E... ao optar por essa luneta de observac8o, como vislumbprar conceitos, tais como.

movimento, corpo, gestos e consciéncia corporal? Que implicagbes teriam o ideario da corrente
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historico-cultural para focalizar com “outros olhos" os estudos voliados para a motricidade do
homem?

Passemos, entdo, a tecer alguns comentdrios @ respeito dos conceitos acima
referenciados com a finalidade de situd-los em uma nova paisagem.

Em primeirc lugar, sendo humano, o movimento do qual se fala é aquele construido
historicamente, na relag&o dialética e dialogica do homem com a natureza e com outros homens,
dirimindo-se, pois, o reducionismo biologicista (visdo muito acentuada na area da Educacao
Fisica).

O movimento que se procura é aquele que pode ser representado por signos, por
multiplos sentidos, por “mudangas de tom”, por diferentes olhares, por "sinalizagbes” conscientes,
por “acostamentos semidticos” e, sobretudo, compreendido & luz de um panorama tedrico de
significados configurados sociaimente.

Comuo bem aponta-nos Zapordzhets® (1987:71):

“(...) para dominar los tipos complejos de habilidades
motoras que el nifioc necesitard en el procesc de
aprendizaje escolar y luego en su futura actividad faboral,
es indispensable aprender a controlar conscientemente
los propios movimientos, subordinalos a fa vontad(..)
Lesgaft! decla que la habilidad para actuar
conscientemente, la habilidad para comportarse
constituye el objetivo de las ejescitaciones corporales.”

Diferentemente do animal, a crianga domina conscientemente novas formas de
movimento. O desenvolvimento de sua motricidade ndo ocorre de forma isolada; esta incluida em
um contexto mais amplo do desenvolvimento da atividade da crianga e depende das tarefas que
se estabeleceram antes e dos motives que a impulsionaram & atuar. Nas palavras de
Zaporozhets (1987:72), “(...) En el curso del desarrolfo cambia no solo el caracter de fas
habilidades motoras del nifio, sino también el procedimiento por el que se adquieren”.

Complementando tais idéias, o supracitado autor enfatiza-nos ¢ seguinte:

* Questiones de psicologia del nifio preescolar. Bajo la redaccién de A. Leontiev y A, Zapordzhets, Ed. de
la Academia de Ciéncias Pedagdgicas de la RSFSR, 1948, p.102-112.

* Piotr Lesgaft (1873-1909), pedagogo, anatomista y médico ruso. En la base de su teoria de 1a educacién
fisiologica se encuentra el principio de la unidad del desarrollo fisico y mental del hombre. Lesgaft dio
gran importancia a los juegos de movimiento como medio para el desarrolle fisico v la formacion del
cardcter del nifio.



Dirigindo o Olhar & Histéria da Motricidade: Marco Tedrico 45

“(...) Si los habitos motores elementales, que el nifio
asimila antes de la edad escolar, pueden constituir ef
producto derivado de su actividad practica y ladica, las
formas complejas de las habiflidades moloras
indispensables para el deporte, el trabajo, la actividad
artistica, exigen el aprendizaje consciente.”

O movimento humano realizado de forma consciente abarca, pois, todas as
manifestagdes de praticas corporais das quais o sujeito pode formar uma representagao psiquica,
por meio de qualquer sistema de signos, e que podem ser submetidas ao seu controle voluntario.
Tal controle requer o estabelecimento de relagdes entre meios e fins, pressupondo uma
intencionalidade em todas as paisagens motoras realizadas deliberadamente.

Neste sentido, o movimento humano permeado pela agéo da consciéncia (e, portanto,
internalizado pelo sujeito) & entendido como processo em vias de construgdo, cujas formas
histéricas se viabilizam nas interacBes concretas do sujeito com a natureza e com outros “pares’.
Diante de tal paisagem, ento, & possivel conceber o movimento humano como produto de uma
cultura, sujeita a manipulagdes, experimentagdes, (trans)formacdes) e (re)composicdes.

Tendo por base tais argumentos, o corpo transforma-se em um utensilio do pensamento
e da comunicagio ( o locus onde ela se estabelece). E, mais precisamente, nele e com ele que
poderemos nos identificar no gque somos: seres humanizados, norteados pela intencionalidade e
conscientes de seus atos, quer na motricidade individual, quer na motricidade exercida no seio da
coletividade.

Com isto, a consciéncia corporal € circunscrita e produzida no ambito das relages
sociais e o l6cus é a palavra (que € a unidade de andlise do signo e também pode ser concebida
cormo uma via.de mediacéo nas relagbes com os outros). Dal, depreendermos, que a consciéncia
& um objeto de conhecimento configurado coletivamente.

A consciéncia na crianca &, pois, dependente da experiéncia cultural e da aprendizagem.
Ou, conforme, Vygotsky (1996a) a “experiéncia das experiéncias’, porque, a nosso ver, procede
e é refroalimentada, através de interagbes instrumentalizadas, mediatizadas e internalizadas,
tanto pela experiéncia corporal como pela experiéncia proporcionada pela linguagem.

A consciéncia corporal € lapidada na ontogénese e propicia ao corpo da crianca
semiotizar-se por meio da experiéncia cultural. Com isto permite integrar as emogbes e a
afetividade, a objetividade e a subjetividade, o faniastico e o magico, a instrumentalidade ¢ a
idenlidade.

Queremos enfatizar que a consciéncia corporai na crianga é o alfabeto e o atlas do corpo,
um mapa semantico que ancora-se¢ nas aferéncias visuais, cinestésicas, tateis e auditivas

(linguisticas), um verdadeiro conjunto mnemdnico de todos 0s segmentos corporais &, também,
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de todas as suas vivéncias. Isto significa que a crianca evidencia ou toma consciéncia das
proprias sensacoes através da experiéncia aprendida e acumulada no espago vivido, dividido e
convivido com diferentes coisas, objetos, sujeitos e estimuios. Assim sendo, como mapa, a
consciéncia corporal é imprescindivel para a crianga “navegar’ no grupo social, como alfabeto &
indispensavel para interagir com 0s outros por meio da comunicacéo e do aprendizado.

A conscientizag3o corporal que a crianga vai adquirindo no decorrer do conhecimento de
si mesma € corroborada através de relagbes compartithadas com o mundo circundante, que the
fornece o alicerce fundamental para a devida configuracéo e desenvolvimento da consciéncia de
gue possui & existe num corpo.

Enfim, a crianga vai construindo sua consciéncia corperal justamente no processo de se
expressar (através dos gestos). Nas demandas e possibilidades que as interagbes colocam para
a expresséo gestual da crianga, € que ela vai configurando sua conscientizagao de corpo em um
processo de dialogo com as coisas do mundo. Neste sentido, a consciéncia resulta
processualmente desta relagdo dialdgica, pois sempre estaremos contemplando criancas
movimentando-se com intenciohalidade, nunca formas de movimenios estereotipados e
(des)membrados de signos, sentidos e significados. A motricidade da crianga dita consciente vern
a tona, nas suas mais distintas manifestagdes, como resultante da interagéo dialetica entre 0s
equipamentos biologicos do organismo e as suas praficas sociais experienciadas, vividas e
convividas historicamente no seio de uma determinada cuitura na gual se situa.

Tendo por base os dizeres da literatura tradicional, iremos colocar o que pensam 0s
tedricos a respeito dos aspectos envolvidos na motricidade.

A titulo de esclarecimento, gostariamos de evocar que ndo é nosso objetivo trazer
elementos inovadores para direcionar o olhar para essa area do conhecimento, ou ainda, “abrir’
caminhos alternativos para focalizar as habilidades motoras com “outros” olhos. Assim, o carater
do proximo capitulo & simplesmente informativo. Em uma palavra, o que é dito sobre essa area

de estudos.



CAPITULO il

ASPECTOS MOTORES ENVOLVIDOS NA MOTRICIDADE: 08 DIZERES DA LITERATURA
TRADICIONAL

“Nao, ndo tenho caminho novo. O que fenho de novo é o
Jeito de caminhar.”

(Thiago de Melo)

2.1. Configuracéo do Esguema Corporal

Dirigir o olhar & historia, origem e evolugéo do conceito de esquema corporal na crianga
&, de certa forma, rever os diferentes significados afribuidos ao corpo no decorrer da civilizagao
humana.

Conta-nos a historia que...

Durante muitos séculos, conforme argumenta-nos Lima (1994:12), uma visdo
fragmentada da realidade humana condenou o corpo a um nivel inferior na hierarquia de valores.
O corpo era o inimigo da alma que devia ser vencido para alcangar, segundo esta forma de
pensar, a perfeico da moral. A batalha, além de inifil, resuitava numa perpétua frustragéo. Na
luta do homem contra sua propria natureza, s6 podia haver um perdedor: ele mesmo.

Desde Aristoteles, passando pelos pressupostos advogados pelo cristianismo, o corpo €,
pois, colocado num plano inferior em fungdo do espirito. O dualismo cartesiano, e toda a
infludncia derivada de sua forma de articular as vistes voltadas para o corpo, levou a considerar
“0 corpo como objeto e fragmento do espago visivel e desvinculado do sujeito conhecedor”.

Cansado de ser vitima e verdugo, ao mesmo tempo, no esquema obsoleto de uma moral
que pretendia disseca-io ao meio, 0 homem capta, num momento histérico de radiante lucidez, a
realidade existencial. Produz-se uma explos&o geral de consciéncias, ao que ulteriormente da-se
o nome de Renascimento ou Renascenca - séculos XV e XVI. (Lima, 1994:12).

Com isto, renasceu o interesse do homem por suas coisas e pelas coisas dos outros e
renasce, também, o exercicio de seu direito natural a saber-se, a sentir-se e manifestar-se

orgulhoso de ser o que & um Ser Humano. (Lima, 1994:12)
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De gualquer forma, € somente no século XIX que o corpo comega a ser investigado,
inicialmente, por neurclogistas preocupados em compreender ¢ mecanismo das estruturas
cerebrais, e posteriormente por psiquiatras, numa tentativa de clarificar fatores de origem
patolégica.

Ajuriaguerra (in: Fonseca, 1987:59) defende a assertiva de que a “a crianga ¢ o seu
corpo”. Para ele, a evolugéo da crianca é sindnimo de autoconsciéncia e conhecimento minucioso
das partes constituintes do seu corpo. Afirma-nos, também, que & a partir do proprio corpo que a
crianga adquire o substrato essencial para elaborar todas as suas experiéncias de vida com/no
meic envolvente e, com isto, apropria-se dos elementos necessarios a configuracéo de sua
personalidade.

Wallon (1975:105), assegura-nos que um elemento basico e imprescindivel 2 crianga
para estruturagio de sua personalidade é: (...} a representagdo mais ou menos global, mais ou
menas especifica que tem do seu proprio corpo”,

Le Boulch (1992:15), também & da mesma opinido ao colocar-nos que: (..} é alravés
das relagdes matuas do organismo e do meio que a imagem do corpo organiza-se como nicleo
central da personalidade”.

Essa habilidade, de carater motor, cognitivo, afetivo, social, histdrico e cultural, requer
que o sujeito venha a reconhecer, discemnir e internalizar os diferentes segmentos corporais que
em conjunto constituem e integram uma unidade singular e plural que denominamos de corpo .
Analiticamente, para alguns autores, € como se uma crianga, numa primeira insténcia, ao ter em

maos um aglomerado de pegas iscladas de um quebra-cabega, forma uma imagem de uma

gravura ot paisagem a medida em que vai ordenando, sintetizando & encaixando tais pecas. De
modo quase semelhante, a nocdo (autoconsciéncia) de corpo e paulatinamente formada no
transcorrer da infancia, culminando, pois, com sua lapidacio por volta de 11 a 12 anos de idade.

O corpo é fonte de mediagio a medida em que permite & crianga interatuar com ¢ mundo
exterior e, subseqientemente, apreender (no sentido de identificar, demonstrar e explicar) o
significado real das coisas, dos objetos e dos outros através das diferentes experiéncias que thes
s&0 oferecidas para serem experimentadas no interior do grupo social,

Parafraseando Vygotsky (1996a:71), a consciéncia corporal para a crianga, tal como a
consciéncia como problema da estrutura do comportamento humano &, por inferéncia, a vivencia
das vivéncias, porque Ihe permite evidenciar ou tomar consciéncia de si mesma afravés da
interac&o experienciada no meio em que se situa. Isfo, a nosso ver, significa que conhecendo-se,
a crianca n&o s6 percebe diferencas no seu corpo, mas também passa a distingui-las em relagéo
208 que se encontram a sua volta.

Assim, a conscientiza¢do corporal que a crianga vai adquirindo no transcorrer do

autoconhecimento de si mesma & corroborada por meio de relacdes partithadas com o mundo
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circundante, que lhe fornece o alicerce substancial para a “construco” e desenvolvimento do
esquerna corporal.

O esquema corporal é um conhecimento que temos do nEsso proprio Corpo, quer em
posicao estatica ou de relaxamento, quer em situagdes de motilidade. Ele é edificado através de
relacBes experienciadas, tanto a nivel dos objetos como a nivel dos outros e do mundo
envolvente.

O desenvolvimento do esquema corporal constroi-se a partir das experiéncias vividas
pelo sujeito com/no meic ambiente no qual se situa, tendo come referencial o conhecimento
adequado do seu corpo e que, reconhecidamente, é dependente das relagdes advindas da
cultura, da sociedade e da aprendizagem.

Como salientado anteriormente, o desenvolvimenio do esquema corporal na crianga
evolui lenta e continuamente até alcangar sua devida estruturacéo.

Descreveremos, entdo, os diferentes periodos da estruturagBo do esquema corporal com
a finalidade de melhor compreender sua génese.

Segundo Le Boulch (1992), a imagem do corpo se desenvolve em trés etapas evolutivas,

passando, consecutivamente, por submisso, vivido, descoberto e, finalmente, representado .

Para este autor, na etapa que corresponde ao “‘corpo submisso”, 08 movimentos sao
estritamente automaticos, sendo dependentes da bagagem inata (reflexos e automatismos de
alimentagdo, de defesa e de equilibrio). Dal resulta um comportamento dominado pelas
necessidades organicas e ritmado pela afterndncia alimentagfio-sono. Os gestos nao sdo
orientados e se parecem mais com crises motoras do que com movimentos coordenados. Qu
seja, ainda n&o hé intencionalidade no que tange aos atos expressos em gestos.

Quanto ao “corpo vivido” (até os trés anos de idade), a atividade do corpo traduz &
express&o de uma necessidade fundamental de movimento e de explorag8o. A crianga vive seu
corpo, inicialmente, em relaglo simbidtica com sua mde, uma vez que a maior parte de seus
campos perceptives $&o imaturos.

FE por seus movimentos e suas gesticulagdes que se manifesta primeiro a
espontaneidade da crianga . E a partir desta espontaneidade motora, veiculada nas atividades de
exploracéo, que a crianga vai efetuar experiéncias commo meio &, pelo centro do tateamento ou
das reacdes circulares, vai enriquecer sua bagagem de praxis.

Os movimentos espontaneos, embora ndo conscientes numa instancia inicial, dependem
das experiéncias vividas anteriormente; ndo se trata ai de uma memorizaco de tipo intelectual,
mas da manifestac8o de uma verdadeira memoéria do corpo, totalmente carregada de afetividade
€ orientada por ela.

Pela experiéncia vivenciada do movimento global, enquanto distingue seu “prdprio corpo’

do mundo dos objetos e que estabelece um esbogo inicial da imagem do seu corpo (de si
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mesma), a crianga parte para a descoberta do mundo exierior, impulsionada pela interagdo com
tudo aquilo que se encontra a sua volta.

Esta etapa fermina na primeira imagem do corpo identificade pela crianga como seu
proprio eu .

A etapa do “corpe descoberto” (vai dos trés aos seis anos de idade), Le Boulch (1892),
afirma-nos que o surgimento da funcao de inieriorizacao representa o fendmeno dominanie nesta
fase. Trata-se entdo de uma forma de atenc@o perceptiva centralizada sobre o proprio corpo, gue
permite & crianga tomar consciéncia de suas caracteristicas corporais e verbaliza-las atraves do
jogo da fung&o simbdlica.

Esta etapa do desenvolvimento psicomotor corresponde & organizacdo do  esguama
corporai, pois a crianca adguire a maturagéo da funcdo de interiorizacéo .

De acordo com Le Bouich (1988:16), a fungdo de interiorizacdo & uma funcdo perceptiva
que permite & crianca desviar sua atencéo do meic em gue se situa para seu “corpo proprio”,
com a finalidade de chegar a tomada de consciéncia que, a nosso ver, € o alicerce para que a
crianca possa se expressar gestualmente, tanto a nivel consciente (autoconsciéncia) como a
nivel reflexivante.

A crianga descobre, também, sua dominancia, a verbaliza e alcanga um corpo orientado
que vai se transformar em seu ponto de referéncia para situar a si mesma e 0s objetos em seu
espaco e tempo. Fla entdo acessa a um tempo e espaco orientado a partir de seu proprio corpo.

Ainda neste periodo, a crianga chega a representacéo dos elementos do espago em que

descobre formas e dimensdes. E a partir desta fase que ela comegara a assimilar conceitos tais

como: embaixo, acima, direita e esquerda . Apreende nogBes temporais como a duragdo dos
intervalos referentes ao tempo, de ordem e sucessao, ou seja, o que vem antes, depois, primeiro,
tltimo.

Para Le Boulch (1992), a etapa concernente ao “corpo representado” vai dos seis 20s
doze anos de idade, & uma imagem do corpo operante que associa uma imagem visual as
sensacées cinestésicas e & simbologia verbal, & o suporte daguilo que Piaget denomina de
descentralizacao, que tem prolongamentos tanto no plano intelectual como no plano social.

Porém é necessario atingir a idade de 10 a 12 anos para que, no momenio das
aprendizagens praxiologicas, a crianga possa dispor de uma imagem mental do corpo em
movimento permitindo uma verdadeira representacéo mental de uma sucessao motora.

Morais (1988:25), aponta-nos também uma significativa diferenca entre esquema
corporal, conceito de corpo e imagem corporal. Para este autor, ¢ esquema corporal resulia das
experiéncias tateis e das demais sensagdes provenientes do corpo, o que permite ao individuo
conhecer as partes que o compde; o conceito de corpo implica no conhecimento consciente do

proprio corpo, bem como no funcionamento dos seus 6rgdos. A guisa de exemplo, podemos citar:
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a consciéncia de que o sujeito tem dois olhos, dois pés, um nariz, dois pulmdes, dentre outros; e,
por fim, a imagem corporal que esta dirigida para a impresséo gue a crianga tem de si mesma e
cuja apropriagdo se da pelo centro das experiéncias e dos estimulos procedentes e mediados por
diferentes culturas, ou ainda, de uma diversidade de situagbes que a crianga experimenta no
decorrer de seu desenvolvimento 3 medida em que interage com os objetos, com o adulio
socializado & com ¢ espaco circundante,

Condemarin {1889:187), coloca-nos que 0 esquema corporal & burilado a medida em que
a crianca toma consciéncia de forma cabal do seu corpo. Este agir consciente ndo 86 permite
uma simuitaneidade no uso de determinados segmentos dele, mas também ajuda a manter
conservada sua unicidade na diversidade de acdes expressas em gestos que pode realizar.

Para Frostig (19686, in: Condemarin, 1989:187), um apropriado conhecimento do corpo &
constituido por trés elementos; imagem corporal, conceito de corpo e esquema corporal. Para
esta autora, quando se percebe que um destes trés aspectos encontra-se alterado, ha uma
variacéo, portanto, na habilidade da crianga para exercer atividades que eliciem a coordenagio
deulo-manual e a percepgdo espacial.

De acordo com a autora supramencionada, a imagem corporal, significa, na crianga, de
um lado a experiéncia subjetiva da percepgéo de seu proprio corpo e, de outro, seus sentimentos
no que tange a ele. Tal imagem poderia ser requisitada tanto por meio dos desenhos de figuras
humanas que as criangas conseguem fazer, como através da sua capacidade de verbalizar
através de palavras isoladas as diferentes partes que compbem o todo corpéreo.

Segundo Frostig (1966, In: Condemarin, 1989:188), o conceito corporal “constitui ©

conhecimento intelectual  que um individuo tem de seu préprio compo”. Desenvolve-se
posteriormente & imagem corporal e é adquirido através do aprendizado, sobretudo, quando a
crianca é deixada a sentir, pensar e agir sobre seu corpo com consciéncia e reflexividade. Inciui,
também, o conhecimento que a crianga tem do funcionamento que as diferenciadas partes
corpdreas executarn.

Nas palavras de Frostig (in: Condemarin, 1989:188), o esquema corporal diverge tanto
da imagem como do conceito de corpo, haja vista ser um “dado” completamente inconsciente e
modificado de momento a momento. O esquema corporal é responsavel pela regulagdo dos
musculos e segmentos do corpo, em relagdo reciproca, seja num movimento de cadeia aberta ou
fechada, e varia de acordo com a posi¢do que o corpo ocupa no espago e no tempo.

Considerando-se que o corpo € o ponto de partida e de referdneia para a orientagao
espacial da acdo e dos gestos motores, ele somente existe a partir do momento em que a crianga
pbe-se a agir, explorar, imitar e transformar o mundo circundante. Com isto, reafirmamos nossa

crenca de que o esquema corporal ndo & um elemento inato, mas sim um elemento adquirido
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evolutivamente por meio das atividades motoras e semidticas construidas culiuralmente na
diversidade de palcos sociais.

De acordo com a literatura especializada dessa area de estudos, quando a crianga ndo
desenvolve adequadamente seu esquema corporal, pode apresentar dificuldades relacionadas
com a configuracdo espago-temporal; no equilibrio e na postura; na iocomoGic No espaco
envoivente.

Na escritura, muitas vezes, ndo obedece qos limites de uma linha ou de uma folha, Pode
nac conseguir trabalhar bem com os simbolos concernentes & acentuag&o gréfica (ponto, dois
pontos, ponto e virgula e outros). A disposico de tais elementos em uma producic de texio
podem se apresentar como tarefas de complicada realizagio.

Uma ma configuracdo do esquema corporal também pode ser visualizado quando a
crianga apresenta confusdes ou distor¢des analiticas das coordenadas espacials, fais como: em
cima, embaixo, ao lado, em frente e atras. O tragado das linhas verticais, paralelas, horizontais e
diagonais também podem ser interpretadas de forma errdnea.

As criangas gue nao apresentam um esquema corporal definido, podem sentir
dificuldades para se locomover em um espaco previamente determinado e em situar-se em um
tempo, pois o esquema corporal esta estreifamente inter-relacionado & orientaclo espago-
temporal,

A crianca que ndo tem ainda o esquema corporal devidamente internalizado, pode
manifestar dificuldades para coordenar seus movimentos. Segundeo Oliveira (1992:75), tais
dificuidades podem acarretar “(..) uma certa lentiddo que dificulia a realizagdo de gesios

harmoniosos simples como abotoar uma roupa, andar de bicicleta...”
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2.2. Configuracéo da Lateralidade

Para Morais (1989:26), a lateralidade pode ser conceituada como sendo a ufilizacdo
preferencial de um hemicorpo para a execugéo de diferentes atividades. Esta preferéncia esta
estritamente relacionada com ¢ uso do otho, cuvido, méc e pé. Desta forma, existem pessoas
destras gue sdo aquelas gue usam o dimidio direito do corpo {otho, ouvido, m&o e pé) para
desenvolvimento e realizar acdes diversas. E, existern pessoas sinistras, que s80 aquelas que se
utitizam do dimidio corporal esguerdo. J& os ambidestros, usam ambos 0s hemicorpos com a
mesma precisdo & destreza.

O termo lateralidade cruzada aplica-se aos individuos gue tém preferéncia pela méo de
um hemicorpo & pelo olho e pé do lado contralateral. A guisa de exemplo, citamos as criangas
gue utilizam a mao direita para a escritura e demonstram predilecéo pelo olho e pé do lado
esquerdo.

Ha, também, a lateralidade indefinida, que é uma expressic usada para designar as
criancas que ainda se mostram indecisas quanto ao uso preferencial de um hemicorpo. Neste
caso, a crianga utiliza indistintamente um ou outro dimidio corporal para executar as mesmas
atividades que se lhes apresentam no dig-a-dia.

Existe uma diversidade de teorias que se esforgam por explicitar a questdo da
dominancia lateral. Para Broca (1865, in: Morais, 1989:26), ¢ predominio concermnente a
funcionalidade de um dimidio corporal ndo é programado no ambito educacional, “mas por uma
supremacia de um hemisfério cerebral sobre o oufro”. Na constituigo do cérebro humano
encontramos dois hemisférios cerebrais, respectivamente, direito e esquerdo. Como ja enunciado
anteriormente, a crianga destra tem como dominante o hemisféric esquerdo enquanto gque a
crianga canhota age sob o dominio do hemisfério direito. Esta inversdo que ocorre entre os
hemisférios cerebrais e os hemicorpos dominantes pode ser explicada pelo cruzamento existente
nas fibras neurais ao sairem do cérebro {mais precisamente, ao nivel da decussacéo das
piramides).

Ao longo dos anos, pensou-se erroneamente que tanto a lateralizagdo cruzada como a
lateralidade indefinida, pudessem concorrer para o surgimento de distirbios da escrita, da leitura,
de calculos matematicos, ou de fala, mais especificamente, gagueira. No contexto hodierno,
sabemos que a lateralizacio cruzada ou indefinida e a ambidestria, poder8o ser encontradas em
criancas com dificuldades de aprendizado, ou de fala, porém nunca como principal fator
alioldgico.

De forma semethante, ndo se pode acreditar que uma crian¢a sinistra venha a ter
problemas, disturbios ou dificuldades de aprendizado por possuir o hemicorpo esquerdo ¢como

dominante. Tal crianca é tdo normal quanto uma crianca destra e, cabe-nos lembrar, que o fato
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de uma dominéncia lateral a esquerda nao é pré-requisito ou agenie causador de gualquer
problematica referente 3 assimilagdo de quaisquer conteldos escolares. Portanto, @ incoerente
obrigar uma crianga canhota a escrever com a méo direita tendo como base especulagdes,
hipéteses ou “crendices” mal formuladas sobre “supostas” dificuldades de aprendizado em
criancas sinistras.

Conforme afirma-nos Morais (1989.27), as dificuldades constatadas no aprendizado de
criangas com lateralizacéo indefinida ou contrariada (imposicéo da escrita com a mao direita em
criangas sinistras), dizem respeito ac tipo de grafia (no caso, estas criangas apresentam letra
ilegivel); as dificuldades de orientacfo no espago quanto ac uso da folha de papel; e, posturas
incorretas no transcorrer da escrita. para tal autor, estas dificuldades atuam diretamente sobre a
producéo e a qualidade da escritura da crianga.

Segundo Negrine (1988:21), os estudos que norteiam a lateralidade ainda apresentam-se
bastante contraditdrios. Apesar do reconhecido esforco de fisiologistas, psicologos, neurologistas,
pedagogos, pediatras e psicopedagogos em dirigir o olhar aos aspectos basicos gue explicitam
aquela tematica, observamos, existir uma distorgdo conceltual, sobretudo, no que tange ao
emprego equivocado dos termos direcionalidade/lateralidade sem uma correta distingdo entre
eles.

De acordo com o mesmo autor, observa-se que na literatura pertinente a4 Educagdo
Psicomotora, um numero substancial de autores ndo deixam clarificado as sulis diferengas que
existem entre a lateralidade corporal e a direcionalidade. £ vélido mencionar que em alguns
trechos citados, o uso dos termos parecem designar coisas exatamente iguais. A lateralidade
esta diretamente relacionada com o espago interno do sujeito, néo sendo, pois, dependente do
conceito de discriminacio de direita e esquerda; e a direcionalidade, com o espago externo do
individuo - nogéo espacial -, ficando evidente que s8o reconhecidamente variavels distintas,

Nas palavras de Negrine (1986:51), a direcionalidade "¢ determinada pela orientagdo
espacial, e esta tem como culmindncia as nogdes de direffa e esquerda no préprio corpa...”.
Entdo, fica comprovado existir uma concepgdo equivocada dos autores entre esta e aquela
variavel no tocante ao desenvolvimento psicomotor da crianga.

Segundo os estudos pertinentes a lateralidade, ela é definida, em um grande numero de
criangas, por volta dos seis anos de idade. No entanto, é possivel encontrar-se criangas aos trés
ou quatro anos portadoras de uma lateralidade homogénea ja constituida. Quer dizer,
apresentando dominancia direita ou esquerda bem determinada, porém sem terem consciéncia
das nogdes de direita e de esquerda em relacdo ao seu proprio corpo.

Os conceitos relativos & lateralidade sfo divergentes e de acordo com a fiteratura

pertinente ao assunto, parece-nos que de autor para aufor nfo existe um consenso quanto a
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definicdo desta variavel psicomotora, Embora, como aponta-nos Negrine (1986:26), “.. na sua
esséncia, hdo sejam significativamente distintos”.

Quirds & Schrager (In: Negrine, 1986:26), afirmam que a lateralidade & concernenia &
predominancia motriz de um hemicorpo, e que esta lateralizacio motora coincide com a
prevaléncia sensorial do mesmo lado e com as possibilidades de carater simbélico do hemisfério
cerebral contralateral. Para estes autores é importante discernir também lateralidade de
prevaléncia da lateralidade de preferéncia, pois & primeira e dependente das condigbes
neuromusculares que o sujeito apresenta e, a segunda, das aferéncias provenientes da cultura e
da experiéncia exterior.

A guisa de exemplo: num individuo que traz consigo um potencial para ter dominancia do
hemicorpo esquerdo, poderiamos inferir que esta seria uma lateralidade de prevaléncia, porem se
ele recebe influéncias do melo circundante, como, o uso da tesoura (em geral, confeccionada
para servir acs desiros), de carteiras escolares e de outros falores que favorecem a utilizagéo do
hemicorpo direito, estes aspectos somados podem corroborar para que o sujeito em
desenvolvimento (no case, a crianga) venha a adquirir uma lateralidade de preferéncia.

Para Le Boulch {In: Negrine, 1986:26), a lateralizaco poderd ser visualizada através de
um predominio motor correlacionado com os segmentos corpdreos que compdem suas metades
direita e esquerda, predominio este, nas palavras daquele autor, *... se vincula a aceleragdo do
processo de maluragdo dos centros sensorio-motores de um dos hemisférios ceraprais”,

Observamos, também, que na literatura perlinente 3 Educacdo Psicomotora, existe uma
preocupagao por parte dos autores em diferenciar o gue venha a ser uma lateralidade inata e
uma fateralidade socializada. A primeira ancora-se na predominéncia de ordem bioldgica e, a
segunda, & adquirida sob a influéncia de aspectos sociais, culturais, familiares, escolares, dentre
outros.

Segundo a literatura da area, a lateralidade é um aspecto motor importanie para ©
desenvolvimento de diferentes atividades, inclusive na leitura de textos, na narragdo de historias
efou de fatos cotidianos.

Uma crianca com uma lateralidade ainda n#o interiorizada efou incorporalizada pode
apresentar letra ilegivel e até mesmo especular, dificuldades para se orientar espacialmente na
folha de papel, ou ainda, posturas inadequadas quando estéo escrevendo.

No que concerne ao ritmo da escrita, este pode ser executado de uma forma mais lenta.
Segundo Oliveira (1992:90), a crianga ao escrever (..} falvez ndoc fenha forga ¢ preciso
suficientes para imprimir maior velocidade”.

De acordo com os autores dessa drea de estudos argumentam que a aquisicdo do
conceito de lateralizacko & relevante, pois propicia a crianga estabelecer correlagbes com fudo

aquilo que se encontra introjetado no espago exterior. Quando a crianga apresenta uma
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configuracgéo consciencializada de sua lateralidade (reconhecimento dos hemicorpos direito e
asquerdo do préprio corpo) é, por extensio, capaz de identificar ¢ interpretar esses mesmos
conceitos em outros sujeitos e no mundo circundante. Tal processo de aquisicdo e, ao mesmo
tempo, construcdo, acontece dialética e hierarquicamente: inicialments, internaliza os conceitos
em si mesma, depois passa a interioriza-los em relagBo aos objelns localizados no meio 2,
somente numa etapa posterior, é capaz de distingui-tos em outros sujeitos e por fim nas coisas e
nos objetos entre si.

2.3. Configuracio da Orientacio Espaco-Temporal

E no processo que leva ao conhecimento e utilizagio do préoprio corpo que a crianga
vislumbra as possibilidades de vivenciar e compartihar as primeiras experiéncias de
reconhecimento, tanto do espaco quanto do tempo nos quais esta circunserita.

Essa apropriagdo espaco-temporal, decorrente de um gerenciamento harménico e
funcional da lateralidade e da nogéo de corpo, permite & crianca conguistar pontos de referéncia
que servirdo de partida para a devida orientagdo dos seus segmentos corporais no espago @ no
tempo envolventes.

Conforme o pensamento de Fonseca (19952:203), “(..) & necessdrio dssenvolver a
conscientizagdo espacial interna do corpo antes de projetar o referencial somafognésf005 no
espaco exterior”,

Disto depreendemos, que um dos alimentos reforgadores e incorporalizados pela crianga
durante a trajetdria de apreensfio das nogdes de espacialidade e de temporalidade provém,
inicialmente, da configuracdo consciencializada do préprio corpe (somatognosia). Ou seja, ©
corpo enquanto receptaculo e habitaculo de informacdes procedentes do meio projetara a
crianga, de forma hierarquica, a localizacdo de si propria, a autolocalizago no espago e,
posteriormente, & localizagdo do ouiro, dos objetos & das coisas.

A confirmacao de tal processo de estruturagio espago-temporal pode ser visualizado a

partir do seguinte esquema:

* O termo “Somatognosia” refere-se 4 tomada de consciéncia do corpo pela crianga em sua totalidade,
propiciando a inter-relagio de movimentos intencionais com a realidade vivida e convivida.
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Hierarquia da Crianca-Espaco-Obietos

A crianga reconhece a si mesma =»=» O espago esta contido em seu proprio corpo.
L4
A crianga se localiza no espago =»-» O outro, os objetos e as coisas exisiem como
pontos de referéncias ndo incorporalizados.
L4
A crianga ndo tem mais seu corpo como Unico ponto de referéncia para se projetar no
espago =2 O oulro, os objelos e as coisas existem como pontos de referéncias
incorporalizados.
W
A crianga identifica, localiza, interage, organiza, age, estabelece relagbes sobre o outro,

os objetos e as coisas presentes no espago.

A edificacdo espacial e temporal da-se, também, a partir das relagbes partithadas,
diferenciadas e imbricadas da tonicidade, do equilibrio, da lateralizacto e da génese corporal
que, por conseguinte, & proveniente, por um lado, da motricidade {a¢&o), da interagdo com 0s
outros e com os objetos e, por outro, com as aferéncias existentes no espaco externo,

A estruturacdo espaco-temporal € resultante (e fesultado} de duas estruturactes distintas
e que sdo demarcadas por um desenvolvimento singular e, ao mesmo tempo, plural. De um

extremo, temos a estrutura espacial e, de outro extremo, a estrutura temporal, ambas

circunscritas com diferentes modalidades sensoriais, hierarquicamente, visual, auditiva, tatil-
cinestésico e olfativa, Estes verdadeiros “radares” sensorials norlelam a a¢do da crianga na
realidade destinada as suas primeiras exploracdes e na sua inter-atuacéo com o mundo exterior.

Tendo como ponto de apoio as colocagdes ja citadas, pretendemos agora abordar as
duas estruturactes isoladamente e, num momento posterior, iremos em busca de uma possivel
fusdo entre esses dois conceitos.

De acordo com Fonseca (1985a:204), focalizar a estruiuracdo espacial de forma isolada
da estruturacéio temporal é identificar o conceito de espaco antes do conceito de tempo, o que,
nos argumentos de Piaget (1964), corresponde aos prelidios da inteligéncia na crianga.

Dados concernentes ao espaco tém de ser prontamente decodificados através do corpo.
E pelo/com a experiéncia corporal que podemos estimar a quantidade de movimentagéo
necessaria para investigar o espaco, ou ainda, estabelecer contato com qualquer objeto nele
inserido. Tendo como base o transporte do movimentc no espago, podemos, entdo, obter o

conhecimento da distancia da qual nos encontramos do objeto, ou da disténcia percorrida no
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espago. Para Fonseca (1995a:204), “(.) transformamos o conhecimento do compo em
conhecimento do espago, primeiro intuitivamente, depois logica e conceitualmente”.

O conceito de estruturacdio espacial € monitorizado no proprio cérebro através de
atividades neuro, tdnico, sensorio, perceptivo e motoras. O espago & uma informagao sensorial
de segunda ordem, pois requer a participaciio colaboral e efeliva dos dados tatil-cinestésicos. A
nogdo do conceito espacial ndo é herdada, ela é adquirida (por isto, aprendida), inicialmente, a
partir do préprio corpo gue, sob esta otica, assume o papel de urm “arteséo”,

E uma construgdo mental que se instrumentaliza através de movimentos
operacionalizados pela crianga em relagdo aos objetos presentes no espacgo circundanie.
Necessita, pois, de instrumentalizacdo e exige um esforgo, uma atividade laboral das estruturas
mentais por parte da crianga.

Somente quando a crianca aprende a identificar, relacionar e interpretar os dados
procedentes dos sistemas sensoriais em termos de espaco, @ que ala consegue transportar tais
informacgdes para a construgdo dos conceitos espaciais em fermos sensoriais € motores.
Fonseca reforga essas colocagdes ao afirmar-nos que a crianga Y.} 86 pode desenvolver um
mundo espacial estavel depois de aprender a interpretar as informagbes vestibulares,
proprioceptivas e exteroceptivas em fermos de espaco... de localizagéio corporal interiorizada”. A
estreita interligacdo entre os dados espaciais e os corporais propicia & crianca o ponto de partida
fundamental para a apropriagdo de uma nogéo de espago efetiva, sem a qual nenhuma funcéo de
ordem mental complexa pode ser lapidada, vislumbrada e transformacda.

A relevancia da construgdo de uma nogie espacial estavel incide no fato de que &
através do espaco e das relagdes espaciais que obtemos os subsidios necessarios para a
observagdo das similitudes e divergéncias entre os objetos e as coisas localizadas no nosso
envolvimento,. Tais relagbes sdo passiveis de ser observadas & medida em que & possivel, tanto
situa-las no espaco como preserva-las nessa relac@o espacial enquanto as observamos.

De Meur & Staes (1984:13) indica-nos que a orfentago espacial pode ser conceifuada
como, a tomada de forma consciente pela crianca da situacdo em que se enconira seu proprio
corpo num espago envolvente. Ou seja, do /ocus e da orientagfo que pode ter em relagBo aos
objetos, aos outros e ao mundo circundante. Essa tomada de consciéncia esta estritamente
correlacionada com as possibilidades que tem o sujeito de organizar e de agir diante do meio no
qual se situa. Primeiro, de localizar-se perante o espaco de que dispde, utilizando como pontos
de partida e de referéncia, como ja ressaltamos antes, seu proprio corpo como agente catalisador
nessa autoconscientizac8o internalizada do conceito de espago, e, ssgundo, sobre os objelos

entre si.
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No gue tange a estruturagfio temporal, embora indissolivel da espacial, envolve a
localizagdo do espaco permanentemente. Quer dizer, ndc somenie a localizagdo do espaco
euclidiano, mas também a localizacio na dimensao relativa & temporalidade.

A apreensdo do conceito de tempo, conforme Mc Taggart (1927, in. Fonseca,
1985a:209), cultiva ainda nos dias de hoje um cunho polémico, pois abarca tanto o fempo
estatico (precedente e subseqliente) como o tempo dindmico (passado, presente e futura).

A partir do momento que um autor de romance épico delermina como presente uma
seqliéncia de acontecimentos em uma determinada esfera da temporalidade na histdria, esta
trabalhando com o tempo estatico. Conforme ressalta-nos Oliveira (1992:110), (...) fodos os
acontecimentos teréo relacfio de procedéncia e subsequéncia com este presente estalico e &
este o final do tempo histérico relatado por ele”.

Quuanto ao tempo dindmico, ou ainda, tempo experiencial, a supramencionada autora
coloca-nos que: (...) este fluxo de tempo significa que os acontecimentos do passado séo
corthecidos, os do futuro, desconhecidos ou entdo podem ser previstos e os do presente podem
ser experimentados direfamente”.

A ordem seqiiencial dos acontecimentos & a conseqiente relacdo de temporalidade sdo
substanciais para o estabelecimento de relagdes, & medida em que a experiéncia vivida e
convivida na realidade fortalece, materializa e interiotiza uma cadeia de eventos ao longo de uma
direcdo de tempo irreversivel. Dai que alguns filosofos ndo acreditavam na existéncia do
presente (0 aqui e agora). Para eles somente existia o tempo historico. Neste sentido, a nogao do

tempo & demarcado por artificialidade e abstragdo.

Esse aspecto que revela e releva a estruturagéo temporal é, de acordo com Fonseca
{(1995a:209), o fio condutor para a elucidacéo (...} dos fendmenos psiquicos no fundo, para a
compreensfo de todos os processos de informagdo humana, guer sensorials, quer simbdlicos ou
cognitivos”.

A estruturacio espago-temporal € mais operacionalizada em si do que a estruturacio do
espago, porque € transcendente a toda e qualquer estimulag&o imediata proveniente dos
sistemnas sensoriais. E através dessa varidvel de sustentagdo gue foi possivel ac cérebro
desenvolver suas memorias, com as quais viabiliza a emiss&o de respostas ao presente e a0
futuro, utilizande como referencial as inGmeras combinagbes das experiéncias anteriormente
compartithadas. O cérebro, enguanto um arquiteto que organiza sistemas funcionais de acordo
com a dimensio temporal, apoia-se em experiéncias anteriores, adapta-se ao contexte presente
e consegue prever e antecipar o futuro. A manutengéo e integridade desses sistemas permite-
nos ter uma visdo da complexa organizaco temporal que © cérebro necessita para gerenciar as

suas tarefas.
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Por meio da estruturacdo temporal a crianga adquire consciéncia de sua agéo diante do
mundo. Conscientiza-se do seu passado conhecido, vivido & contextualizado, o presente
descoberto, experienciado, manipulado e o futuro - um desconhecido -, é antecipado. Essa
estrutura de organizacéo, nas palavras de Fonseca (19952:209), é um fator preponderante para
todos os processos de aprendizado, pois:

‘A nocdo de ftempo é ume nogdo de conlrole de
organizacao, qusr ac nivel da atividade, quer ao nivel da
cognitividade. Rechamar dados e ulilizéa-los corretamente
na atividade é um condicdo bésica ao processamenio,
armazenamento e utilizacdo da informagdo”

A estruturacdo do tempo favorece a integracio sensorial anterior, porque assiste a todas
as maneiras de andlise das aferéncias externas, interpretando-as segundo uma ordenacso logica
e impingindo-hes significados e significantes de acordo com ¢ dado coletado no espago
circundante,

A esfera da temporalidade & tao relevante quanto a esfera espacial. Pelo centro do tempo
(e no seu infimo), podemos situar uma gama de acontecimentos que representam a diversidade
de relages partilhadas no envolvimento. A esfera temporal ndo somente “alimenta” a localizagao
dos acontecimentos no tempo, mas também “alimenta” a manutencio do aspecto relacional entre
cada acontecimento em particular.

A apropriagdo da dimensdo da temporalidade por parte da crianga s6 pode ser

contemplada a partir do momento em que ela adquire a nogo de simultaneidade. Ou seja,
quando aprende e inferioriza que o intervalo temporal entre as acontecéncias € igual a zero.
Neste sentido, Fonseca (1995a:210) aponta-nos que a simuitaneidads € *(..) aprendida pela
motricidade, e, mais tarde, com o desenvolvimento da lateralizagdo, chega & alternéncia &
sucessdo de movimentos, podendo a partir dai, distinguir experidncias simultdneas de
experiéncias seqllencializadas”.

Com isto ressaltamos que as nogbes de simultaneidade, seqiencializagéo e
sincronizacao s&o esferas de temporalidade de capital relevancia, seja para a apreensdo das
fungdes gnosicas, seja das fungdes praxicas, pois ambas suscitam e obedecem ao principio da
adequada coordenacio dos sistemas funcionais, cuja importancia, para a crianga, & ¢bvia no
processo interativo e de construc@io do seu aprendizado da realidade vivida e convivida.

A unidade de extensao da esfera relativa ao tempo € o conceito de ritmo. Tal conceito
requer a consciencializagio da igualdade dos intervalos temporais. Um ritmo executado de forma

constante (cadéncia), &, pois, uma série de intervalos de tempo similares. Este fendmeno revela
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muitos ritrnos bioldgicos pertinentes ao sujeito, como por exemplo, a digestdo, a respiracao, a
circulacao, dentre outros. Por outro lado, tambem traduz muitos ritmos fisicos presentes no nosso
envolvimento, como no caso das fases lunares, do movimento de rotagdo da Terra, das estagbes
anuais, ete,

Qutro aspecto importante diz respeito & introjecdo das estruturas ritmicas nas
manifestacbes de ritmicidade da crianga. Conforme salienta-nos Oliveira (1992:122), tais
estruturas, (...} representam uma ruptura na igualdade da cadéncia, sempre constante, atraves
da introdugéic de intervalos diferentes de tempo”. Com isto, a crianga adquire a capacidade para
acionar seu dispositivo de percepcdo em relagdo ao tempo sucessivo.

O ritmo € uma propriedade inerente a matéria viva, caraclerizada por altas, medias ou
longas frequéncias. E também uma propriedade que se apresenta singular no decorrer das
atividades realizadas pela crianga, pois pode ser vislumbrada como uma espécie de pré-requisito
do comportamento humanizado, acionando para {al, a monitorizag&o da percepcdo auditiva nos
esquemas mais generalizados do pensamento.

Pode-se contemplar o ritmo em diversas areas do comportamento humano: na
motricidade (coordenacsio dos movimentos expressos em agdes), na audico (tradugdo de
aferéncias auditivas), na visao (exploracdo metddica e sistematizada do espago exterior) e nas
situactes de aprendizado formal - via escola (escrita, leitura e calculo). O ritmo enquanto fungdo
transpde a dimensao de temporalidade pelo fato de estar infiltrado em todas as manifestagbes de
comportamento tipicamente humano, desde as de cunho biolégico e neural até as psicologicas.

Piaget (1967, in: Fonseca, 1995a:210), propds-se a estudar a investigar a evolugao da
percepcao temporal na crianga e especificou-a como uma dimensdo mais complexa que a
espacial. No estadio correspondente & inteligéncia sensério-motora, o tempo & uma categoria de
ordem eminentemente pratica e esta relacionada e direcionada para a atividade objetiva da
crianga no sentido de subsidiar suas necessidades biologicas. No estadio da operacionalidade
concreta, a nog&o do tempo & modificada em um esquema geral de pensamento. Neste caso, a
temporalidade é construida através da coordenagao de operacdes, tais como: classificagbes que
obedecem a ordem de sucessividade dos eventos, € por encaixamenio dos periodos de duragdo
compreendidos como intervalos entre os referidos eventos, de modo que ambos os sistemas
demonstram coeréncia, pois estdo conectados um ao outro,

A estruturagdo temporal, a principio sinalizada pela intuig8o, com o “avangar do tempo’,
transforma e transforma-se em um dispositivo de capital importéncia para as funces
relacionadas com a recepgfio, asscciagio, armazenamento, programacio e axpressao.

Em suma, a esiruturacdo temporal e a estruturacdo espacial, concomitantemente, podem

ser consideradas como contributos basicos no contexto processual que leva a construgéo do
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conhecimenio e, portanto, do aprendizado em si. Segundo Fonseca (1995a:211)  também
colabora ao fornecer:

“(...) as bases do pensamento relacional, a capacidade
de ordenagdo e de omganizacdo, a capacidade de
processamento  simultdneo e  segilencializado  da
informagéo, a capacidade de retengéo e reauditorizagdo
e revisualizag8o... na rechamada do passado e da
infegracdo do presente e preparacdo do future...”.

Conforme tal prisma, o espago define-se com o tempo, como parte integrada de um
processo gue comunga acontecimentos. A existéncia do espaco é refletida a medida em que &
possivel estimar sua dupla relacfo espacial e temporal com uma corrente de acontecimentos
previamente identificados, manuseados e decodificados. Por tal motivo, tante a estruturacgio
espacial como a temporal consubstanciam, até certo ponto, ¢ potencial de ago concemente a0
aprendizado construido pela crianca, pois aquela esfruturacso estd interserida também na
aprendizagem gue envolve a escrita, a oralidade e o caloulo.

Conforme ja ressaltamos, a apreensdo espago-iemporal por parte da crianga, orientar-se
no espaco é identificar as coisas, o outro e os objetos em relagfio a si propria. E direcionar-se
frente a0 mundo. E avaliar as possibilidades (s&@o tantas) de movimentagbes exequiveis pelo
corpo e adapta-las ao meio exterior, Em uma palavra, € a configuragdo consciente da

multifacetada relacdo corpo-espago-objetos.

Conforme argumenta-nos a literatura dessa drea, a crianca nas etapas inicials
correspondentes a construgdo da escrita, por exemplo, quando ainda ndo tem internalizada as
nogdes espaciais, pode revelar os seguintes indicadores de dificuldades em seu aprendizado:
confuséo entre letras que divergem quanto a sua circunscriglo espacial (b/d, g/p). dificuldade
para perceber a seqléncia das letras na palavra e das palavras na frase (braca/barca); na
escritura, transgride a diregdo horizontal do tracado; ndo locomove os olhos no sentido
direitafesquerda com facilidade (pula uma ou mais linhas durante o ato de ler).

Quando os conceitos de temporalidade ainda s&o incipientes ou, até mesmo, indefenidos,
a crianca ndo apresenta facilidade para pronunciar e escrever algumas palavras (lroca ou
inversao da seqiéncia logica das letras);, ma concordancia verbal, dificuidade para se expressar
no ditado devido & ndo correspondéncia dos sons com as letras que os representam.

A retenc&o de uma seqiéncia de palavras presentes numa frase, ou ainda, de uma série

de idéias no contexto de uma historia, torna-se uma tarefa dificil.
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Alguns autores como De Meur & Slaes (1984:40-42), Morais (1986:30) e outros,
apontam-nos gue a crianga apresenta uma série de dificuldades quando ainda ndo adquiriy, de
forma consciencializada, as nogdes temporais.

Dentre essas dificuldades podemos citar as seguintes: uma percepgdo inadequada no
gue tange aos intervalos de fempo. Ou seja, a crianga nado percebe 0% espacos existentes enire
as palavras escritas. Conforme salienta-nos Oliveira (1992:123) & crianca, normalmente, ..}
escreve as palavras de forma ininterrupta, sem espacgo entre elas, além de misturar os fatos”,

Qutro indicador de dificuldade diz respeito & confusio e sucesséo dos elementos de uma
sflaba. A crianca ndo percebe 0 que vem primeiro e o que vem por UHimo; ndo se localiza antes e
depois. Tais noctes se fazem relevantes 4 medida em gue proporcionam a crianga iniciar uma
acdo no local adequado. Por exemplo, na formagdo das palavras escrevera barsa ao invés de
brasa, invertendo, com isto, a posigao da segunda letra no lugar da primeira.

A presenca de um rifmo ainda mal gerenciado {ndo conscientizado) implica, muitas
vezes, na escritura de duas ou mais palavras unidas. Também pode ser possivel a ocorréncia de

adicio de letras nas palavras, ou ainda, a omiss@o de letras e/ou silabas.

2.4. Configuracao da Coordenacéo Motora

A coordenac&o motora pode ser vislumbrada como o controle que a crianga tem sobre
seu proprio corpo. E, por outro lado, concebida como a capacidade de executar movimentos com
economia de energia. Ou seja, um movimento serd considerado coordenado quanto menor for ©
consumo de energia empregado para realiza-lo.

A coordenacao, é necessario haver uma perfeita sintonia entre 0s grupos musculares
gue estdo sendo solicitados no transcorrer de uma acéo expressa em gestos.

A coordenacdo motora é resultanie de uma harmonia de agfies musculares em reposo e
em movimento, como resposta a determinados estimulos.

Segundo Condemarin et al (1988:131), a coordenagéo refere-se:

(...} & flexibilidade no controle motor, & aos mecanismos
de ajuste postural que s8o realizados durante ©
movimento. Implica a tomada de consciéncia do corpo, a
qual é indispensavel para a realizagdo e o controle dos
movimentos finos.”

Esse aspecto do desenvolvimento motor (coordenacdo) tem sido muito apontado por

pesquisadores de diversas areas (educagéo, psicologia, pedagogia, educagéo fisica, medicina, e
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outras), principalmente, através dos estudos que tentam mostrar a base correlacional entre a
coordenacao motora e as aprendizagens escolares.

Tubing (1973) citado por Negrine (1987:23-24) propds como definicBo para a
coordenaco motora ¢ que se segue: (...} é o controle mental sobre a expressfic motriz”. Tubino
ainda sugere um teste de conhecimentos de estudos programarlos para identificar se ha
presenca de “descoordenacdo” durante a realizago de um determinado movimento. No entanto,
este autor n&o deixa claro o significado desse tipo de andlise, o que torna seu argumento
superficial e confuso, para ndo dizer vago.

Outra forma de definir coordenac8o motora, do ponto de vista de Tubino (1973), é a
seguinte: “(..) coordenacéo é a qualidade de sinergia que permite coordenar a acdo de diversos
grupos musculares na realizagdo de uma Seqiéncia de movimentos com um maximo de
eficiéncia e economia, ou de rapidez, se estiverem envolvidas velocidade e forga.”

Portanto, a abordagem dada pelo referido autor sobre o assunio, pode ser resumida nas
duas definicbes acima apresentadas. Além disso, pde em destaque a condicdo da coordenagéo
motora ser uma qualidade fisica ligada ao sistema nervoso.

Os estudos que fentam estabelecer uma correlaco endre coordenacdo molora e
desporto, fazem a analise dessa relacdo através da facilidade ou da dificuldade demonstrada
para realizar o movimenito espectfico da modalidade esportiva em questio.

As definicbes voltadas para @ coordenagdo motora buscam, geraimente, caracterizé-ia
como sendo uma capacidade de sincronismo gue deve existir @ permear a sucesséo dos gestos

motores executados, seja por uma crianga, seja por um adulto.

Lefévre e outros (1978) citados por Negrine (1987:24), consideram que a “incoordenacio
motora” & um fruto da sinergia imatura dos muscuios agonistas & anlagonistas que participam da

motricidade voluntaria. Apontam que:

“(...) & medida em que as estruturas ligadas ac cerebelo e suas
conexbes véo amadurecendo, & sinergia vai-se fornando
progressivamente mais perfeila, tando a crianga normal a
possibilidade de desfrutar de uma coordenacdo de movimentos
cada vez mais precisa, que lhe permite desenvolver suas
potencialidades motoras com praxias complexas gue lraduzem o
desenvolvimento normal.”

Do ponto de vista neuroldgico, explica-se que o termo ‘“incoordenagdo” pode ser
fisiolégico em uma determinada idade e patologica em idade mais vangada, para uma mesma

tarefa motora. Comentando tal concepgao, Negrine (1987:25) coloca-nos:
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“(.) isto significa dizer gque a ndo-realizacdo de cerfas
habifidades motoras, em determinada idade, pode ser explicada
pela falta de prontidédo para realiza-fas; porém, a auséncia destas
mesmas habilidades, em idade mais avangada, pode indicar
afraso ou distirbio psicomotor surgido no funcionamento das
sinergias que determinam tal ou qual movimenio.”

Um ponte a ser considerado aqui diz respeito ao seguinie; Alg gue ponto essa evolugio
do funcional sofre interferéncia do relacional, quer dizer, do meio exterior?

Do ponto de vista médico, a configuraco da coordenacio motora recebe outras
denominagtes, tais como: motricidade fina e motricidade grossa ou global. A mofricidade fina
esta relacionada com os movimentos mais precisos, em que a participacdo da méo e da visdo
desempenham um relevante papel. A motricidade ampla & concernente aos movimentos em gue
0s segmentos inferiores entram em acgéo para circunscrever uma determinada atividade motora.

Um aspecto que merece ser refletido € o seguinte: as definicbes dadas para o termo
coordenac8o ainda carecem de certa clarificacdo, pois, ora a coordenagdo significa uma
habilidade especifica, ora uma combinagdo complexa de movimenios e ora, também, o equilibrio
corperal,

Por outro lado, Costallat (1975) citada por Negrine (1987:27), afirma que a coordenagéo
geral necessita de uma perfeita harmonia de grupos musculares, quer em repouso, quer em
movimento e 0 seu desenvolvimento definitivo & obtido antes dos quinze anos de idade,

Diante da afirmativa supracitada, encontramos configurade uma grande elasticidade no

que concerne a definigio colocada por Costallat. De acordo com a aufora, a coordenagdo geral
apresenta, no seu bojo, dois aspectos distintos: a coordenagéo estatica e a coordenagao
dindmica, esta realizando-se em movimento, e aquela realizando-s& em repouso.

Sendo assim, a coordenacgado dita estatica é determinada pelo equilibrio entre a a¢éo dos
grupos musculares antagonistas, que € estabelecida em fung@o do tbnus e permite a
conservacéo voluntaria das atitudes. Por outro lado, a coordenagéo dinamica é derivada da agao
simultanea de grupos musculares diferentes, tendo em vista a realizac8o de movimentos
voluntarios mais ou menos complexos.

De acordo com Kiphart (1986), um movimento coordenado esta diretamente relacionado
com uma ac¢do conjunta e harmoniosa de nervos, musculos, tenddes e drgdos com a finalidade
de produzir agdes cinéticas dotadas de equilibrio, precisdo e reagbes rapidas que se adaptem as
situagbes impostas pelo movimento realizado.

Assim, a coordenacéo motora global, conforme 03 dizeres deste autor, € a capacidade de

controlar os musculos do corpo, objetivando um comportarmento motor plangjado.
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Ja a coordenacgio motora fina estd relacionada com uma habilidade manual ou desireza.
Constitui, pois, um aspecto particular da coordenacéo motora global.

Segundo Harrow (1983), os movimentos sdo executados, de forma predominante, com
as maos e os dedos. S4c movimentos de preensdo que envolvermn apanhar, agarrar ou soltar
objetos e instrumentos e, geralmente, s8o caracterizados a partir da destreza com que s&o
realizados.

Para Le Boulch (1988:195), a evolugéo da habilidade manual & dividida em irés fases
distintas. Tais fases s&o: 1) Aprendizagem da técnica da escrita e da colocagBo dos
instrumentos; 2) Regularizacdo e primeiras organizagdes do movimento; e, 3) Automatizacao.

Na primeira fase, a crianca aprende as formas da escrita e a manipular os instrumentos
graficos. Também, comega a orientar sua méo em relagéo ao papel.

A segunda fase corresponde & “fase caligrafica”.

A fterceira fase diz respeito a fase pos-caligrafica. Nesta fase, os movimentos s&o
organizados em funcdo da rapidez e da experiéncia.

Tendo por base os autores citados anteriormente, a realizag&o dos movimentos voitados
para a grafia s&0 desenvolvidos em um campo motor. Sendo assim, o ato de escrever tem um
lugar definido. Ela implica a imitag&o de um movimento em direcéo definida. Ou seja, a copia das
formas gréaficas tém uma certa orientacdo e sua manifestacéo, através do movimento, um espaco
de representacao.

A coordenacio dculo-manual esta relacionada com a habilidade da crianga em selecionar
um objeto & sua volta e, posteriormente, coordenar visualmente esse objeto percebido com um
movimento manipulatoério.

Guillarme (1983) ressalta-nos que o movimento ¢ o resultado de ligagdes e reagles,
desde as mais simples até as mais complexas, entre a atividade visual e a postural. Neste
sentido, é pelo centro dos olhos gue o sujeito organiza-se no espago circundante, identificando,
manipulando e experimentando reagdes e relagbes através de uma determinada agao.

O controle visual é tido como a capacidade gue a crianca tem para seguir simbolos ou
objetos com uma movimentacdo coordenada dos olhos.

Segundo Kephart (1986), um aspecto relevante no desenvolvimento da direcionalidade é
o controle dos olhos. Uma boa parte da informacio referente ao espago e a identificaco dos
objetos contidos nele, chega-nos através da visdo e esta, por conseguinte, propicia-nos a
direcionalidade necessaria para a realizac8o da agdo,

Na dissociacdo, percebemos a capacidade para reproduzir movimentos alternados e
simultdnens, ora com as Mmaocs, ora com os pés.

Na aprendizagem escolar, o desenvolvimento da coordenacio motora auxilia na escritura

de palavras.
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2.5. Configuracio do Equilibrio

O equilibrio corporal tem sido um aspecto do desenvolvimento motor muito pesquisado
por profissionais de diversas areas, tais como; educagao, pedagogia, psicologia, psicopedagogia,
educaco fisica, e outras. Os estudos e as argumentacbes anteriores voltadas para o estudo
dessa habilidade motora estdo relacionados com a estatica e a dinamica corporal.

As pesquisas que abordam questdes relacionadas com o aquilibrio, vao desde
abordagens mais genéricas (equilibrio do corpo como um sisterna integrado de circuitos que
necessitam estar sintonizados para um funcionamento harménico), até abordagens mais
especificas, como por exemplo, as que tratam o equilibric como um aspecto do desenvolvimento
“psicomotor” que pode ser desenvolvido e “adestrado” por meio de experimentos vivenciados
com © Corpo.

Conforme aponta-nos Coste (1980), o equilibrio pode ser conceituado come um estado
particular no qual um sujeito pode manter uma atividade ou gesto, ficar imovel ou langar seu
corpo utilizando-se da forga de gravidade como coadjuvante, ou peio contrario, resistindo-a.

De acordo com Ajuriaguerra (1980), a configuracdo do equilibrio € essencial para uma
coordenacio motora geral. Para este autor, um mau equilibrio interfere na construgdo do
esquema corporal, pois traz como conseqUéncia principal, a perda da consciéncia de alguns
segmentos corporais.

Ajuriaguerra acrescenta-nos que caso haja uma indefinicdo acentuada do equilibrio |
subsequentemente, a crianca ira gastar mais energia para realizar determinada agéo ou gesto,
As conseqiéncias psicolégicas que resultam desse mau gerenciamento do equilibrio sao
reveladas através dos comportamentos de ansiedade e inseguranca demonstrados pelo sujeito
nas suas relagdes com o ambiente circundante.

Do ponto de vista pedagdgico, existem dois tipos de equilibrio com relacdo ao proprio
corpo: o estatico e o dindmico. O equilibrio estatico & aquele que se realiza na auséncia de
movimentos e o dindmico, com a presen¢a de movimentos.

Portanto, o equilfbrio estatico pode ser caracterizado como um tipo de equilibrio que se
obtém em uma determinada posicao. E a capacidade que uma crianga ou adulto apresenta para
manter uma certa postura em uma dada base. Neste sentido, guanto menor for a base de
sustentacdo para a manutengéo do corpo em uma postira qualquer, maior sera a dificuldade
para que seja realizada a tarefa.

No que se refere ao equilibrio dinémico, conforme ja salientado antes, este pode ser
visualizado como aquele que é obtido com o corpo em movimento, determinando, pois,

sucessivas alteragbes da base de sustentagao.
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De acorda com Condemarin et al (1989:131), o desenvolvimento do equilibrio configura-

se a partir de exercicios especificos para equilibrio dinamico e estatico. Tal autora sugere, ainda,

que seja agregados aqueles exercicios, uma série de jogos de “adestramento motor” com a

intencdo de facilitar e motivar o desenvolvimento, concomitantemente, fanto da coordenacac
dinamica como do equilibrio.

Mais adiante esta autora salienta-nos que o equilibrio, quer em seu aspecto dinamico,
quer em seu aspecto estatico, (...} infegra-se ao trabatho de coordenag&o global, e constitui
parte indispensavel da mesma.

Discutidas essas questdes sobre os aspectos envolvidos na motricidade, segundo a Gtica
de andlise dos autores ancorados na literatura tradicional, passemos, entdo, a discutir sobre a
terminologia aplicada aos “impedimentos”, “empecilhos” e "obstaculos™ que dificultam a crianga
aprender no contexto escolar.

Mas... afinal de contas, como podemos distinguir 05 termoes “problemas”, “distirbios” e

“dificuldades” de aprendizagem? Serfio vocabulos “sindnimos”, “antdnimos” ou “pardnimos”™?

Vejamos, pois, 0 que dizem os autores dessa area de estudos {ou dificuldades?) no capitulo a

Seguir,



CAPITULC Il

DESENMPENHO ACADEMICO NA LINGUAGEM ESCRITA : PROBLEMAS, DISTURBIOS OU
DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM?

“O suyjeito como fal ndo pode ser percebido nem
estudado como coisa, posto que sendo sujeifo ndo pode,
se quiser continuar sé-lo, permanecer sem voz, portanto,
seu conhecimento, $6 pode ter um caréater dialdgico.”

(BAKHTIN)

3.1. O Papel da Escolarizacao

A alfabetizacdo é uma instancia de reconhecida relevancia na vida de um sujeite, um
“porto de passagem” na longa trajetéria a ser percorrida na estrada que conduz ao saber
elaborado. A alfabetizacgo & também um momento deveras especial na vida da instituigio

escolar e, por extensdo, uma avaliagdo de sua competéncia.

Nas palavras de Cagliari (1985:50).

“(...) um momento propicio para se pensar © aprender da
vida e o aprender da escola, as formas do conhecimento,
as manifestagbes preconceifuosas da sociedade com
relac8o a linguagem e, alé mesmo, para se refletir sobre
as contradigbes da ciéncia diante da magia e do mistério
da vida."

Neste sentido, a escola tem sofrido profundas criticas no que tange 4 sua funcionalidade
com relacdo & construcio dos contetdos focalizados na sala de aula, principalmente, no gque diz
respeito ao ensino da escrita e da leitura. Diante de tal panorama, guestiona-se sua fungao, seus
desdobramentos, suas viabilidades e formas de atuagdo junio o ambito social. Discute-se,
também, a utiizacdo dos contetdos e dos metodos aplicados que norteiam a configuracio do

conhecimento destinado aqueles que o aprendem.
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Convencionalmente, a alfabetizagdo é vista como sendo uma aprendizagem, na gual se
aprende a ler, escrever e calcular. O papel do professor centra-se, basicamente, na transmiss&o
de contelidos formais. Ha nesta pratica pedagogica, muitas vezes, um destague consideravel
para a “exercicio” da memorizago, uma das muitas fungdes mentais tipicamente humanas.

Na ingreme tarefa de procurar perspectivas inovadoras para subsidiar a formagéo de um
sujeito ativo e reflexivo, outras vertentes tém guestionado a atual escola criticando as
intervengdes desenvolvidas no espago escolar com a finalidade de rever e/ou redimensionar sua
pratica pedagogica.

De acordo com Snyders (1988:11):

“Nossa escola tem uma terrivel necessidade de ser
transformada. Esta renovagéo, quero afirmar que 86
pode se realizar a partir de uma renovagéo do que ha de
essencial na escola, especifico na tarefa da escola: a
cultura, cujo acesso e participagdo séo permitidos aos
jovens pela escola. Dai minha preocupagdo constante;
renovar a escola a pariir de uma fransformagdo dos
contedidos culturais”.

Conforme essas premissas, o autor (Snyders) tenta introduzir uma nova forma de pensar
a problematica que, por vezes, circunscreve-se no espaco escolar. Ao rever e reaver concepgoes
inovadoras, indubitavelmente, necessitamos desarmar nossas idéias feitas e misturar as pegas,
assim como o tipografo ver-se-& obrigado a desarmar 0s clichés, se almeja imprimir um texto em
um outro idioma. Extrapolando essa analogia para 0 campo educacional, percebemos que seé
almejarmos mudar efou inovar as instituigbes educativas no que concerne a construgdo de um
saber sistematizado, temos que nos afastar de (préjconceitos ja instaurados (principatmente, 0s
que nao estdo funcionando a termo), e pensa-los & luz de novos construtos tedricos.

O papel da escola concebido sob uma dtica de “construcao” devera estar norteado para a
formacéo de homens que pensam, questionam, problematizam e agem buscando mudangas e
transformacdes sociais. Nesta linha de pensamento, a funcéo do professor & essencialmente
mediadora. Ao apropriar-se desta idéia, o desenvolvimento do trabatho pedagodgico realizado no
interior da escola deve estar dirigido para a fala e a experiéncia do aluno.

A luz desta perspectiva, a escola assume Como fio conduior de sua praxis, a funcéo de
tornar o conhecimento sistematizado acessivel as diferentes classes sociais. Neste contexio, o
sujeito ao ter os contatos iniciais com tal conhecimento format e ao interagir com as informagdes

provenientes destes contelidos, se transforma. Aprende, com o auxilio do adulto socializado, a
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apropriar-se da escritura, da leitura e dos calculos. E, tendo por base tais saberes, constroi
significados, significantes, abstragbes e generalizagbes que servirdo de escopo para seu
desenvolvimento.

A partir da concepgio historico-cultural podemos extrair algumas contribuicbes
esbogadas por Vygotsky (1991) direcionadas especificamente para o ambito educacional ¢
centralizar a discussio no gue respeita ao papel da escola na configurago da escrita e da
leitura.

Correlacionado a isso, cabe-nos evocar a significancia que recal sobre o aspeclo
qualitativo do ensino, principalmente, quando este visa e oportuniza a apreensdo de novas
aprendizagens e compromete-se a desenvolver as fungdes psicologicas superiores tipicas do
comportamento humano a partir dos estimulos suscitados pelo aprendizado. Ou seja, a crianca
se desenvolve na vivéncia das agdes mediadas pelo outro. Interage com a escrita e com a leitura
quando & solicitada para construir ativamente o conhecimenio que the permitird “desabrochar’ no
seu envolvimento com os objetos, os sujeitos e o mundo circundante. Portanto, nessa dimensio,
a escola podera representar o elo e, por extensao, seu papel de agente catalisador a medida em
que considerar como contetido aprendido ndo somente o saber elaborado do qual é responsavel
por transmitir, mas também aquele que a crianga experiencia e traz dos diferentes palcos sociais.
Com isto, cremos que a escola podera facilitar aquelas fungbes superiores que ainda ndo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturaclo no ser em vias de formagéo.

Considerando a escola como um ambiente propicio para a configuraglo, manuseio e
transformacdo do conhecimento elaborado, e da importancia deste tema relacionado &
educagao, apontamos, segundo Vygotsky (1991), a relevancia do papel do outro na construgao
do ser humano que se dé através das interagbes ou trocas sistematizadas no interior do grupo
cultural. Para este autor, “o caminho do objeto até a crianga e desta até o objefo passa atraves de
outra pessoa”. Dai compreendermos que o desenvolvimento da crianga nac se enconira
vinculado puramente ac processo maturacional, mas aceita as interferéncias provenientes do
meio exterior como co-adjuvante na formagéo qualitativa da crianga.

Wallon (1975) aponta-nos gue & imprescindivel a escola considerar a crianga como um
ser total e dinamico no decorrer do seu processo de desenvolvimento,

Este autor sugere que a escola deve ficar atenta quanto ao seu papel decisivo no ambito
da transformacao da sociedade e refletir sobre suas possibilidades socio-politicas e cuiturais ao
engajar-se na tentativa de provocar mudangas que se refletira no contexto social. Propbe, de um
lado, uma escola dirigida para o desenvolvimento do sujeito, e, de outro, vislumbra uma interagéo
entre sociedade e individuo, buscando na escola, o ponto de intersecdo entre o social e a cultura.
Em suas idéias pedago6gicas, notamos que sua preocupagdo basica esta voltada para ©

desenvolvimento da pessoa como um todo e ndo s6 com a esfera intelectual. Assim, fenta
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esbocar uma pratica pedagogica que se adapte as exigéneias cognitivas, motoras e afetivas que
vao se modificando, dialética e dialogicamente, no transcorrer do desenvolvimento infantil.

Ancorando-se na proposigo de que as caracteristicas guantitativas e qualitativas das
funcdes psicoldgicas superiores sdo oriundas, determinadas e lapidadas pela atividade préatica
dos homens, & aceitavel inferir algumas inter-relagdes entre esta postura e o trabatho pedagogico
mediado na sala de aula.

O ensino, muitas vezes, ainda esta preso a idéia de que as formas de pensamento s&o
préprias do homem, um a priori cuja natureza ndo se deixa "contaminar’ pela vida compartithada
em sociedade. Nesta medida, a forma é como se fosse um “dom natural”, que emerge de
categorias inerentes ao espirito, que se desenvolve em todos & em cada individuo em particular e
no interior da qual o contetido se acomoda. Tal postura, no atual contexto, ja ndo pode ser mais
exequivel enfre os educadores que se desdobram em buscar novas perspectivas no ambito
pedagogico.

Essa linha de raciocinio quando deslocada para o real, € um tanto simplista e
descaracteriza a ardua tarefa de educar em uma sociedade capitalista em crise, pois se esforga
por excluir do educador seu compromisso politico para com © desenvolvimento das funcdes
complexas do pensamento atribuindo-lhe tdo-somente a apropriacéo de contetidos despidos de
sua significagdo historica.

Faz-se mister que se injete a historia nos vasos capilares da educagao, para que em
decorréncia disto a pratica educacional possa receber melhor irrigac&o com o fluxo historico e,

assim, olimizar seu ciclo respiratorio. Isto nos leva a evocar e concordar com Luria (1980:22)

quando afirma-nos que:

“(...) a estrutura da atividadle mental - ndo apenas seu
contetdo especifico, mas também as formas gerais
bésicas de todos 0s processos psiguicos - se modifica ao
longo do desenvolvimento histérico, pois é resuftado da
prética social continuamente transformada”.

Segundo tais idéias, o sujeifo, enquanto entidade singular, apropria-se das formas de
pensamento construidas no interior da coletividade, a partir do momento em que passa a
internalizar o contetdo, os signos, os instrumentos e significagdes conduzidos nas relagdes
sociais.,

As funcdes psicologicas superiores que singularizam os homens do nosso tempo estio
objetivadas em tudo que medeia a pratica social, desde as necessidades que culminam nas

interacdes até o resultado final destas.
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Nestes termos, se a razdo historica do espago escolar € a transmisséo do saber
elaborado e sistemnatizado (a ciéncia) - e, subseqlentemente, é também a forma utilizada nesse
processo de socializac8io - &, pois, necessario levar em conta que a construgéo da memoria, da
atengéo, do raciocinio logico, da percepcdo e da discriminaciio, dentre ouiras funghes
psicoldgicas superiores identificadas no ser humano (no caso, a crianga inserida no ambito
educativo), passa, obrigatoriamente, pela qualidade deste conhecimento a ser apropriado. Néo
estamos refutando, com essa maneira de observar o problema, o impacto da vivéncia do aluno
fora da escola neste processo de desenvolvimento. '

Neste sentido, a funcdo precipua da escola é a de socializar conteudos e ensinar o aluno
a pensar e, com isto, incrementar ¢ desenvolvimento sociocultural da crianca.

Por outro lado, o adulto socializado (no caso, o professor) ocupa um papel capital no que
respeita & sua atuacdo no ambito pedagogico e, mais precisamente, na configuragio dos
contelidos enfatizados na sala de aula. Este papel adquire maxima importancia no
desenvolvimento da crianga @ medida em que o professor mediatiza a relagdo desta com 0
mundo circundante. E por meio do adulto que a crianga construira seu saber elaborado, porque
ele institui-se num ponto de referéncia que une a crianga a0 meio exterior, uma vez que as agdes
iniciais do infantil s&o direcionadas n&o somente aos objetos, mas também aos sujeitos (outros
adultos ou companheiros mais experientes). Reavemos, com isto, a significancia que tem a
atuacdo do professor no processo de desenvolvimento dos seus alunos, € nos afastamos das
atitudes nio-diretivas e demais teorias pedagdgicas que se ancoram nessa postura, pois elas
restringem o “acontecer’ de uma série de novos conhecimentos que a crianga traz consigo de
envolvimentos anteriores vivenciados em seu grupo cultural.

Com relacdo a essa questdo, Vygotsky também nos deixou uma orientag@o ao escrever
sobre a zona de desenvolvimento proximal, que & a area na qual o desenvolvimento da
crianca se efetua. Segundo este autor, o nivel real de desenvolvimento esta relacionado com
aquilo que a crianca é capaz de fazer de forma autdonoma e independente e © nivel de
desenvolvimento potencial diz respeito as funges psicoldgicas superiores gque estio
comegando a se desenvolver. A zona de desenvolvimento proximal esta situada entre esses dois
niveis e & na zona de desenvolvimento potencial que a crianga ainda necessita ser conduzida
pelo adulto e por seus companheiros mais velhos. E aqui que se deve centrar o trabalho do
educador; & ele quem pode mediatizar as atividades que transcorreréo na sala de aula, fendo
como fio condutor, aquilo que a crianga tem condicdes de realizar sozinha e o que ainda ndo
consegue sem a intervengéo do outro. E a partir das aferéncias externas que a crianga vislumbra

uma maior possibilidade de desenvolvimento, pois, conforme Vygotsky (19881 14
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“(...) um ensino orientado até uma etapa do desenvolvimento ja
realizado é ineficaz sob o ponio de vista do desenvolvimenio
geral da crianga, ndo & capaz de difigir 0 processo de
desenvolvimento, mas vem atras dele (...) 0 &nico bom ensinc ¢ o
que se adianta ao desenvolvimento”.

Outro ponto a ser relevado é referente 3 individuagéo de cada sujeito que se da de forma
singular. Como sabemos, a crianca ao nascer ndo somente consegue adaptar-se ao mundo no
qual se situa, mas sobretudo apropria-se dele ativamente; o torna seu. Neste sentido, Leontiev
(1978:320) reconhece a apropriagdo ‘como sendo o0 processo que tem como resultado a
reproducdo pelo individuo de caracteres, faculdades e modos de comportamentos humanos
formados historicamente”. Assim, & a transmiss3o ao sujeito das aquisicdes do desenvolvimento
ontogenético que se da divergentemente em cada crianga, porque esta estritamente ligada ao
sel nivel de desenvolvimento real e potencial.

Mas... o que dizer, entéo, sobre divergéncias, desigualdades, diferengas e discriminagtes
com relagdo aos alunos que apresentam, alegadamente, problemas, distirbios e dificuldades
(doencas?) de aprendizagem na sala de aula?

Nas palavras de Cagliari (1985:62) temos 0 seguinte:

“(..) A histéria das pessvas discriminadas na escola é
uma versdo as avessas da estoria do Sapo que virou
Principe. Certamente uma mée se sente orgulhosa
quando vé seu filho ir para a escola pela primeira vez,

mas tafvez ndo se dé conta de que la seu principizinho
pode receber um beijo fatidico que, perante a sociedade,
o transformard num sapo, ou melhor, num burre.”

Tal concepcao acaba por deixar isolados aqueles alunos gue sentem (ou séo levados a
sentirem) mais dificuldade em acompanhar o aprendizado (os “lentos”) e séo impossibilitados de
experiéncia uma maior interag8o com seus companheiros mais “adiantados’, o que, a nosso ver,
poderia ser um subsidio Gtil no trato com o conhecimento formal enfocado na sala de aula. E
sobre esses alunos menos “habilidosos” ou, segundo a terminologia mais recenie, com

“dificuldades de aprendizagem’, que passaremos a falar.
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3.2. Problemas, Distirbios ou Dificuldades de Aprendizagem?

Ha alguns anos, as investigagbes elaboradas a respeito da tematica referente aos
conceitos de problemas, disturbios e dificuldades de aprendizagem tém sido contraditorios e
pouco produtivos, sobretudo, no que concerne a elucidacao das suas causas € conseqiéncias,

Os autores (como poderemos evidenciar posteriormente) que se dedicam a pesquisar
essa area de estudos utilizam os termos “problema”, “distirbio” e “dificuldade’, de forma
indiscriminada e confusa provocando, na maioria das vezes, um verdadeiro caos semantico.

Determinar com clareza os limites efou critérios que separam essa terminologia &, a
nosso ver, uma “missao” muito complicada, pois, quase sempre, ha distorgdes analiticas notorias
entre o emprego desses conceitos, tanto na literatura especializada como no espago fisico am
que elas s80 observadas (neste caso, a escola de 1° grau).

Temos percebido com certa frequéncia, um cenario bastante helerogéneo nas
discussdes promovidas nessa area de estudos. Ha uma série de sobreposicdes, principaimente,
quando a finalidade principal dos debates & definir, caracterizar e diferenciar quem term {ou néo)
problema, distirbio ou dificuldade para aprender na sala de aula.

Para circunscrever esse panorama caodtico que se criou em lorno desses conceilos,
escolhemos alguns autores, aleatoriamente, com o intuito de llustrar as controvérsias pertinentes
as dificuldades que temos (ou que se tem) para compreender a multiplicidade dos sentides @ dos
significados que s#o atribuidos aos “problemas”, “disturbios” e “‘dificuidades” de aprendizagem
{ou de entendimento?). Contemplemos, entdo, a diversidade semantica imbutida nesses
conceitos:

Segundo Paz, (In: Pain:1992:28), o problema de aprendizagem pode ser considerado:

“(...) como um sintoma, no sentido de que o ndo-aprender
ndo configura um quadro permanente, mas Ingressa
numa constelagdo peculiar de comportamentos, nos
quais se destaca como sinal de descompensagdo.”

E... n&o da para entender muito bem, mas... de acordo com a conceituagao colocada por
Paz (In: Pain:1992:28), o problema de aprendizagem abrange, pois, gqualquer dificuldade
{impedimento, obstaculo, empecilho) observavel enfrentada pelo alunc para acompanhar o ritmo
de aprendizado de seus colegas da sala de aula, independentemente dos fatores gue podem {ou
néo) estar envolvidos e/ou determinando este atraso. Diante desse guadro sintomatolégico, nao
poderfamos deixar de fazer algumas perguntas: Como podermos determinar e organizar o ‘ritmo”

do aluno em funcéio do “ritmo” temporal imposto pela sala de aula? Como operacionalizar um
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“ritmo” adequado para a aprendizagem? Como instrumentalizar 0 aluno para que ele tenha
(guando nao tiver) esse "ritmo”?

Sequindo uma linha de raciocinio aproximada do autor ja mencionado, Fernandsz
{1991:82) afirma-nos gue o problema de aprendizagem constitui um “sintoma” ou uma “inibicao”.

Para ela, tanto um como outro:

%..) toma forma em um individuo, afetando a dinéimica
de articulagéo entre 0s niveis de inteligéncia, o desejo, 0
organismo e o corpo, redundando em um aprisionamento
da inteligéncia e da corporeidade por parte da estrutura
simbélica inconsciente. PFara entender significado,
devemos descobrir a funcionalidade do sintoma dentro da
estrutura familiar e aproximar-nos da histéria individual do
sujeito e da observac&o de tais niveis operando.”

Por fim, a autora em questio, coloca-nos que para remediar esta problematica {doenga?)
& necessario buscar um tratamento psicopedagégico clinico com o objetivo de “libertar” a
inteligéncia (encarcerada) e mobilizar a circulagéo patologica do conhacimento em seu grupo
familiar,

De acordo com essa interpretacéo desse conceito, sé podemos, quando muito, entendé-
lo como sendo uma enfermidade, um agente epidemioldgico, um mal a ser exterminado e que
necessita com preméncia ser afastado do aluno que n&o aprende "n&o se sabe por qué”. Sera
que o “antidoto” j& se encontra a venda nas prateleiras das farmacias (ou das escolas) sem
receita médica?

Fernandez (1991:82) ao continuar sua analise sobre as possibilidades de manifestacéo
individual do problema de aprendizagem, chama-nos a atengio para outra forma distinta, a qual &

denominada de “problema de aprendizagem reativo”. Este, por conseguinte:

“(..) afeta o aprender do sujeifo em suas manifestagdes,
sem chegar a atrapar a inteligéncia. geralmente surge a
partir do choque entre o aprendente e a instituigdo
educativa que funciona impulsivamente. Para entendé-io
e aborda-lo, devemos apelar & situagdo promotora do
bloqueio. O ndo-aprendiz ndo requer [Iratamento
psicopedagégico, na maioria dos casos.”

Como podemos verificar, trata-se, entdo, de uma enfermidade com menor potencial de

agravamento e, sobretudo, de evolugéo. Neste caso, o tratamento n&o chega a ser {80 oneroso e
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a intervencdo medicamentosa pode até ser dispensada, dependendo do grau e da extens&o do
caso.

Mais adiante, Fernandez (1991:83) utilizando-se de analogias, propde uma distingdo
entre “sintoma” e “problema de aprendizagem reativo” comparando-os a diferenga existente entre

desnutricBo e anorexia. Para esta autora:

“(...) 0 anoréxico ndo come, o desnutrido tampouco, mas
a arficulagio do ndo comer em um caso, & lofalmente
diferente do oufro. No anoréxico, poderiamos dizer que
houve um atrape do comer, por desegjos de ordem
inconscients, pelo gue, apesar de ter comida, néao come.
Enquanto que na desnutricdo, o desejo de comer esta ou
esfeve presents, o que falta & a comida.”

Assim, o sintoma-problema de aprendizagem expressa ¢ sentido de aprisionamento
(encapsulamento?) do aprender por desejos inconscientes. Existern as possibilidades, como a
alimentacio para o anoréxico, porém se perdeu o desejo de aprender. Em um outro extremo, ¢
aluno que apresenta um problema de aprendizagem reativo pdde, como o desnutrido, deseiar
aprender, mas ndo lhe foram propiciadas situagbes de aprendizado viaveis. O que podemos
compreender a partir dessa analogia & que a concepgéo de doenga permanece! O aluno, neste
caso, acaba sendo rotulado como um enfermo e, por isto, necessita ser “curado” de um “defeitc”

que se instalou nas engrenagens responsaveis pelo gerenciamento de sua aprendizagermnt.

Continuando com seus argumentos, Fernandez (1991:85) aponta-nos o seguinte: (..} 0
sintoma alude e ilude ao conflito... o sintoma é o reforno do reprimido.”

E.. um jogo de multiplos sentidos, divergentes significados e muitos ditos... O que
podemos entender por sintoma? Serdo marcas efou sinalizadores que aparecem e desaparecem
ao mesmo tempo? Uma guerrilha entre instancias conscientes e inconscientes, para gue aquilo
que se desejou ou se deseja ocultar (reprimir) ndo venha a tona? O sintoma alude e é iludido (ou
sera um desiludido?).

Ainda na mesma otica de analise, Fernandez (1991:85) ressaita-nos o seguinte:

“(...) se o sintoma consiste em ndo aprender, se o lugar
escolhido é a aprendizagem e ¢ atrapado é a inteligéncia,
estd indicando algo relativo ao saber ou ocultar, ao
conhecer, ac mostrar ou ndo mostrar, ac apropriar-se.
Diz que o sintoma & como um disfarce.”
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Ter ou nao ter? Eis a questio norteadora do sinfoma... N&o, o problema-sintorna... N&o, o
problema-reativo... O sintoma desencadeador do problema?... O problema decorrente do
sintoma?... N3ol... O agente patogénico do sintoma (ou sera do problema?)...

Discutidos os conceitos que orientam (ou n&o) a compreensdo dos problemas de
aprendizagem, passamos a abordar, neste estudo, a conceituagio concernente a clarificagéo do
termo "distlrbio”.

Reed e outros (1990:1139) colocam-nos que os distirbios de aprendizagem:

“(..) referem-se a criangas com inteligéncia proxima da
média, com problemas de aprendizado efou certos
distiirbios do comportamento de grau leve a severo,
associados a discrelos desvics de funcionamento do
SNC. Esses podem ser caracterizados por variaveis
combinagbes de déficits na percep¢do, conceituagdo,
linguagem, memdéria e controle da atengdo dos impulsos
ou da fungdo motora.”

Estes autores ainda ressaltam-nos que os distrbios de aprendizagem podem ser

originados de mdaltiplos fatores, dentre os quais podem ser destacados 0s seguintes:

“..) variagbes genéticas, irregularidades bioguimicas,
sofrimento perinatal, moléstias ou traumas sofridos
durante os anos coriticos para o desenvolvimento e
maturagdo do SNC ou de causas desconhecidas.”

N30 & nosso objetivo comentar a respeito de todos esses fatores envolvidos nos
distirbios de aprendizagem, todavia alguns pontos merecem ser refletidos: o que olhar na crianga
ao ingressar na escola para classifica-la como uma provavel * portadora de distirbio de
aprendizagem? O exame neurolégico comprovando o local da parte lesada no cérebro? A falta de
atencio, concentragdo ou memoria? Mas... como verificar efou medir atengéo, concentracdo e
memoria de uma crianca em sala de aula? Que caracteristicas observar na crianga para criar um
quadro etiolégico? Seria, entdo, criangas que tém olhos e ndo véem, tém orelhas e n&o escutam,
tém maos e pés e sentem apenas seus bragos ou seus joelhos?

De acordo com Johnson & Myklebust (1987:06), o desenvolvimento de uma terminologia
adequada para se referir aos distUrbios de aprendizagem tem sido demarcado por uma série de
confusdes, principaimente, quando é necessario levar em conta a complexidade de fatores

desencadeadores das disfuncdes cerebrais. Segundo o pensamento destes autores:
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“(..) podem ocorrer muitos tipos de distirbios de
aprendizagem e no ajustamenio, de modo que enconlrar
tarmos que reflitam apropriada ¢ adequadamente esses
envolvimentos é um processo muito complicado... 08
principais termos e classificagdes que &m sido sugeridos
para apontar os distirbios sfo: 1) leséo cerebral minima,
2) sindrome de Strauss, 3} neurofrenia, 4) deficiéncia
perceptiva, 5} sindrome de disfungéo cerebral minima, 6)
dislexia especifica, 7) disttirbio psiconeuroldgico de
aprendizagem.”

Segundo colocagdes de Johnson & Myklebust (1987:29), as criangas com distlirbios néo
podem ser vistas apenas como hipercinéticas, hiperativas, com distiirbios de percepcio ou como
deficientes mentais. Tais autores acreditam que a base para se estabelecer a homogeneidade da
terminologia ndo deve se prender nessas classificagbes. Sendo assim, a homogeneidade devera
resultar da constatacdo de uma deficiéncia mesmo que ‘estejam presentes outras condigbes
basicas em sua inteireza” . De acordo com essa 6tica de analise dos autores em quest&o, as

criancas com disturbios de aprendizagem podem ser assim caracterizadas.

“..) algumas s80 hipercinéticas e outras tém problemas
de percepcdo, mas muitas, talvez a maioria, tém
deficiéneias  na  aquisiclio da  palavra  falada, na
aprendizagem de leitura, no uso da escrita, em
soletragdo, contagem de horas, julgamento de distancia,
tamanho, comprimento e alfura, ou no calculo, embora
ndo sejam hiperativas e ndo apresentem qualquer

distiirbio perceptivo...”

Cabe-nos lembrar que assim como nos problemas de aprendizagem ha, também, nos
disttirbios, um caos semantico no que diz respeito ao contigente de termos empregados para
denomina-los, classifica-los e distingui-los. Permanece a idéia de doenga (pelo menos, 1o ¢aso
especifico do distirbio, existe a presenga de lesdo em alguma area do sistema hervoso central) @
de tratamento. Significa, pois, falar (exaustivamente) de anomalias, de etiologias, de patogenias,
de disfuncdes, de anormalidades, de inteligéncia, de psiquismo, de linguagem e de motricidade.

Argumentadas as varias denominacdes propostas por diferentes autores para discorrer
sobre os problemas e os disturbios de aprendizagem, passamos, entao, a configurar o cenario
gue envolve os conceitos pertinentes &s dificuldades para a crianca aprender no espaco escolar.

O termo “dificuldade” procede, etimologicamente, do vocabulo latino “difficultatem”. Seu
significado esta relacionado com dispers&o ou desvio de algo que nao se consegue fazer, obler
ou alcancar. Dificuldades s&o, pois, empecilhos, barreiras ou impedimentos que impedem uma

pessoa de realizar um objetivo, um desejo, uma meta.
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No espago escolar, dificuldades s@o obstaculos que os alunos se deparam no seu
processo de escolarizacéo, e em especial, na captacdo e assimilagio dos contelidos enfocados
ne ensino,

Determinar com efetividade as causas das dificuldades ndo ¢ uma tarefa facil, sobretudo,
se levamos em consideragéo a diversidade aspectos gue podem esfar originando os agenles
“‘dificultadores” das barreiras enfrentadas pelo aluno no decorrer de sua aprendizagem.

De acordo com Rebelo (1993:71), as causas podem ser localizadas em quatro locais
distintos, a saber: no praprio aluno, nos contetdos de ensino, no professor e no ambiente social e
fisico da escola.

Para este autor, se o l6cus é o aluno, entlio, as dificuldades estdo estreitamente ligadas
com as caracteristicas que ele apresenta ao longo da escolarizaco, tais como: desenvolvimento
sensorio-motor, lingiiistico, intelectual, interesse, mofivacdo, experiéncias anteriores de
aprendizagem e aptiddes para adquirir algo que ndo conhece, mas necessita saber.

Agora, se a origem esta nos contetidos, entdo, as dificuidades podem ser resultantes da
inadaptacdo do ensino ao sujeito que aprende, o que pode ser devido ao grau de dificuldade, &
linguagem em usoc, a programacao, 4 sequenciagado ou a relagio com outras disciplinas.

Por outro lado, se incidem nos professores, entdio, as dificuldades poderao estar
relacionadas com as inter-relagdes professor-aluno, com a forma que o professor intervém nas
situactes problematicas, ou ainda, com a mediagéo pedagogica na sala de aula.

Por fim, se estio situadas no ambiente social e fisico da escola, entdo, os empeciihos
podem ser originados na maneira como a crianga se relaciona com 0s colegas da sala e 0 08
demais funcionarios da instituiclo educativa. De acordo com o supracitado autor, caracteristicas
do edificio (espagco fisico) e 0s meios (recursos materiais) utilizados, também poderéo concorrer
para 0 aparecimento de dificuldades no ambito escolar.

Rebelo (1993:73) acredita que os estudos voltados para a area das dificuldades de
aprendizagem, com maior rigor, deveriam ser designados de “distirbios de aprendizagen’,
porque dizem respeito a problemas geralmente considerados graves.

Alidgs, as pesquisas que versam sobre dificuldades... N&o, problemas... Ou melhor,
distarbios... remontam a tempos idos. Segundo Rebelo (1993:73), podem ser distinguidas as
quatro fases que se seguem: fundagao, transicéo, integragéo e conternporanea.

A primeira fase (‘fundacéo” - de 1800 a 1930) abarca as investigagdes sobre lesbes
cerebrais originadas em acidentes, quedas ou doencas. Nestes estudos, tais lesbes eram
relacionadas, geralmente, com perdas ou distarbios da linguagem e do falar e com problemas de
aprendizagem.

Na segunda fase (periodo de “transicdo” - de 1930 até principios dos anos 60),

psicélogos e educadores, tendo por base os conhecimentos tedricos da fase precedente,
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desenvolveram instrumentos e programas Uteis para diagnosticar e remediar {ou sera
*remendos™?) os distirbios que as criangas, por ventura, apresentassem ao longo de suas
aprendizagens. E nesta fase que encontramos o locus de origem dos treinos de laterafidade, dos
programas e métodos multissensoriais, dos programas corretivos, dos programas de
concentraco, percepcao visual e muitos outros. Pesquisadores como Kephart, Frostig e Kirk sao
os principais representantes do periodo de “transigéo”.

Na terceira fase (“integracgdo” - dos anos 60 até o inicio da década de 80}, ha uma
propagacao muito rapida de programas nos Estados Unidos. Estes, por sua vez, sfo criados e
intfroduzidos nas escolas com a finalidade de auxiliar as crisngas com disturbios de
aprendizagem. Também, diversificam-se métodos de diagnéstico e de tratamento para ajudar na
“recuperacio” dos alunos “ditos” problematicos.

Na quarta fase (“contemporanea” - do inicio dos anos 80 até os dias de hoje), podem ser
verificadas certas tendéncias para estender o diagnodstico e a intervencio para além das idades
escolares e, assim, definir com mais eficiéncia o conceito de “distirbios” e, principalmente, para
utilizar no diagnostico e no tratamento, as novas tecnologias.

Finalizados os apontamentos referentes & historicizagdo das “dificuldades” passamos,
pois, a mostrar as definiches que obtiveram maior aceitagéo e que tém sido consideradas mais
relevantes pelos autores dessa area de estudos, embora ndo seja nosso proposito revisar toda a
terminologia empregada para definir uma dificuldade de aprendizagem. Escolhemos como
ilustragtes as seguintes definigdes:

Kirk, define dificuldade de aprendizagem comao:

“(...) um atraso, desordem ou imaturidade num ou mais
processos: da linguagem falada, da leitura, da orfografia,
da caligrafia ou da aritmética; resultantes de uma
possivel disfungdo cerebral efou  disturbios  de
comportamento, e néo dependentes de uma deficiéncia
mental, de uma privagdo sensorial (visual ou auditiva), de
uma privagdo cultural ou de um conjunto de fatores
pedagégicos.” (In: Fonseca, 1985b:194).

A impressao que fica da supracitada definicdio, € que estamos diante de uma "doenca’
infetcto-contagiosa e a crianga, neste caso, necessita de um tratamento o mais urgente possivel
para “sanar’ a presumida desorganizacdo em uma parte qualquer do sisterna nervoso central.
Portanto, & imprescindivel que a crianca seja atendida através de uma conduta ferapéutica

eficiente para que possa se libertar dos obstaculos que estéo atrapalhando sua aprendizagem.
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Mykiebust aponta-nos a seguinte definicao;

“(...) desordens psiconeuroldgicas de aprendizagem para
inciuir os déficits na aprendizagem em qualquer idade ¢
que s8o essencialmente causados por desvios
{desviations} no sistema nervoso central (SNC} e que
ndo séo devidas ou provocadas por deficidncia mental
privagdo sensorial ou por fatores psicogensticos”. (I
Fonseca, 1995b:194)

Permanece, mais outra vez, a concepgdo de “paciente”, “doenca’ e "atendimento”.
A Review of Educational Research, reunindo 15 reconhecidos pesquisadores, chegou

a seguinte definicdo:

“(1) as dificuldades de aprendizagem conslituem um oy
mais déficits nos processos essenciais da aprandizagem
que necessitam de técnicas especiais de educagdo
(definicdo por déficit); (2) as criangas com dificuldades de
aprendizagem apresentam discrepéncia entre o nivel de
realizagdo esperado e ¢ alingido em: linguagem falada,
leitura, escrita e matematica (definico por discrepéncia),
(3} as dificuldades de aprendizagem néo sdo devidas a
deficiéncias sensoriais, motoras, intelectuals, emocionais
e/oy a falta de oportunidade de aprendizagem (definicbes
por exclusdo).” (In. Fonseca, 1995b:194).

Mas, afinal de contas, o que sdo dificuldades de aprendizagem?
Bateman, B. (1965) coloca-nos que as criangas com dificuldades de aprendizagem

podem ser identificadas do seguinte modo:

"As criangas que tém dificuldades de aprendizagem s8¢
as que manifestam discrepancias educacionalmente
significativas. Discrepdncia enire o seu potencial
infelectual estimado ¢ o atual nivel de realizagdo escofar,
refacionada essencialmente com desordens bésicas do
processo de aprendizagem, que pode ser ou nlo
acomparnhada por disfungdes do sistema nervoso central.
As discrepdncias de qualquer maneira ndo séo causadas
por um distiirbio geral de desenvolvimento ou provocadas
por privagdo sensorial (sensory loss).” (In. Fonseca,
1995b:194)

... a indagaco ainda & a mesma! E o que & pior: nossas dividas aumentam cada vez

mais...!
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Clements, S5.D. (1966) utiliza a definicdo que se segue para esclarecer as dificuldades de

aprendizagem:

“O fermo ‘les8o minima do cérebro’ (minimal brain
dysfunctions syndrome) refere-se as criangas que sdo de
inteligéncia geral abaixo da média, na média ou acima da
média, com certas dificuldades de aprendizagem e de
comportamento, gue podem ir de dificuldades minimas a
severas e que se enconfram associadas a desvios de
funcbes do sistema nervoso central. Tais desvios podem
ser manifestados por vérias combinagdes de privagides
na percepgéo, conceitualizagdo, linguagem, memoria,
controle da atencdo, impulsividade ou fungdes moforas.
Sintomas idénticos podem ser ou ndo mais complicados
em criangas com paralisia cerebral, epilepsia, debilidade
mental, deficiéncia visual & auditiva.

Estas aberragfes podem ser provocadas por variagdes
genéticas, irmegularidades bioguimicas, lesbes cerebrais
perinatais, ou até mesmo outras doengas ou infegbes
ocorridas durante os anos criticos do desenvolvimento e
da maturacdo do SNC ou dependentes de causas ainda
desconhecidas.” (In: Fonseca, 1995h:194).

Diante de tal conceito, que critérios podemos "langar mao" para identificar com certa

seguranga, no ambito da sala de aula, uma crianga com dificuldades de aprendizagem?

Kass, C. (1966) define a crianga com dificuldades de aprendizagem da maneira como se

segue:

“Uma crianca com problemas e dificuldades de
aprendizagem & wuma crianga com discrepdncias
intradesenvolvimentais  significativas  nos  seguintes
sistemas funcionais de comportamento: sistemas
ideomolores, Ideopercepltivos ou  ideocognitivos, que
estdo diretamente implicados nos comportamentos da
linguagem, da leitura, da escrita, da ortografia, da
aritmética efou confeiidos de conhecimento escolar
(content subjects).” {in: Fonseca, 1995b:195)

Neste caso patticular, além da pergunta que permanece (o que sdo dificuldades de

aprendizagem?), por extensfo, aumenta também nossa perpiexidade no que diz respeito ao

contigente de relagdes, de causas e de efeitos que podem estar implicados na origem dessas

“dificuldades’.
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Gallagher (1966) define como:

“(...) a crianga com dificuidades de aprendizagem é uma
crianga com desequilibrios de desenvolvimento que
revela uma disparidade no processo  Psicoidgico
relacionado com a educacgdo, disparidade tal (muitas
vezes de 2,4 anos sscolares) que requer programas
adequados de evolugdo académica, de forma a adapta-
los a natureza e ao nivel do desvio do seu processo de
desenvolvimento.” (in: Fonseca, 1995h:195).

Em 1981, o National Joint Committee for Learning Disabilities nos EUA apreseniou

uma nova definic&o para as dificuldades de aprendizagem:

“Disturbios de aprendizagem é uma expressdo genérica,
que se refere a um grupo heterogéneo de desordens, que
se manifestam por dificuldades significativas de aquisicdo
e uso de aptidbes de escuta, elocuco, leitura, escrila,
raciocinio ou de matemdtica. Estas desordens séo
intrinsecas ao individuo, presumindo-se que se devem a
uma disfungdo do sistema nervoso central. Mesmo que
um  distirbio de aprendizagem  possa  ocorrer,
concomitanfemente, com outras condi¢bes deficitarias
(por exemplo, deficiéncia sensorial, atraso menial,
disturbios social e emocional), ou com influéncias
ambientais (por exemplo, diferencas culturais, instrugéo
insuficiente/inapropriada, fatores psicOgenos), ele nao

resulta, diretamente, de tais condicbes e influéncias.” (n:
Rebelo, 1993.76)

Conforme podemos evidenciar, as causas (multifacetadas) atribuidas as dificuldades de
aprendizagem s&o semelhantes aquelas utilizadas para caracterizar as criangas com distlrbios
no aprendizado. Diante de tal paisagem, o questionamento volta a incomodar: Como diferenciar
uma crianga com dificuldade ou com distlrbios de aprendizagem, na sala de aula, visto que as
formas de manifestacao das desordens (disfungbes, sintomas, problemas) s&o, quase sempre,
tao proximas e parecidas?

De acordo com Fonseca (1995b:71), o termo dificuldades de aprendizagem aparece
associado a um funcionamento deficitario do sistema neurogénico, propiciando, de certo modo,
uma distorcdo analitica do conceito que é utilizado quando nos refetimos anteriormente a
“distUrbios de aprendizagem”.

Prosseguindo com suas conjecturas, Fonseca (1995b:71) aponta-nos as seguintes
afirmativas:
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“(...) problemas na auto-regulacdo do comportamento, na
percepedo social e na interagéo social podem existir com
as dificuldades de aprendizagem. Apesar das
dificuldades de aprendizegermn ocorrerem com oulras
deficiéncias (p.ex., sensorial, mental e distirbios socio-
emocionais) ou com Influéncias extrinsecas (p.ex.,
diferengas culturais, Insuficiente ou  inapropriada
instrugdo, elc), elas ndo s#o resultados dessas
condigfes.”

Conforme apontado por Romero {In: Coll, 1985:57), em geral, as dificuldades de

aprendizagem podem ser atribuidas a:

(1) variaveis pessoals tais como a hereditariedade ou a
lestes cerebrais; (2} varidveis ambientais como
ambientes familiares e educacionais pobres; (3} uma
combinacgéo interativa de ambos os lipos. De modo que é
possivel situar as diferentes feorias e modelos ou formas
de conceber as dificuldades de aprendizagem em um
continuo pessoa-ambiente, dependendo da pessoa ou Jo
ambienfe na causa do distirbio.”

Novamente verificamos o uso inapropriado da palavra quando este autor utiliza o termo
“lesBes cerebrais” para atribuir uma dificuldade de aprendizagem que, geralmente, ndo apresenta
sintomatologia relacionada com problemas de fung&o no mecanismo cerebral. Com efeito, tal
terminologia somente deveria ser aplicada as criangas que tém disturbios de aprendizagem, pois
de acordo com as formulagdes de autores j& citados anteriormente, & uma les8o cerebral que vai
caracterizar a presenca de um disturbio.

O que podemos observar ao longo da exposiglo desses conceitos até agora? Os aufores
citados, apesar do reconhecido esforgo para discernir com mais precis&o os termos: “problema’,
“distarbio” e ‘“dificuldade” de aprendizagem, ainda continuam a usa-los inadequadamente,
proporcionando, com isto, mais sobreposigdes do que esclarecimentos!

Embora os estudos concernentes as dificuldades de aprendizagem sejam considerados,
de certa forma, recentes, conforme notificamos na literatura consultada, observamos que tem
havido uma proliferacio acentuada de diversas teorias e modelos explicativos que tentam
elucidar, quase sempre sem sucesso, alguns dominios da psicologia educacionat que,
atuaimente, suscitam maior atengao.

O campo das dificuldades de aprendizagem agrupa, no seu bojo, uma variedade
desorganizada de (pré)conceitos, (in)definicbes, critérios, teorias, modelos e hipdteses. Diante de

tal quadro, o que &, entdo, uma crianga com dificuldades de aprendizagem?
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McCarthy (In: Fonseca,1995b:92) cita-nos dez comportamentos que mais

freqlientemente podem estar presentes nas criangas com dificuldades de aprendizagem. Tais

comportamentos s8o os seguintes:

“(...) Hiperatividade; problemas psicomotores; labilidade
emocional, problemas gerais de orientagdo, desordens
de atengdo; impulsividade; desordens na memaonia e no
raciocinio, dificuldades especfficas de aprendizagem:
dislexia, diagrafia, disortografia e descalculia; problemas
de audico ou de fala; sinais neurologicos ligeiros e
equivocos e irregtilaridades no EEG
(eletroencefalograma).”

Como podemos notificar, ha diversos fatores que podem desencadear as dificuidades de

aprendizagem. Pain (1992:29) considera fundamentais as seguintes:

“(1) fatores orgénicos (satide fisica deficiente, fafta de
integridade neuroldgica, alimentagdo Iinadequada), (2)
fatores psicologicos (inibig8o, fantasia, ansiedade,
angustia, inadequagdo & realidade, sentimento
generalizado de rejeicdo); (3) fatores ambientais (o fipo
de educagdo familiar, o grau de esfimulagdo que a
crianca recebeu desde os primeiros dias de vida, a
influéncia dos melos de comunicagéo).”

A titulo de esclarecimento, falaremos a respeito destes fatores para que possamos situa-

jos na area de estudos das dificuidades de aprendizagem:

1. Fatores Organicos:

No que se refere a estes, & importante que se faga uma investigac@o de cunho

neuroldgico, com o intuito de conhecer a adequabilidade do instrumento as demandas de

aprendizagem. O sistema neural sadio se caracteriza, em nivel comportamental, pela sua

capacidade plastica, pelo seu ritmo e seu equilibrio. Isto de certa forma, garante-ihe harmonia

nas modificacbes e conseqiéncia de conservagdo. De acordo com Pain (1992:29}, ¢ gue ocorre

& exatamente o contrario quando existem lesdes ou distirbios a nivel do cortex cerebral {que

podem ser primarias, genéticas, neonatais ou pés-encefaliticas, traumaticas, e outras). Para esta

autora, encontramos:
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“(...) uma conduta rigida, estersotipada, confusa, viscosa,
patente na educagdo perceptivo-motora (hipercinesias,
espasticidade, sincinesias, elc.), e na compreenséo
(apraxias, afasias, cerfas dislexias).”

2. Fatores Psicologicos

Pain (1992:31), ac comentar sobre a influéncia destes fatores nas dificuldades de

aprendizagem, enfatiza-nos, que estes podem surgir.

“(.) como uma reaglo neurtlica a inferdicdo da
satisfacéio, seja pelo afastamento da realidade e pela
excessiva satisfagdo na fanlasia, sefa pela fixagdo com a
parada de crescimento da crianga.”

Ainda para esta autora, temos que o fator psicoldgico da dificuidade de aprendizagem
confunde-se, geralmente, com sua significagdo, mas, como ela propria ressalta-nos: (..} ndo é
possivel assumi-lo sem levar em consideragéo as disposicbes organicas e ambientais do sujeito.”

3. Fatores Ambientais:

O fator ambiental repercute com maior intensidade sobre os problemas escolares do que
com os relacionados com as dificuldades de aprendizagem. E uma variavel que amplia a
possibilidade do sujeito que aprende, compensar ou descompensar 0 guadro de aprendizagem,
no inicio da escolaridade.

Nzo nos podemos esquecer que o fator ambiental & determinanie no diagndstico de uma
possivel dificuldade de aprendizagem, na medida em que nos possibilita visualizar sua
coincidéncia com a ideologia e os valores sdcio-culturais que estdo intrinsecos no grupo.
Conforme coloca-nos Pain (1992:33): “(..) ndo basta situar 0 educando numa classe social, é
necessario além disso elucidar qual é o grau de consciéncia e participagdo”.

Diante de tao polémico assunto, podemos, pois, conjecturar que as dificuldades de
aprendizagem que se nos mostram em cada caso particular, tera uma significagdo diferanciada,
porque, como aponta-nos Pain (1992:33), °(..) ¢ diferente a norma contra a qual alenfa e a
expectativa gue desqualifica”.

Muitas criancas sdo identificadas, estigmatizadas ou rotuladas como “portadoras” de
dificuldades de aprendizagem quando ndo realizam com éxito suas tarefas académicas no
espaco escolar. Seja porque ficam presas a mecanismos que tentam reproduzir sem sucesso,
seja porque, apesar de saberem até mais do que aquilo que o professor estd ensinando, faita-
ihes dispositivos (incentivos?) consistentes para se expressarem.

Quando o ato de aprender se apresenta como problematico, é necessario uma analise
muito mais abrangente e criteriosa. O educador ndo pode esquecer que o educando & um ser

social com cultura, linguagem e valores especificos aos quais deve estar atento, inclusive, para

E UHICAMP
SR O TEOA DENTHAL
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evitar que seus préprios valores ndo o impegcam de subsidiar a crianga em seu processo de
aprendizagem.

Colocados estes argumentos sobre a terminologia circum-adjacente aos “problemas’,
“distarbios” e “dificuldades” de aprendizagem, passaremos a discutir as dificuldades académicas
no ambito da leitura e da escrita, pois sdo estas, entre as aprendizagens escolares, que 0s
problemas mais freqiientemente ocorrem, tanto na viséo da literatura especializada como na
visdo do espago no qual elas acontecem (a escola).

Tendo por base essas visdes, as dificuldades de leitura e escrita constituem um dos
principais grupos de empecilhos que surgem ao longo da escolarizagao. E nos primeiros anos
escolares que se dedica uma boa parte do tempo de ensino ac aprendizado da leitura e da
escrita, com o objetivo de que obtendo competéncia nelas, tal conhecimentos seja suficiente para
utilizé-los em aprendizagens ulteriores.

Dificuldades de leitura e de escrita s&o barreiras que o sujeito enconira efou enfrenta
quando 1& e escreve. Podem ocorrer, e ser evidenciadas, durante o processo de aprendizagem
desses conhecimentos, ou seja, na fase correspondente & sua aquisic8o, ou ainda, nos atos de
leitura e escrita propriamente ditos. Essas dificuldades (leitura e escrita) ganham significado e
importancia especial durante o inicio da escolarizagéo, sobretudo, nos dois primeiros anos, em
razdo da relevancia particular atribuida & aprendizagem desses contetidos de ensino.

Independentemente do grau atribuido as dificuldades académicas de leitura e de escrita,
na literatura especifica dessa area de estudos, os problemas quando detectados, sfo tratados

paralelamente.

Conforme as colocacdes de Rebelo (1993:95):

“(..) leitura e escrita s@o vistas como alividade
intimamente relacionadas, de algum modo, como ©
inverso uma da outra. Pela leitura... as letras e palavras
escritas séo fransformadas em fonernas, enquanto que,
pela escrita, 0s fonemas séo codificados em escrita... nos
primeiros anos escolares a aprendizagem da leitura e da
escrita costuma fazer-se paralelamente. Assim, havendo
problemas numa, revelam-se também na outra...”

Segundo este autor, & extremarmente necessario levar em coma o desenvolvimento geral
do individuo, quer dizer, a sua “maturidade ou aptiddes”, para dar inicio ao aprendizado da leitura
e da escrita. Complementa tais concepgbes quando afirma que essa aprendizagem &
condicionada por fatores internos e externos, conforme podemos perceber no decorrer da

seguinte citacéo:
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“(..) os aspectos internos dizem respeito a preparagéo e
maturidade do sujeito para executar a larefa, isto é, ao
seu desenvolvimento sensdrio-motor, lingdistico e
cognitivo... perturbagbes nestes falores, causadores de
problemas de aprendizagem, distinguem-se, em geral,
dos provenientes de deficiéncias como: paralisia cerebral,
deficiéncia fisica, sensorial, mental e maitipla.” (1993:96)

Quando ndc ha as condiches perturbadoras supracitadas nem fatores externos
(curriculos, métodos de ensino, recursos didaticos, espago fisico escolar, etc...) explicando um
desempenho académico insatisfatorio, é aos aspectos internos que se deve apelar para
encontrar os agentes causadores de dificuldades no ambito da leitura e da escrita. Outros
determinantes, tais como: o histérico, o social e a cultura, ndo s&o citados como aspectos que
também podem estar envolvidos no surgimento de problemas académicos na sala de aula. Tais
determinantes que estéo estreitamente ligados com os diferentes percursos, saberes e historias
das criancas que ingressam na escola, ndo merecem ser analisados como possivels indicadores
de insucesso académico?

Na literatura consultada, as dificuldades académicas apresentadas pelos alunos nas
esferas da leitura e da escrita sdo0, comumente, denominadas por uma diversidade de termos.

A terminologia que os autores utilizam com mais freqiiéncia & a seguinte:

“(...) cegueira congénita para as palavras (congenital
word blindness - Hinshelwood, 1917), cegueira para as
palavras (Wordblind - Kussmaul, 1877, Knipers e
Weggelaar, 1979), dislexia (dyslexia - Bannatyne, 1971,
Benton e Pean, 1979), distirbios de leilura
{leerstoornissen - Dumont, 1982), disturbios de leitura e
de escrita (reading and spelling disabifiies - Bannatyne,
1971), atraso de leitura (reading retardation - Rabonivicht,
1968), dislexia especifica de desenvolvimento (specific
developmental dyslexia - Critchiey e Critchfey, 1968)°”
{in: Rebelo, 1993:57-98).

Os termos indicam, j& por si, concepcdes e contelidos diferentes das dificuldades. A
divergéncia, como podemos evidenciar, diz respeito & propria nogéo de “dificuidade de leitura e
de escrita’. Tal diversidade (adversidade?) surge, pois, do tratamento heterogéneo que 0s

autores dio aos pressupostos dos quais partem para afirmar a existéncia de obstaculos no

% (Os estudos mais antigos usam a expressio “cegueira (congénita) para as palavras™, supondo que as
dificuldades se deviam a défits de visdo. Tal denominagdo, foi, todavia, gradativamente abandonada,
Embora ainda seja possivel encontrar na literatura alemd e, s vezes, na holandesa. “Fraqueza de leitura” e
“fraqueza verbal” (Leseschuwiche e Legasthenia) ocorrem, com certa freqiiéneia, em pesquisas alemdes.
Os termos que tém sido mais aceitos em nivel internacional sfo: dislexia (dyslexia), distirbios de leitura
(reading disability), distirbios de leitura e de escrita (reading and spelling disabilities) e, simplesmente,
dificuldades (especificas) de leitura e de escrita (specific reading and spelling dificulties).
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aprendizado da linguagem escrita. Os pressupostos de partida $30 os seguintes: a aceitagio de
critérios, que lhes propiciem sugerir a existéncia de problemas,; a consideragéo destes (ltimos
serem ou ndo agentes desencadeadores Unicos ou exclusivos, a indicagéo (ou nao) de causas
que os explicitem:.

De acordo com os dizeres dos autores dessa area de estudos, os criterios utilizados para
a afirmacao da existéncia das dificuldades académicas no ambito da leitura e da escrita s80
diferentes, porque a nogdo que se tem de “dificuldade” ndo coincide: as vezes, referem-se a
problemas gerais, outras vezes, indicam obstaculos mais especificos.

Assim, Rebelo (1993:99) divide as dificuldades da leitura e da escrita em gerais e
especificas.

Nas dificuldades gerais, 0s responsdveis por seus desencadeamentos s&o os fatores
externos, dentre os quais se destacam os seguintes: condi¢bes flsicas do edificio escolar,
organizacdo pedagbgica e didatica deficientes; relagdes familiares e sociais perturbadas;
aspectos social, econémico e cultural desfavorecidos; e, outros.

No caso das especificas, as dificuldades situam-se ao nivel cognitivo e neurologico.
Certos autores argumentam gue tais dificuldades s&o provenientes de uma “condicéo patologica”;
enquanto outros afirmam que a origem dos problemas podem estar relacionados com um atraso
ou distdrbio de desenvolvimento de alguns centros do cérebro.

Segundo Rebelo (1993:99-100), as dificuldades gerais da leitura e da ascrita ndo sdo, a
priori, todas iguais. Ha variedades e esta ¢ verificada, tanto no grau como na extenséo dos

obstaculos que estdo representando dificuldades na aprendizagem. Para este autor, as

dificuldades gerais 56 coincidem no seguinte:

“(..) quando presentes, o aluno ndo atinge os padrbes
normais da categoria a que pertence - grupo etério, nivel
ou ano escolar que freqgilenta. Por isso manifesta atrasos
na leitura e na escrita (refarded reading and wrifing),
fraduzidos em anos escolaras abaixo daquele em que se
enconira.”

Por outro lado, existe uma sinonimia muitc ampla para designar as dificuldades
especificas de leitura e de escrita. Geralmente, tais dificuldades s&o apontadas na literatura
especializada da area como: dislexia, disturbios de leitura (reading disabilities), legastenia,
dificuldades especificas de leitura (specific reading difficulties) e distarbios de leitura e de escrita
(reading and spelling disabilities) e s&o usadas, comumente, como expressoes equivalentes.

Dentre as muitas definicdes usadas pelos autores dessa area de estudos para definir as

“dificuldades de leitura e de escrita”, selecionamos algumas a titulo de ustragéo:
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A Federacdo Mundial de Neurologia, em 1968, definiu as dificuldades de leitura e escrita

da forma que $& segue:

“(...) uma desordem, que se manifesta pela dificuldade de
aprender a ler, apesar de a instrugéo ser a convencional,
a inteligéncia normal... Depende de distirbios cognitivos
fundamentais, que sdo, freqlentemente, de origem
constitucional.” {Critchiey & Critchley, 18787, In: Rebelo,
1993:101).

Bannatyne (1971:7, In: Rebelo, 1993:101), no seu tratado de “distirbios de linguagem,

leitura e aprendizagem’”, atribui a “dislexia” o seguinte:

“(...} ao longo deste livro, a palavra dislexia & usada como
um termo genético para abranger toda a categoria dos
distarbios de leitura e de escrita, que parecem fer uma
causa primaria propria e que ndo podem dizer-se
causados por atraso mental, perfurbagGes emocionais,
afasia, autismo, efc., tal como sdo definidos esles
titimos termos.”

Critchley & Critchley (1978:149, In: Rebelo, 1993:101), a0 ocupar-se das definiches da

dislexia e de suas implicagdes nas esferas da escrita e da leitura, propdem uma descricio

consideravelmente longa, conforme podemos verificar:

"(...) um distirbio de aprendizagem que se manifesta
inicialmente pela dificuidade de aprender a ler, mais
tarde, por erros ortogréficos e pela dificuldade em
manipular palavras escritas, por oposigdo a palavras
faladas. Tal condic8o é essencialmente cognitiva e, em
geral, determinada geneticamente. N&o € devida a
deficiéncia intelectual, a falta de oportunidades
sociocufturais, a inadequacdo na técnica de ensino, a
fatores emocionais, ou a gualquer défice conhecido na
estrutura cerebral. Representa, provavelmente, um défice
especifico de maturagdo, que fende a diminuir & medida
que a crianga avanga em idade, e € susceptivel de
melhoria consideravel, especialmente quando se oferece
ajuda remediativa apropriada, o mais cedo possivel”

Quando comparamos as definicbes dos autores citados, n&o ¢ dificil concluir que ha uma
grande afinidade entre elas. Esses estudos pretendem chamar a atencdo de outros

pesquisadores para os problemas graves que se manifestarm na aquisicio da leitura e da escrita.



Desempenho Académico na Linguagem Escrifa: Problemas, Distirbios ou Dificuldades de 92
Aprendizagem?

No entanto, percebemos que ndo é tao facil encontrar explicagbes efou solugbes vidveis para
essa problemética, principalmente, se levarmos em conta o grande contigente de fatores que
poder&o (ou n&o) contribuir para a instalagéo do quadro patoldgico. Nao ha consenso quanto ao
uso de uma terminologia (nica para designar o que se presumne por problema, distirbio ou
dificuldade no ambito da aprendizagem da leitura e da escrita e, muito menos, um tipo exclusivo
de agente patogénico (causador) da patologia que acomete alunos que ndo aprendem “ndo se
sabe por qué’. Nossa preocupagio para com essa problematica diz respeito, sobretudo, nas
conseqléncias originadas a partir das discussdes levantadas nessa area de estudos, pois 0 caos
semantico que existe e assiste nos argumentos dos autores, podem gerar imprecisbes,
confusdes e distorcdes analiticas naqueles que estdo diretamente ligados ao processo de ensino
e aprendizagem, ou seja, educadores, pais, psicélogos, psicopedagogogos e outros profissionais
da drea. E, nesta historia (que ndo se contal), o que dizer para ¢ aluno rotulado de problematico?
Que ele foi acometido por um agente patogénico (um virus ainda ndo descoberto) e, sendo
assim, necessita de um tratamento especial até que seja descoberta a cura definitiva da doenga
da aprendizagem? E... lembramos do filme e, automaticamente, pensamos. “os deuses devem
estar mesmo loucos...! '

Os resultados das investigagdes voltados para a drea das dificuldades de leitura e de
escrita fornecem, conforme detectamos ao longo da bibliografia consultada, uma variedade de
fatores que podem ser atribuidos como causas de “problemas” no &mbito dessas aprendizagens.
O dificil &, pois, chegar a um denominador comum no que tange a clarificacao da fonte original

dos fatores causais. Isto &, como identificar, descrever e explicar as dificuldades académicas de

leitura e de escrita nas criancas que, presumidamente, apresentam essas dificuldades na sala de
aula? A indagacdo continua sem uma resposta, pelo menos, confortante.

Com a finalidade de agregar outros elementos que possam esclarecer as questbes que
ainda permanecem sem respostas consistentes, passaremos, entéo, a levar em consideracio os
aspectos psicolégicos que, alegadamente, podem estar relacionados com as dificuldades
académicas da leitura e da escrita. Vejamos o que dizem tais aspectos e, principalmente, se os

B on

dizeres irdo ajudar na elucidacio do que venha a ser “problema”, "distirbio” ou “dificuldade” de
aprendizagem no contexto escolar.

Em primeiro lugar, vamos discorrer sobre os aspectos motores. Ha na literatura
especializada, a presenca de argumentos que admitem a existéncia de mais problemas na esfera
motora em aspectos da coordenagdo motora giobal e fina nos alunos com dificuldades
académicas de leitura e de escrita.

Contudo, Rebelo (1993:110) ressalta-nos que varios autores (Dumont, 1974; Franken,
1977; Rispens, 1977; e, Nakken, 1978) fizeram revisdes dos estudos a respeifo dos efeitos de

treinos sensoério-motores na aprendizagem de criangas com dificuldades e chegaram & concluséo
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de que as conseqiiéncias de tais freinamentos sobre a aprendizagem da leitura e da escrita s&o
nulas ou quase nulas. Sendo assim, os programas destinades aos treinamentos de aspectos
motores € praticamente desnecessario, salvo nos casos em gue se revelem convenientes para o
processo de apreﬂdizagem?.

Até o final dos anos 70, a percepcdo visual era considerada muito importante por
desempenhar um pape! capital na aprendizagem da leitura e da escrita. Erros ortograficos, como
por exemplo, omiss&o, inversdo, acréscimo e substituicdo de letras e palavras eram, em geral,
atribuidos a distirbios na area da percepcao visual.

Vellutino (1979), Benton e Pearl (1979), Critchley {1981} e Jorm (1983) democnstraram
que as criancas com dificuldades de aprendizagem no dmbito da leitura e da escrita n&o tinham
problemas na esfera da percepgao visual, conforme apontava as pesquisas e as argumentaches
anteriores realizadas com o objetivo de estabelecer uma base correlacional entre dificuidades
académicas e potencial de percepgéo visual apresentado pelo aluno. (In: Rebelo, 1993:111).

Rebelo (1993:111) complementa esse pensamento quando coloca-nos que 0% estudos
dirigidos para enconfrar as causas das dificuldades de leitura e de escrita na movimentagéo dos
olhos tem perdido apoio, pois: “(...) a perspectiva de que os movimentos dos olhos seriam a
chave para a compreensdo da reading disability ndo tem sobrevivido a provas empiricas
cuidadosas.”

Quanto aos aspectos do esquerdinismo, da lateralidade e da dominancia, conforme
salienta-nos Rebelo (1993:112), sdo muitos os estudos (Uliman, 1974; Corballis ¢ Beale, 1976;

Annett, 1974) preocupados em encontrar na lateralidade e na dominancia a causa para

dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita. Segundo este autor, as pesquisas

supramencionadas:

“(..) encontraram, nestes fatores, maiores variagies no
grupo com dificuldades do que no normal. Constataram a
existéncia entre eles de certas correlagbes, se bem que
pouco elevadas e ndo significativas - o que leva a
concluir que ndo fard sentido treinar, por exemplo,
criangas esquerdinas para que escrevam a direfta, nem
ambidextras, para criarem preferénecia.”

Estudos como os de Harris (1957) e de Berch & Belmont (1964), citados por Rebelo
(1993:113) apontam que todas as criangas, durante a infancia, tém problemas para distinguir os

conceitos de direita e de esquerda. Dessa maneira, (...} metade dos individuos com sete anos de

7 Pe acordo com o pensamento de Rebelo (1993:110), “(...) havendo faita de coordenagdo global ou fina,
ou problemas de lateralidade, sera indispensavel comegar por eles, de modo a poder executar grafismos &
adquirir orientagio espacial.”
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idade apresentam ainda alguns desses problemas, cerca de 10%, ja depois dos onze anos de
idade, ainda hesitardo em dizer qual é a esquerda ou a direita.”

Mais adiante, o referido autor, argumenta-nos que criangas com dificuldades de leifura e
de escrita apresentam nesse aspecto “dificuldades” duradouras e de dificil solugiio. S0 essas
criangas que revelam confus@es seqllenciais e problemas para diferenciar a orientagéo das
letras, taiscomo. bed, gep.

Rebelo (1893:113) coloca-nos que os aspectos funcionais da espacialidade estéo muito
desenvolvidos nas criangas com dificuldades. Desta forma, as trocas de letras e de vocabulos,
que nesses alunos sdo caracteristicas registradas, ndo devem ser atribuidas "a inaptidtes no
campo espacial’. Todavia, este autor faz algumas ressalvas para 0s alunos que, alegadamente,
tém problemas gerais de aprendizagem, ou ainda, os que s&o leitores “fracos”. Neste caso
especifico, tals criangas enfrentam dificuldades na esfera espacial.

No que respeifa acs aspectos de segquenciacBo e ordenamento temporal, a
aprendizagem da leitura & da escrita exige a recepcdo de estimulos visuais e sonoros segundo
uma ordem determinada - a oral e a grafica. Por isso, afirma-nos Rebelo (1983:113-114), se nas
fases de captag@o, retencgdo e reproducdo da informagio, tal ordem n&o se mantiver, a
mensagem serd distorcida e adulterada. A leitura e a escrila requerem, pois, aptiddes de
sequenciacdo e de ordenamento temporal, tanto nog seus estadios de aprendizagem como nos
atos de execucao.

Autores preocupados em investigar esse dominio {Liberman et al, 1971, Shankweiler e
Liberman, 1972; Vellutino, 1979)%, citados por Rebelo (1993:113), consideram que: “(...) para
interpretar os resuftadlos, devera ter-se em conta que a percepgdo da ordem temporal depende
da codificagao verbal.”

De acordo com o pensamento de Rebelo (1983:115), a crianca ao iniciar a aprendizagem
da leftura e da escrita, devera ter, impreterivelmente, bases linglisticas & competéncias auditivas
para obter um bom desempenho na esfera da linguagem eschnta. Neste sentido, a crianca

necessita:

“(..) ser capaz de compreender e comunicar com 0
professor e 0s colegas e a permitir-the realizar atividades,
que tal aprendizagem requer, como distinguir palavras e
sons entre si, dividir vocabuios em silabas e sons, juntar
sons e palavras e formar frases simples.”

¥ Estes estudos revelarar que as criancas com dificuldades de leitura e de escrifa nfo trocavam as letras
quando as copiavam, mas sim quando as liam, pronunciando as palavras.. Com base nisto, 0s autores
sugerem que “os etros de orientacio e sequenciagfo, que se observam, geralmente, na leitura ¢ escrita dos
leitores fracos sdo, de fato, mais erros de intruso lingfiistica do que de distorgdo perceptiva” (Vellutino,
1679:83).
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Sendo assim, os aspectos acima referidos, uns considerados preliminares ao
aprendizado, outros gue serfio desenvolvidos ao longo dela, s&o apontados como 08 mais
importantes na diferenciaco de criangas com e sem dificuldades de leftura e de escrita.

Quanio aos outros fatores psicolagicos referenciados pela literatura especializada, tais

como: inteligéncia, memdria, atengdo e concentragéo, motivagao, relacionamento interpessoal e

equilibric emocional, podemos evidenciar que eles também sé&o citados como possiveis agentes
dificultadores na aprendizagem da leitura e da escrita. Todavia, alguns estudos que tentaram
apontar esses fatores como agentes causais ndo os t&ém encontrado diretamente associados a
problemas especificos, quer da leitura, quer da escrita.

Por fim, gostariamos de finalizar dizendo que os temas aqui fratados ndo estfo
integralmente explicitados na literatura especifica da area das dificuidades de aprendizagem, seja
esta geral (“problemas”, “disturbics” ou "dificuldades™, ou ainda, seja esta relacionada com a
leitura e a escrita.

A terminologia utilizada para designar os termos enfocados, além de ndo esclarecer as
diferencas entre o emprego do que se pretende definir como barreiras, impedimentos ou
obstaculos para o aluno aprender, também ¢& diversificada e contraditoria guando tem por objetivo
elucidar as diferencas entre o uso desses fermos. Os conceitos s8o bastantes vagos, assim

como também sao dispares as disciplinas e os resultados dos estudos que deles se ocupam.



CAPITULC IV

EM BUSCA DOS SENTIDOS: OPGOES METODOLOGICAS

(...} A genfe bate na porta & alguém abre, comecga uma
relagéo através de um questiondrio, de uma enlrevista.
Esta relag8o agora existe e é a partir dela que se vai
repensar a pesquisa. Esta relacdo que vai existir & que é
pensada pelo pesquisador - que & quem, 8s claras ou as
ccultas, determina o estabelecimentc do pensar a
pesquisa, defermina como a pesquisa vai ser feita - ndo &
inicialmente aquela pensada pelc pesquisador; eu diria que
ndo é o pensar gque determina a “iransa’”, mas & a "transa”
que determina o pensar”,

{Carlos Rodrigues Brandao)

Por vezes, qualquer tentativa inovadora do pesquisador de dirigir © olhar a um problema de
investigacio implica, necessariamente, na adogéo de novos métodos de pesquisa e analise,
Embora saibamos existir uma grande diversidade no que respeita a elaboragéo ¢ a

conducéo de procedimentos metodolégicos, um grande nimero de experimentos elaborados, {anto
na esfera psicolégica quanto na educacional, obedecem ao paradigma classico experimental de
uma estrutura estimulo-resposta.

Essa visao paradigmatica (positivismo) tem como objetivo precipuo explicar, predizer e
controlar as interveniéncias que poderdio ocorrer em relagdo ao fendmeno observado.

Assim, independentemente do comportamento caracteristicamente humano a ser
investigado, muitos pesquisadores procuram em condigdes artificiais criadas um confronto
esperado enfre o sujeito em estudo com algum tipo de situacdo-estimulo previamente planejada
para influencia-lo de uma determinada maneira e, em seguida, averiguar a(s) diversidade (s) de
resposta (s) exigidas por aquela situagao estimuladora.

E relevante observar que a opcéo de se trabalhar o método experimental baseado na
adocio da estrutura estimulo-resposta, traco caracteristico do positivismo, remonta a tempos idos.

O positivismo & uma corrente filosofica procedente da doutrina criada por Augusto Comite

(1798-1857), que somente acolhia como possibilidade de conhecimento, o das ciéncias
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experimentais. Nega-se, deste modo, a aceitar outra realidade que n&o seja a dos fatos, rejeitando
ndo sé a possibilidade de um conhecimento metafisico’, mas também qualquer outra forma de
conhecimenio que aspire por uma apreensdo direta ou indireta do inteligivel. No ambito dessa
concepgéo, os fendémenos sociais sdo, da mesma maneira qgue os fendmenos naturais,
administrados por leis universais invariaveis, (Trivifios, 1987.33-41),

O enraizamento histrico dessa linha de pesquisa pode ser encontrado no empiricisimo,
mais precisamente, no periodo gue corresponde a antigilidade. Todavia, o patamar sdlido e
sistematizado esta, seguramente, nos séculos XVI, XVIH e XVIll, e em especial, com Bacon, Hobbes
e Hume.

Grosso Modo, podemos evidenciar trés instancias na evolugloc do positivismo. Uma
primeira etapa, que denominaremos de positivismo cldssico, na qual, além do fundador Comte,
sobressaem-se Littré, Spencer e Mill. Em seguida, ao final do sécuio XX & infcio do XX, o empirio-
criticismo de Avenarius {1843-1898) e Mach (1838-1916). Na terceira fase, denominada de
neoposilivismo, aharca em seu bojo um gama de matizes, dentre os quais se podem verificar o
posilivismo 16gico, o empirismo logico, estreitamente agregados ac Ciroulo de Viena (Carnap,
Schiick, Frank e outros); o afomismo fégice (Russell, 1872-1870 e Wilgenstein, 1889-1851), a
filosofia analitica (Witgenstein e Ayer) gue postulam que a tarefa precipua da filosofia é clarificar a
forma da linguagem em busca da esséncia dos problemas; o behaviorismo (Watson, 1878-1958) e
o neobehaviorismo {Hull e Skinner). E valido lembrar gue todos estes matizes do neopositivismo
conservam os fracos fundamentais do pensamento de Comie, ou seja, os de serem idealistas e
subjetivos. (Triviflos, 1987:33-34).

Esse tipo de procedimento metodologico fez-se presente na Psicologia através de
experimentos voltados, principalmente, para as dreas da psicofisica e psicofisiologia, representado
pelas escolas psicolégicas introspectiva (Wundt e escola de Wurzburg) e objetiva (Watson,
Bekhterav, dentre outros).

A titule de exemplificagdo, para Wundt, tanto o estimulo como a resposta tinha como
fungdo Unica construir a estrutura denfro da qual evenios de fundamental importancia - os
processos psicologicos - poderiam ser investigados com confianga e controle.

O experimentalismo pode ser visualizado como uma filosofia da pesquisa de laboratorio e,
nas palavras de Thiollent (1994:33), “(...) de acordo com a qual 0 pesquisador testa cada hipdtese e

afltera certas varidveis para conhecer os efeitos de algumas delas sobre as oufras”. Nesta otica de

* Metafisica: “Constitui um saber que pretende penetrar no que est4 situado para além ou detrds do ser fisico
enquanto tal”. E o segmento da Filosofia que estuda o ser enquanto ser, procurando conhecer “(...) os
primeiros principios e as primeiras causas,” (Ferrater Mora, 1. Diciondrio de Filosofia. Lisboa: Dom Quixote,
1982:260.
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raciocinio, o experimento & considerado valide quando sua duplicacgfo (repetitividade) traz como
produto(s) os mesmos resultados, independentemente, do pesquisador.

Nio & de se admirar que tal método experimentaiista foi considerado exeqiiivel somente
para experimentos vinculados ao estudo dos processos slementares com caracteristicas
asgsencialmente psicofisiologicos.

De acordo com Vygotsky (1991:69), “As fungdes psicoldgicas superiores ndo admitiam
esfudos desse tipo, permanecendo... um livio fechado.. no que se refere & psicologia
experimental”. Ou seja, aquela metodologia (experimentalismo) estava preocupada em apenas
analisar os produtos resultantes da situagio-estimulo provocada pelo pesquisador e ndo com a
analise contextual e processual da experimentacao.

Ao utilizar o método em questdo, s6 podemos, quando muito, estar determinando as
variagbes quantitativas observaveis na variedade de respostas de diferentes espécies animais e,
em especial, nas exigidas nos seres humanos em diferenciados estadios de desenvolvimento,
guando submetidos a um determinado experimento.

Esta concepcdo paradigmatica, bem como outros delineamentos ulilizados na elaboracéo
de uma pesquisa, tem seus meritos e seus defeitos. O importanie aqui & ressaltarmos gue este
esquema ndo & o Unico exeqlivel no ambito da pesquisa. O que & descartado, dentre outros
procedimentos &, “(...) @ pretensdo “guanlitativista... de "resolver’ fodas as questoes metodologicas
da pesquisa exclusivamente por meio de medi¢es e ndmeros”. (Thiollent, 1994:36).

A partir do que foi exposto, fica-nos clarificado que a criagéio de uma estrutura estimulo-
resposta para 0 construto de pesquisas quaniitativas e experimentais reconhecidamente
tradicionais néo servem como ponto de partida ou de referéncia, conforme ressalta-nos Vygoltsky
(1981.74), “para o estudo adequado das formas superiores, especificamente humanas, de
comportamento... efa pode nos ajudar a registrar... formas subordinadas inferiores”. £ & valido
salientar que nas formas subordinadas inferiores ndo estdo contidas a esséncia das formas
superiores gue revele ou relevem o comportamento tipicamente humano.

Com isto, nos afastamos do paradigma experimental classico que se direciona & andlise do
produto obtido através da introdugdo de uma situagéo que oferece ao sujeito estimulos simples dos
quais se espera uma resposta direta, e passamos a adotar o método funcional de estimulagio
dupla’® e que tem por objeto precipuo analisar as mudangas ocorridas no transcorrer do processo
de investigacdo.

Tal método & caracterizado pelos pressupostos que se seguerr

1. Coleta de dados em situagdes naturalisticas, tentando evitar , com este procedimento, &

artificialidade dos dados confeccionados em ambiente laboratorial.

" A inovagiio metodolégica especifica de vygotsky denominada por ele de “método funcional da dupla
estimulacgiio foi baseada no trabatho de Kohler.
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2. Explicitacdo dos fendmenos investigados, ao invés de simplesmente descrevé-los. Esta
explicitacéo implica desvendar a dinamica interna dos processos psicoldgicos superiores em seu

processo de composicdo, quer dizer, sua analise genotipica. Com essa estratégla tenta-se evitar a
limitacdo presente nos estudos psicologicos & aparéncia exierna de {ais processos {analise
fenotipica). A relevancia dessa condugdo metodoldgica ancora-se no fato de que processos
internos qualitativamente diferenciados podem resultar comportamentos externos semethanies, do
mesmo mado que diferentes comportamentos externos podem ser originados de um mesmo tipo de
processo interno.

Quanto & explicagBo versus descricdo pretendida no presente frabatho, a simples
descricao, conforme afirma-nos Vygotsky (1991.71), “(...) ndo revela as refagBes dindmico-causais
reais subjacentes ao fenfmeno”. Ao substanciar tal posicionamento, este autor coicca-nos o

seguinte:

“...) Lewin diferencia a andlise fenomenolégica que se
baseia em caracteristicas externas (fenotipos}, daguiio que
chamamos andlise genolipica, através da qual um
fandmeno € explicadc com base na sua origem, & ndo na
sua aparéncia extemna.. Baseando-nos em  Lewin,
podemos aplicar & psicclogia essa distingdo enire os
pontos de vista fenotipico (descritivo) e genolipico
{explicativo). Quando me refiro a estudar um problema sob
o ponto de vista do desenvolvimento, quero dizer revelar &
sua génese e suas bases dindmico-causais. Por andlise
fenotipica entendo aquela gue comega direfarnente pelas
manifestagles e aparéncias comuns de um objeto.”

De acordo com Wertsch (1988:38), a posico revelada por Vygotsky sobre sua inovagéo
metodolégica & relevante, pois reflete sua preocupac2o a respeito de como a determinagéo do
método pode influir na interpretacdo dos fendmenos psicoldgicos. Neste sentido, ele (Wertsch) tece

0s seguintes comentarios:

“(..) Vygotsky sostenia que las confusionss entre los
investigadores surgen a menudo por e hecho de no
compartir la forma em que uno fendmeno deferminado debe
ser investigado y, po fo tanto, lo que es ese fenémeno. Para
Vygotsky un aspecto esencial de la definicion de un
fenomeno psicoldgico es su posicidn en el desarroflo
genético. Defendia que la forma de un fendmeno reflefa las
transformaciones que éste ha sufrido asi como los
diferentes factores que han intervenido en su desarraflo.”
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3. O foco do estudo é dirigido aos processos de funcionamento psicoldoico e ndo somente
ao produto final de operacbes psicolégicas especificas. Tal caracleristica ¢ fortemente marcada
pela ruptura dos denominados “comportamentos fossilizados”, que representam a resulianie final e
robotizado da evolugdo de uma determinada operacio psicoldgica {como exemplos, o
comportamento de serar efou classificar objetos). Com isto, busca-se, pois, ¢ estudo das
transformacdes pelas quais uma operacdo psicolégica passa, no dacorrer do seu processo de

elaboragio.
Quanto aos “comportamentos fossilizados”, Vygotsky {(18581:73) ressalta-nos que:

(...} defrontamo-nos fregientemente com processos que
esmaeceram ao longo do tempo, isto 6, processos que
passaram alravés de um estdgio bastante longo do
desenvoivimentc histérico ¢ tornaram-se fossilizados.
Essas formas fossilizadas de comportamento sfo mais
faciimente observadas nps assim chamados processos
psicolégicos auformatizades ou mecanizados, os quais,
dadas as suas origens remotas, estéo agora sendo
repelidos pela enésima vez e fornaram-se mecanizados.

Sendo assim, tais comportamenios perdem sua aparéncia original, restando apenas a sua
aparéncia externa, gue nada tem a nos revelar sobre sua natureza interna.

Vygotsky (1991:74) afirma-nos que: ‘(... Jestudar alguma coisa historicamente significa

estuda-la no processo de mudanca”. E, para isto, € necessario que se privilegie uma abordagem
dialética e dialégica, para que possamos clarificar as origens das relagles dinamico-causais
estabelecidas durante o processo.

Como bem aponta-nos o supramencionado autor, em uma pesquisa, faz-se jus observar

que:

*(...) abranger o processo de desenvolvimento de uma
determinada coisa, em lodas as suas fases e mudancas -
do nascimentc & morte - significa, fundamentalmente,
descobrir sua natureza, sua esséncia, uma ver que &

somente em movimento Gue um corpe mostra o gue &,
(1991:74).

Vygotsky (1991:74) sintetiza o objetivo e os fatores fundamentais envolvidos na analise
psicologica como as que se seguem: (1) analisar processos e n&o objetos; (2) analise explicativa e

néo apenas descritiva, na qual se possa revelar as relagdes dinamicas ou causais; e, (3) analise
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direcionada para 0 desenvolvimento (frocas qualitativas) que constréi novamente todos os pontos e
faz retornar a origem o desenvolvimento de uma determinada estrutura,

Para a composigio desta pesquisa, conforme descrito na parte introdutéria da problematica
estudada, entrelacamos a trabalho tedrico e o trabatho empirico, através de um estudo do tipo
etnografico na forma de pesquisa exploratoria e descritiva, num processo em gue uma instancia
determinou efou influenciou a maneira de se focalizar a outra.

Neste sentido, & que para a elaboracéo desta investigagdo, optamos, por uma apalise a luz
dos principios que regem a Etnometodologia. Este procedimento de pesquisa, em oposicio as
abordagens quantitativas e experimentais, ndo exige a definicdo a pricri de “um paradigma tedrico
acabade”, mas ndo exclui a fundamentacdo tedrica, ou seja, a elaboragdo dos pressupostos
tedricos viabiliza a fusao da pesquisa emphrica com a arquitetura tedrica.

A pesquisa do tipo etnografica €, nas palavras de Spradley (In: Lidke & André, 1986: 13-
14)), (...} a descricdo de um sistema de significados culfurais de um determinado griupo”.

Wolcolt (In: Ludke & André, 1986:14), aponta-nos para o fato de que a uilizacdo da
etnografia na educagao deve "envolver uma preocupag8o em pensar ¢ ensino e a aprendizagem
dentro de um contexto cultural amplo”. De forma similar, as investigacfes concernentes ao espago
escolar ndo devem se limitar apenas ao que se passa no admbito educativo, mas também tentar
correlacionar o que & aprendido e apreendido (apreender, no sentido de constatar, demonstrar,
compreender e explicar) dentro e fora da escola.

A etnografia & caracterizada pelo contato direto do pesquisador com a situaglio a ser

enfocada e, conforme Rockwell (1889:50), um processo “aberfo & artesanal”.

Denzin & Lincoln (1994) descrevem esse tipo de pesquisador como um artesdo, um homem
de sete instrumentos, um “bricoleur” e, sob esta condigdo, ele pode modificar 05 seus
guestionamentos e hipoteses no decorrer do processo de pesquisa. Ou seja, ‘0 problema é
redescoberto no campo”. (Firestone & Dawson, In: Lidke & Andre, 1986:14),

E porgue assim almejamos e escolhemos, para a elaboraciio deste estudo, observamos €
exploramos as nuangas que, de certa forma, permearam (ou n&o) os possiveis indicadores de
ligagio entre a motricidade e o desempenho académico na escrita/leitura, de criangas com e sem
dificuldades de aprendizagem, no inicio da escolarizagdo, a luz dos principios da etnografia, com a
finalidade de melhor visualizar aguelas correlagBes (presumidas e sugeridas pela literatura
tradicional) referentes a esfera motora e & esfera da linguagem escrita dos supramencionados
sujeitos.

Como questionamento inicial, destacamos para a "construcdo”’ deste estudo, o gue se
segue: “Que indicios de aspectos da motricidade (dificuldades e limites) criangas com e sem

dificuldades académicas na escritalleifura apresentariam?”
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Para conduzir, redescobrir e reconstruir tal problematica, elegemos como espago de
descobertas para esta investigac@o, o Liceu Nossa Senhora Auxiliadora, escola da rede particular
localizada na cidade de Campinas, no estado de Sao Paulo,

Escolhemos para nossa investigacdo, realizada durante o 1° semestre letivo de 1997 (de
fevereiro & maio), uma turma composta por 26 alunos, de ambos os sexos, que cursavam a 2° série
do 1° grau. Segundo a professora da sala investigada, das 26 criancas pertencentes a classe , seis
alunos apresentavam indicadores de dificuldades académicas nas esferas da escrita e da leitura,
dois alunos eram muito dispersos (“distraidos") no trato com o conhecimento e dezoito criancas,
alegadamente, néo tinham dificuldades académicas.

A razdio dos sujeitos da pesquisa serem alunos cursando a série supramencionada deve-se
ao fato de ser justamente nos dois primeiros anos escolares, em que tem inicio a escolarizago,
que encontramos as maiores taxas de evaso, repeténcia e queixas de dificuldades académicas,
sobretudo, na aprendizagem da linguagem escrita.

Para circunscrever este estudo, empregamos os seguintes recursos metodoldgicos:

1. Um exame motor'" que foi aplicado pela pesquisadora em todas as criangas (com e sem
dificuldades académicas), com o intuito de obter e construir um guadro demonstrativo geral sobre o
atual desenvolvimento motor apresentado por cada alunc no transcorrer da execucdo das provas
motoras propostas por aguele exame. (Vide anexo 1).

2. Um questionario que foi apresentado a professora responsavel pela sala de aula
investigada para que ela apontasse alguns indicadores de dificuldades académicas na
escrita/leitura, apresentados pelos alunos. (Vide anexo 2).

4. Observagéo participante e exploracéo de atividades académicas realizadas pelos alunos
com e sem dificuldades académicas de escrita/leitura no decorrer das aulas, no que tange a
produciio de textos escritos, ditados, problemas e exercicios realizados em sala de aula.

5. Registro através de video-gravagdo de atividades realizadas pelos alunos {com e sem
dificuldades académicas) com os professores e seus “pares” (no caso, as desenvolvidas na sala de
aula que circunscreveram efou entrelacaram a construgéo da escrita e da leitura).

6. Anotagdes de momentos transcorridos em sala de auia em um diario de campo.

7. Observagao informal das aulas de educagao fisica, registradas através de video-tape.

Para a coleta dos dados, optamos, como recurso direcionador, o registro realizado por
meio de gravagio em video-tape de momentos e/ou situagdes do cotidiano escolar do grupo de
sujeitos que foram investigados. A opgéo por tal recurso metodoidgico incide no fato de que, por um
lado, esse procedimento propiciou-nos a observacao/registro simultdneos de minlcias inerentes as

atividades desenvolvidas na dindmica interativa da sala de aula, & por outro, fornou possivel

" Adaptagio brasileira do Exame Motor de (i.B. Soubiran, realizada por Diana Toselo Laloni ¢ Maria
Virginia de Andrade S. Coelho, em texto nfio publicado.
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identificar e acompanhar com fidedignidade as nuangas e transformagdes do grupo durante o
processo de mudangas nos comportamentos dos alunos observados.

No contexto deste trabalho, em algumas situacdes, houve anotacdes cursivas de dados
considerados como fontes de informagéo elucidadoras do espaco escolar enfocado, em um didrio
de campo.

A coleta dos dados, nas suas diferentes formas, foi realizada pela propria pesquisadora.

O material de observagbes foi composto por uma camera de video portatil e por fitas de
video nas quais foram feitas as observacles (video-gravacio) gue serviram para focalizar os
momentos iniciais concernentes as atividades que envolveram os seguintes objetos de
conhecimento: a producdo da escrita ¢ da leitura e, também, aspectos do desenvolvimento motor
apresentados pelos alunos . De modo em geral, faziamos as filmagens no sentido de retratar um
maior nimero possivel de criancas, na tentativa de melhor conhecer o cenario total da sala de aula
onde eram desenvolvidas 0s momentos supramencionados.

A opgdo pelo recurso de filmagem em video tornou viavel perceber detalhes ¢ fragmentos
de interac&o importantes quando se objeta a compreensao de uma dindmica interativa complexa
como & a que caracteriza as refagfes intra-escolares e que ndo se fornam evidentes a primeira
vista. A tfranscricBo dos epistdios permitiu, assim, perceber ocorréncias imporfantes para o
desenvolvimento do trabalho.

Concomitantemente, fizemos alguns registros durante ¢ periodo de observagdo na sala de
aula. As sessdes de observacdo foram semanais, com duracdo de aproximadamente uma ou duas
horas. No inicio, a finalidade das primeiras sessdes foi a de familiarizar © grupo pesquisado com a
presenca de um observador estranho aos participantes do estudo; e, posteriormente, viabilizou &
acuidade de nossa percepcdo do problema da pesquisa, dimensionando, ainda que de forma
ampla, as situagdes que foram priorizadas e sobre as quais preferencialmente focalizamos nossa
lente para a observacio.

Embora nao fizesse parte do delineamento desta investigag8c a nossa intervencéio efou
interferéncia nos problemas concernentes a préatica pedagégica da professora da sala estudada, &
mais especificamente, para ndo alterar os fatos, apresentaram-se, as vezes, situacbes nas quais
nao pudemos conter nossa participagao, como por exemplo, a interacfo com os alunos {(com e sem
dificuldades) quando estes solicitavam nosso auxdlio para melhor compreender e/ou resolver alguns
dos exercicios propostos na sala de aula.

Como recurso metodologico complementar, elegemos a abordagem microgenetica para

methor enfocar os episédios que foram desenvolvidos no conlexio da sala de aula.
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Conforme coloca-nos Padilha (1994:24), a analise microgendtica é;

“Um dos lipos de microgénese se refere a formacéo de um
cerfo processo psicoldgico, a curfo prazo. Para estuda-io,
portanto, ¢ necesséria a observagéo da transformacdo de
acdes do sujeito enquanto realiza delerminada atividade”.

Portanto, o referido tipo de analise estd comprometido com os detalhes e nuancas do
desenvolvimento de um processo no qual circunscrever-se-&o as fransformacdes do sujeito no
transcorrer das agdes por ele experienciadas.

Esse tipo de procedimento metodolégico tem como objeto precipuo favorecer a percepcéo
da génese, das relagbes dindmicas e do processo de mutagdes pelas quais os sujeiios vdo
passando nas situagbes vivenciadas no contexto escolar. Serve, pois, para a observagac dos
muitos modos de se apropriar dos conceitos, de se utilizar de estratégias e/ou de habilidades.

E, partindo do fato de que tinhamos a intengdo de focalizar as minGcias imbuidas no
cenario educativo a ser invesiigado, avocamos, também, como estrategia metodologica
complementar, a analise microetnografica, que se propde a fazer uma andlise detathada dos dados
registrados (video-tape e diario de campe) do espaco interative observado, podendo esta questio
ser desvelada a nivel da dindmica do discurso.

Para tal procedimento, fez-se necessaric a delimitagdo de “recortes” que se almejou
analisar. Recortes estes que sfo considerados "todos”, pois trazem no seu intimo estruturas
regras proprias e, com isto, propiciam o surgimento de quesides mais amplas para serem
analisadas.

Por fim, para a analise qualitativa dos dados obtidos através da cbservacao, exploragao &
interagdo durante as alividades desenvolvidas nas aulas, buscamos examinar os episodios
(“pedacos”) referentes & construcdo da escrita e da leitura. Denifro de tal construgdo & que
procuramos evidenciar como ocorreu {ou N&o) as presumidas inter-relagbes entre o
desenvolvimento da molricidade e a construgéo da finguagem escrita nos atores sociais que
encenaram a pratica educativa originada na sala de aula. Desta forma, foi viabilizado a
caracterizacdo de algumas evidéncias de construgdo, transformacdo e apropriagio dos
conhecimentos envoivendo os sujeitos pesquisados, na tentativa de documentar detalhadamente o
desdobramento das ccorréncias que demarcaram a sala de aula.

Para finalizar e, de certo meodo, ratificar nossa opgdo metodolégica em trabalhar,
“artesanalmente”, o(s) objeto(s) de conhecimento(s) que foram gerados através da observagio

participante, da exploragao e da descrig@o do estudo pretendido, colocamos aqui o pensamento de
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Thiollent (1994:28) referente a fomentacéo de uma pesquisa:

(..) N&o hé& pesquisa sem raciocinio. Quando ndo
gusremos pensar, raciocinar, conhecer algo sobre o mundo
circundante, é melhor ndo pretendermos pesquisar’,

Argumentadas as questdes que permeiam este estudo, passaremos, entdo, a focalizar,
refletir e compreender sobre a configuragio dos dados empiricos coletados no espaco em que eles
foram, gradativamente, sendo construidos.

Vejamos, pois, no préximo capitulo, o que dizem e revelam tais dados a respeite do
fendmeno observado no campo.



CAPITULO V

A CONSTRUCAD DOS SENTIDOS: DIRIGINDO O OLHAR AQS DADOS EMPIRICOS

‘Ae término de um perfodo de decadéncia sobravém o
ponto de mutagdo. A Juz poderosa que fora banida
ressurge. Ha movimento, mas este ndo & gerado pela
forga... © movimento é natural, surge esponianeamernte.
Por essa razéo, a fransformacdc do anfigo torna-se facil. O
velo ¢ descartado ¢ ¢ novo é infroduzido. Ambas as
medidas se harmonizam com o tempo, ndo resuitando dal,
portanto, nenhum dano.”

{1 CHING)

A analise dos dados empiricos, neste estudo, é elaborada a partir da (re)composicdo dos
‘pedacos” focalizados através dos regisiros realizados em video-gravagio e diario de campo.

Dentro desta dtica analitica, trazemos a reflexdio proveniente da empiria feits sem
estatisticas e/ou tabulacdes. Transportamos a percepco e a observacio da realidade que se nos
mostrou revelada na diversidade de momenios {imtensos em que co-atuamos com oS
protagonistas (sujeitos desta pesquisa) na sala de aula.

Para desempenhar esta tarefa faz-se necessaric uma reconstituicdo dos maltiplos sentidos
de diferentes circunsténcias que compdem o dia-a-dia do cotidiano escolar através do exercicio da
suspeita. Este procedimento, inevitavelmente, conduz-nos a indagagao dos possiveis significados
construidos em uma série de momentos... fragmentos... comporiamentos... movimentos. N3o se
trata, pois, de trazer a luz explicagdes ou novas teorias sobre a rotina que permeia o espago
destinado 4 aprendizagem, mas simplesmente detectar posicbes, compreensdes e interpretagbes
do mesmo.

Na busca de uma forma mais adequada de descrever, narrar e explicitar a problematica
investigada, selecionamos aigumas ‘pistas” coletadas na realidade empirica para circunscrever os
“episodios significativos” que serviram de “sinalizaces”, “acostamentos®, “marcas” e ‘mudancas
de tom” na constituicio dos sentidos que passaremos a enfocar,

Os episodios significativos que serdo retratados referem-se aquele momento em que ficou
explicito a "acfo de rotina” que buscévamos desvendar na sala de aula, ora observando e
anotando no diario de campo, ora registrando através da filmagerm com a cémera.
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A agéo de rotina da sala de aula, que se relaclona com 08 questionamenios do
pesquisador, pode ser, por exemplo, a discuss3o de um texto, 0s enunciados dos alunos apds uma
explicagéo efou pergunta desestruturadora da professora, os momentos em que os alunos
interagem entre si na resolugéo de exercicios, as situagdes em que determinada crianga vem até a
pesquisadora procurar ajuda para resolver uma atividade, ou o conjunto de acles que
desencadeia os processos de busca da(s) resposta(s) do probiema a ser investigado,

Esse tipo de pesquisa viabiliza ter em mé&os um nlimero consideravel de dados, tanto
praticos como tedricos, e o que este estudo propbe-se a fazer é trazé-los aqui, concomitantemente
com uma problematizagdo da visdo do campo versus viséio dos argumentos dos autores da
literatura tradicional para construir os multipios sentidos.

Passemos, ent@o, a recompor os momentos fragmentérios focalizados no decorrer da
pesquisa, de forma artesanal.

Chegamos & sala de aula e encontramos os atores sociais deste estudo. O Breno, o Brung,
o César, a Cristina, a Denise, o Douglas, o Fabio, o Gilberto, o Jean, o Jilio, o Lucas, o Luciano, o
Marcelo, o Nelson, o Nivaldo, a Olivia, a Regina, 0 Roberto, o Rodrige, a Rita, o Silvio, a Suzana,
a Ténia, o Tedfilo, a Vera e a Vilma. Cada um com sua forma de se expressar, seu corthecimento,
sua leitura de mundo.

Havia vinte e seis criancas com diferentes histérias, distintas trajetorias e diversificados
saberes circunscrevendo a heterogeneidade empirica que, alids, é uma marca caracieristica do
espago destinado ao aprendizado,

E, portanto, desse espago académico que nos propomos a iecer nossas reflexBes a
respeito das dificuldades académicas apresentadas pelos alunos, mais especificamante, na esfera
da escrita/teitura.

Inicialmente, vamos analisar a producfo concemente 2 escritura das criangas a partir dos
ditados, textos esponténeos, exercicios de fixacéo e avaliagBes aplicados pela professora da sala.

Retomadas as produgbes supracitadas, deparamo-nus com um universo bastante
diversificado no que tange a construgdo da linguagem escrita utilizada por cada crianga nas suas
tentativas de acessar ao ato de escrever que, por conseguinte, € norieado por diferentes
contextos, formas, sentidos e significados,

Para compreender essa diversidade lingiiistica que foi explorada nas dindmicas das
relagbes em sala de aula, analisaremos os “erros” de ortografia cometidos por cada crianga no
trato com o conhecimenio da finguagem.

Em primeiro lugar, lomemos como exemplo alguns textos espontdneos produzidos pelos
alunos, tendo por base o jogo de “pique bandeira” realizado na aula de Educacio Fisica em
08/04/97. Tais textos foram elaborados a pedido da pesguisadora.
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Cabe-nos ainda lembrar que a escrita utilizada na produgo textual por cada crianga serd
transcrita e mantida conforme o texio original. Os textos sdo 0s seguintes:

Exemplos de textos “espontineos” escritos peios alunos

“Canpo cogelado éra um amigo gue pasava por 0 Canpe &
ficava cogelado e ndo sai apito ele sai e vai la no CENPo
defe.” (Brung)

“Hoje a educagéo fisica foi legal soque a nossa Jdefesa ara
muito mole $6 pegava tartarugas nés estavamos de colete
amarelo a gente perdeu de 7 a 4 ou 3 ndo me lembro o
Douglas desistiu ndo sei porque mas acho Gue & porque o
gente estava perdendo de 3 ou 4 pontos de diferenca.”
{César)

‘A bricadera foi legal porque eu ganhei e gostei da
brincadeira pique bandeira e eu tinha que ir pegar a mags
para eu ganhar a brincadeira. firn.

agente ficava duro se leles pegassem agente.” {Cristina)

“Eu ndo gostel do jogo porque estava muito chato e a
professora estava muito chata. F quando terminou o jogo a
equipe verde ganharam.

E a equipe azul perdeu. E o Roberto tonbou na Ténia eu vi.
E o jogo foi de pique bandeira e a gente cormemos muito
ale cansar e eu cansei tanfo mais tanto. Dai eu até cai”
{Deniss)

“Hoje feve brincadeira na educasdo fisica o nosso fime
perdeu por 7 a 3 porque agente estva muito fraco porgue
agente nédo aprestamo atenglo.” (Dougias)

“A turma vede ganhou 7 pontu e a turm amarels ganhou 3
pomtu a brincadeira chama pique bandeira,

As regra sdo ndo sair fora da fita vede néo pegar gete peto
de bandeira.” (Fébio)

"0 jego tinha um régra ndo podia pasar da linha branca e
néo derubar 0s coley e ispegar femque ficar parado.
O peéga masa.” (Gilberto)

‘Néo pudia ir para o outro campo na parte vermelho. tinha
que pegar um negocio e levantar o negocio e quando a
gente ia para a aria deles tinha que pegar a gente.” {Jean)
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‘Mo jogo avia a ecipi amarela ea vente a egeipi vente 3
pontos ea amarela 2 a ecipi vente estava gaamio ai a ecipi
amarela fes 3 empate mas a vente 4 pomto ea amarela 3
pontos mais a ecipi amarefs 4 empate mais liam foifo B
PONtos a acapou ¢ jogo.” (Jilio}

“Nés brincamos de pega masa e eu era da equipe verde.

A equipe amarela estava fazendo pontos & o joge ficou
empatado em 2 a 2 ¢ n6s conseginos desenpatar ¢ ficou 4
a 2 para a equipe verde.

E depois a Ténia e 6 César foi pegar 0 Roberto e 08 irés se
trombaram e cairam no cho.

E no final do jogo eu fui tentar fazer um ponio ¢ gles me
pegaram e ¢ Julio ndio estava pego e eu falei para ele me
salvar e ele correu e me salvou e eu fiz um ponto porgue
eu fui pegado perfo do fugar onde fazia PONfo.

E a equipe verde ganhou de 7 a 2 na equipe amarelp.”
(Lucas)

‘Foi legau o jogo ele chamava pega massa todo mundo
caia porgue frombava um com oulro choravam porgus
brigavam e corifio bastanfe para pegar a massa”
(Luciano)

“0 jogo de hoje foi pic-bandeira. ouve muitas fautas e duas
pessoas choraram o meu time perdeu por 7 a 2 foi fegal a
intengéio era pegar a bandeira do oulro time.” {(Marcelo)

"Eu era do time verde. Uma hora aconteceu um acidente e
um menino choro mais ndo foi nada foi um acidente de 3
pessoas. Depois o jogo confinuo. Ndo pode pisar no
vermetho. Ndo pode puxar o colete do adiversario.”
{Nelson)

‘A classe emtsra foi na educasso fizica ajente brincou de
pega masa tinha 0 amarelo e verde eu e 0s oufros era do
time verde e 0s oulros eran o amarelo chega no finau o
verde ganha de 7 a 4 e dai 0 verde comemora uma fesfa
da alegria, gritos, e brincadeiras foi muito legall” (Nivaldo)

“Agemie jogou pigue bandeira foi fegau e se jogava asim
um time de cada lado amarelo e verde eu fui amarelo tinha
que passar para ¢ verde para pegar @ masa g 0 verde a
mesm coisa ¢ verde que ganhow.” (Olivia)



A Construgo dos Sentidos: Dirigindo o Olhar aos Dados Empiricos 110

‘A educacdo fizica foi um time comira o outro o nome era
PIQUE BANDEIRA o verdi robou mas ganhou  eles
robaram porque afente pegou o JEAN e o LUCAS e eles
ndo pararéo intdo a equipe verde ganhou robando mas
ganhou.” (Regina)

‘As regras sau qundo encostar e para parar temaue pegar
& garrafa ¢ ndo pode sair do campo foi legal porgue a
gente gaiou. O jogo era piqui bandeira.” {Roberto}

“Eu fiquei na defeza e entdo todo mundo caiy e a equipe
verde venceu o jogo e o Nivaldo brigou com o César,

1 regra ndo pode passar da linha vermetha.” {Rodrigo)

"0 jogo tem 2 regras ndio passa na linha vermelha ndo
empora as pessoas.

No jogo fiv para o vermelho onde ndc podiso me pegar
Né&o me lembro de mais $6 Di mais uma coisa gue guando
pega fica uma estatua.” (Rita)

“A brincadeira era de pegar uma massa.

As pessoas tinhio que defonider a massa,

Em dois grupos eram divididos as pessoas.

Tinha que superar os guardas e pegar & massa ou enlrar
na aria vermetha do fundo e de seu adivercarios.

Néo podia enirar na aria vermeltha do lado.” {Silvio)

“Eu gostel mui do jo sorque foi muito legal e porque
meutime ganho ma cairo 2 crisas e esas criasas e & Tania
e o Cesar, e teve briga & quem brigou foi ¢ Nivaido e o
César mas o jogo foi muito tegau.” (Suzana )

“A genite brincou de pigue bandeira.

O meu time perdeu, porque a Regina pegou fucas & ¢
Jean mas ati apitou e eles ganharam,

A fia robou, porque a Regina pegou ele dois mais a tia
apitou dizerdo que eles ganharam mas els néo ganharam,
Néo pode ir na linha vermelia.

Néo pode sair do lugar quando liver pego.,

No 1 apito e para fica parado e no 2 apito para comegar a
jogar.

E na faixa vermelha atréz do gol s6 pode entrar o fime
adiversarioc.” (Ténia)
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‘Nome do jogo & pice bidera.,

fa no jogo teve muita choradera e muita biga.

A rogae éra ndo imicerna faxa vermenha.

Eu gostei do jogo.

E emo au em pegava um pauzinho éra porgue cem au
endo ganhava.” (Vera)

‘Hoje teve educacdo fizica.

Eu fiquei na tuma verde e a outra era @ amarela.
O jogo se chamava Bigue maca.

A turma amarela perdeu de 3a 7.

Foi muito legal.” (Vilma)

Né&o & nossa finalidade analisar palavia por palavra dos textos escritos pelas oriangas,
porém reuniremos em grupos todos 0s “erros” que se nos apresentaram distribuidos ao longo
daquelas producles. Para iste, vamos ufilizar como parimetros de analise as categorias propostas
por Cagliari (1993:138-144),

Antes de adentrarmos na explicitagio dos critérios estabelecidos pelo supramencionado
autor para investigar a questfo ortografica, colocaremos a titulo de Hustracdo um quadro geral da
distribuigao dos erros cometidos por cada crianga em cada categoria especifica.

Os “erros” que observamos na escritura dos alunos podem ser resumidos da forma como
se apresenia no seguinte quadro:
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Erros na Lingusgem
Escrita Apresentados
pelas Crioncas

Uso

Teatras

Indevido

e

Transcrigho Fondtica

Modificacio da
Estrutura  Segmental
cls Pakavea

Junturs
Intervocabinkar

Segrantacio
Tetervocabular

Breno

ol

Bruno (%)’

César

|

Cristina

Denise

Douglas

Fabio (*)

Gilberto (*)

Jean

F P Pl B e P

Jalio (*)

Lucas

Sl R e e o P R I

Luciano #

Marcelo

Nelson

Nivaldo

Dlivia

Regina

Roberto

Rodrigo # °

L EH AP B g E R B

P R e P s

Rita (¥}

Silvio

Suzana

B P

Téania

Tedtilo

Vera (%)

I P ol Pt P P P P et R ) P P ) R 0 I D ) Pt S £

ECA P B e bt o LSRR B PR B B L

e e B

Vilma

De acordo com o quadro acima, podemos perceber que os “erros” de ortografia sdo
cometidos tanto por alunos com dificuidades como por alunos que, alegadamente, nfio iém
dificuidades no trato com a linguagem escrita. Mas... e dai? Fsse é o tipo de questionamsmo gue
merece um tratamento mais pormenorizado e, sendo assim, voltaremos a discuti-lo apés a
colocacdo de conceitos subjacentes ao entendimento dessa problematica.

Tendo por base os critérios apontados por Cagliari (1993:138), a primeira_categoria diz
respeito ao uso indevido de fetras, Este tipo de erro é registrado quando o alunc slege uma letra
possivel para representar um som de uma palavra ¢ a ortografia utiliza outra letra. Por exemplo, a

"2 (*) - Alunos com dificuldades académicas na esfera da escrita, que foram indicados pela professora.
" (@#) - Alunos sem dificuldades académicas na escrita, mas que foram apontados peia professora da sala de
aula como criancas dispersas (“Distraidas™) no trato com o conhecimento da linguagem.
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crianca em vez de escrever passava COm $§ escreve ¢om um s¢ e, desta forma, faz uso indevido
de letra. As trocas de vogais nas palavras nfo sdo enquadradas nesig categoria, pois na maioria

dos casos representam transcrigdes fonéticas. Nas produgdes dos alunos temos os exemplos que
S& seguem:

“canpo” {campo), “pasava” {passava) - Bruno;

‘pasar” (passar) - Gilberto;

‘masa” {maga) - Lucas;

“massa” (macga) - Luciano;

“fizica™ (fisica) - Nivaldo;

“comira” (contra) - Regina;

‘defeza” (defesa) - Rodrigo;

“adivergarios” (adversarios) - Silvio;

“atraz” (atrés) - Tania;

“‘cem” (sem) - Vera,

A segunda categoria & concemnente 3 franscrigdo fonética e caracteriza-se por uma
transcrigdo fonética da propria fala, Por exemplo, 0 aluno escreve i na palavra drea e nio e,
porgue ele fala {i) e ndo {e). Nos texios dos alunos, temos como exemplos:

“portu” (porto) - Fabio:

“pudia” (podia), “aria” (area) - Jean;

“mais” (mas) - Jolic;

“legau” (legal), “corrifio” (corriam) - Luciano:

‘fautas” (faltas) - Marcelo:

“adiversario” (adversario) - Nelson:

‘emtera” (inteira), “finau” (final) - Nivaldo:

“verdi” (verde), “parar&o” (pararam), “intdc” (entdo) - Regina;

“sau” (sé0), “pigui” (pique) - Roberto;

“podido” (podiam) - Silvio;

A lerceira categoria é representada pela modificacio da eslrufura segmental das palavras.
Neste caso sfo encaixados os emos ortogréficos que envolvem troca, supressdo, acréscimo e
inversdo de letras. Tais erros ndo se apoiam nas possibilidades de utilizacio das letras no sistema

de escrita e representam, quase sempre, modos de escritura de gue a crianca "lanca mio” por nde
dominar o usc de determinadas letras, como a distribuicio de m e n, v e f nos vocabulos. A titulo

de exemplificacdo, citamos as seguintes palavras registradas nos textos dos afunos:
“cogetado” (congelado) - Bruno:
“leles” (eles) - Cristina;
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‘vede" (verde}, “turm” (turma), ‘gete” (gente), “peto” (perto) - Fabio;

‘um” (umay), “coleg” (colega) - Gilberio:

“avia"(havia), ‘ecipe’(equipe),‘vente™{verde), ‘tiam”(tinhamy, “acapou”(acabou) - Jilio:

‘desenpatar” (desempatar) - Lucas;

"pic” (pique), "ouve” (houve) - Marcelo;

“choro” (chorou), “continyg” {continucu) - Nelson:

“asim” (assim), “mesm” (mesma) - Qlivia:

‘robou” (roubou), “robado” {roubado), “robaram” (roubaram), “robando” {roubando} -
Regina;

“gqundo” {quando) - Roberto:

“passa” (passar), “empora” {empurra}, “fiu” (foi) - Rita:

‘mui” (muito), “jo” (jogo), “ganho” {ganhou), “ma” {mas), “cairo” (cairam), “crisa’/criasas”
(criancas) - Suzane;

“ele”, "els” (eles) - Tania;

‘pice bidera” {(pique bandeira), “choradera” (choradeira), “biga” (briga), “faxa’ (faixa),
‘vermenha” (vermelha) - Vera:

“uma” turma) - Vilma.

Cagliari (1993:142) ressalta-nos que:

“(...) a escola considera esses erros graves indicios de falta
de discriminag8o auditiva (o que & falso), quando deveria
entender que a crianga faz uma aproximacfo... da letra
certa, ndo escolhendo wma lefra que nada tem a ver com o
s gue quer representar...”

A guarta cateqoria € referente & juntura infervocabular. A juniura é verificada guando a

crianga comeca a redigir textos espontaneos, e nestas produghes, aglutina todas as palavras. Tal
erro ocorre porque os critérios utilizados pelo escritor menos experiente sdo norteados pelos
mesmos pardmetros usados para analisar a fala, Em geral, quando falamos, ndo nos
preocupamaos em separar as palavras, exceto nos casos em que a fala é marcada pela entonacgio
do falante. Nos textos dos alunos podemos citar os seguintes exemplos:

“soque” (s que) - César:

“agente” { a gents) - Cristina:

“ispegar” (ir pegar), “temque” (tem que) - Gilberio:

*e8" (& a) - Jdlio;

“gjente” (a genle) - Nivaldo:
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“sorque” (s6 que), “meutime” (meu time) - Suzana;

“ati” {(a tia) - Tania;

“imcemna” (ir em cima) - Vera.

Na quinta categoria podemos enquadrar 05 casos representados pela segmeniagdo

intervocabular. Esta é caracterizada por uma separacéo indevida na escrita que, analisada sob os
criterios ortogréficos, esta inadequada. Nos textos ‘espontlneos” produzidos pelos alunos ndo nos
foi possivel identificar a presenca de “erros” para ilustrar essa categoria. No entanto, a distribuicéo
dos “erros” relacicnados com a segmenta¢ao intervocabular foram retirados de outras produgles
realizadas pelas criancas em sala de aula, tais como: ditados, exercicios de fixagio e avaliacies
supervisionados pela professora da classe.

Outras categorias relacionadas com a analise orfografica ndo foram colocadas no quadro
referente aos erros da linguagem escrita dos alunos porque ndo representaram um nimero de
casos significativos nos textos observados. Tais categorias s&o as da seguinle ordem:
hipercorregéio, forma morfologica diferente, uso indevido de letras maisculas e rindsculas,
acentos graficos, sinais de pontuacio e problemas sintaticos.

Comoe exemplo de hipercorrecdio, temos a palavra “vermelia” {vermetha) escrita no texto
da Téania.

Na forma morfologica diferente, exemplificamos com a presenca da palavra “aprestamo’
(prestamos) no texto do Douglas.

Quanto aos problemas sintdticos, alguns erros de escritura gue surgem na produgio
textual revela problemas de natureza sintatica, ou seja, de concorddncia e de regéncia. Tais erros
ndo devem ser considerados “dificuldades” dos alunos na linguagem escrita, pois & comum ao
escritor inexperiente construir frases que somente $80 possiveis no uso coloquial da linguagem
oral (fala) no dia-a-dia. Tomemos como exempios as sequinies frases escritas nos textos
produzidos pelas criangas: (... ) E o Jogo foi de pique bandeira e a gente corremos muito até cansar
(..} (fragmento do texto produzido pela Denise); *(...) agente ndo aprestamo atenggo.” {fragmento
do texto construido pelo Douglas).

No que concerme & acentuacdo grafica, observamos gue esse tipe de "erro” nfo se
apresentava com freqiiéncia nos textos das criangas. Porém, fal fato ndo merece ser uma fonte de
grande preocupagio, pois a colocacdo dos acentos graficos ndo é ensinada e muito MEenos
cobrada no inicio do aprendizado da escrita, Isto é igualmente valido para os sinais de poniuacio
que ocorrem muito raramente nos textos espontaneos.

As letras minGsculas sdo mais utilizadas pelas criangas guando sfo solicitadas a
elaborarem textos espontineos,

Cabe-nos salientar que essa forma de escrever (apresentada pelos protagonistas deste
estudo) & caracteristica de quem estd em processo de aprendizado e lais “erros” néo configuram
“erros” no sentido literal da palavra, e muito menos podemos afirmar gue a crianga, nesta fase,
temn dificuidades académicas na esfera da linguagem escrita.
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A crianca tenta reproduzir palavras através de critérios Gue se organizaram como
hipdteses em relacdo a como se escreve. Tais hipdleses séo consideradas “erros” no 3mbito das
exigéncias do espago pedagégico.

A utilizacdo da linguagem escrita em diversificadas situagbes ndo tem relacio estrita com
os erros orfograficos. De acordo com Gherre & Cagliari (1985:26):

i

1...) Convém lembrar que o aprendiz de escrita Gue aceita
o desafic da propria escrita, gue se propbe como objefivo a
escrita de palawas que muitas vezes nunca viu ascritas,
comelera muito mais “erros” de orfografia do que aguele
que escrever menos efou escrever apenas palavras cuja
forma ja foi, de alguma maneira, exercitada porele.”

Podemos dizer que o critéric ancorado na ortografia é somente um dos critérios gue a
escola utiliza para discernir se ha ou nio o dominio do saber elaborado.

Na visdo da escola, dificuldades no dominio do sistema ortografico tem gerado
incapacidade, problema, distirbic e dificuldade para aprender a ler ¢ escrever, Fsse,
possivelmente, é um modelo de ensino de escrita e de leitura utilizado pelo professor quando ele
esta ancorado no treino de destrezas. Ao conceber ¢ ensino da escriiura e da leitura como “treino
de destrezas “abrem-se caminhos” para que se crie condigOes para o surgimento de erros como
sintomas de doencas.

O que os alunos necessitam aprender no espaco escolar? Eles aprendem trés processos
simultédneos. O primeire diz respeito as relagbes entre linguagem oral & escrita, a estrutura da
lingua escrita como objeto de conhecimento, @ o minimo necessario para a utilizaco da escrita e
da leltura,

O segundo processo remete aos usos escolares especificos da linguagem escrita que
implicam em distinguir o sentido dela como um obieto de conhecimento.

O terceiro esta voltado para os outros conhecimentos propagados pelo prépric espago
escolar e cuja apropriagéio depende da linguagem escrita. Neste terceiro processo esta envolvido
a mediagio do professor para instrumentalizar o aluno e extrair conhecimenios oriundos do texio.
E uma mediagdo em que o aluno leva seus conhecimentos adquiridos no seio de seu contexto
culturat e retira outros do texto,

Posto isto, algumas indagagdes vém & tona: Qual a concepeao que o professor apresenta
a respeito do aprendizado da escrita? Que critérios devem ser utilizados parg analisar 08 “erres”
de escritura das criangas e, por sua vez, afirmar se o aluno tem ou ndo dificuldades académicas
nas esferas da escrita ¢ da leitura? Em uma concepcio de linguagem que privilegia a atribuicfio
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de sentido ac material lido, qual é o valor das regras ortograficas, sobretudo no inicio da
escolarizagéo? A forma como o ensino é focalizado em sala de aula leva em conta & linguagem
gue a crianca adqguire em seus contexios histérico, social e cultural, ou simplesmente descartg-os
por se afastar da “linguagem” veiculada pela escola?

No que respeita as dificuldades académicas de escrita e de leitura os instrmentos
utilizados, neste estudo, nada explicitavam sobre o conhecimento e o uso social da linguagem. Em
relacdo ao exposto, aflora outra questdo: Do ponto de vista social, qual o valor atribuido ao ensino
da escrita e da leftura atribuido pelo espago escolar? Serg que a escola leva em consideracdo g
lingua escrita como uma instancia que permite as criangas, a partir dos ja ditos, articular novas
formas de dizer? Sera que a escola, enquanto instituigdo, ndo estaria interessada em modificar
seus criterios de avaliaclo, ou ainda, em relativizar os {(préjconceitos de “certo’/"errade” no que
respeita & aquisicho da linguagem escrita pelos alunos?

Cabe-nos ressaltar que seria relevante a escola (rejconsiderar os diferentes percursos que
as criancas fazem ao levantar suas hip6teses em relaco a arte de escrever. No caso dos textos
“esponténsos” produzidos na sala de aula {vide pp.108-111), observamos que 0 aluno ja elabora
muitas hipoteses que correspondem as expectativas da ortografia, tanto no que diz respeito a
forma de palavras isoladas como no tocante & segmentagio dos enunciados. E necessdrio, pois,
que O espaco escolar avalie, repare e reveja 0 processo dos fazeres e dos dizeres das criangas em
suas tentativas de internalizar a linguagem escrita. De fato, é somente refletindo sobre as proprias
hipdteses que a crianca pode compreender e aprender, com poucas perplexidades, o8 critérios e
convencies propostos pela escrita.

Ao enveredar por esse caminho, a escola quicd evite gue a crianga fenha experiéncias
raumdaticas na/pela linguagem escrita enfatizada na sala de auly. Complementando tais idéias,
vale como sinal de alerta os dizeres de Gnerre & Cagliari (1983:28):

(...} as crianga estabelecem uma relag§o guase que
fraumatica com a escrita porque a escola costuma reduzir
seu ensino & comregdo ortogréfica. Avalia-se a produgdo
dos alunos segundo critérios categbricos de ‘cerfo’ oy
‘errado’, aplicados sempre ao produto, porque a escola ndo
sabe (ou ndo quer) avaliar 0 processo de aquisico da
ascrita.”

Para finalizar a problemaética concerente ac processo de criagio dos textos escritos pelos
alunos “pela primeira vez” (0 acesso ao universo simbdlico da escrita era ainda muito restrito
naquele con-texio), apresentaremos, grosso modo, uma visdo gerat da freqliéncia que os “erros”
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apareciam na lnguagem escrita, ndo $6 nos textos asponténeos, mas tambem nos outros

materiais (ditados, exercicios e avaliagbes) que tivemos acesso durante esta pesquisa. Tal visio

pode ser contemplada no quadro a seguir:

Desempenho Académico dos Alunos na Linquadgem Escrita

Freqgiiéncia de “Erros” na
Linguagem Escrita das
Crancas

Os “erros”™  surgem
esporadicamente no  ato
de escrever

Os  “errog”  surgem
moderadamente no ato de
escrever

Os  “erros”  suorgem
frequentemente no ato de
escrever

Uso Indevido de Letras

Breno, Cristina, Douglas,

Bruno*, Denise, Jalio*,

Fabio®'* Gilberto*, | Nivaldo, Olivia, Regina,
Jean, ) Lucas, | Roberto, Rita, Suzana,
Luciano**'* | Marcelo, | Vera *.

Nelson, Rodrigo™*,

Silvio, Ténia. Tedfilo,

Vilma.

Transcricio Fondtica Cristing, Douglas, | Bruno * Denise,
Fabio*, Jean, Lucas, | Gilberto® | Filio *.
Luciang  **  Nelson,

Nivaldo, Ofivia, Reging,
Roberto, Rodrigo **,
Rilg* Silvio, Suzana,

Tania, Teofilo, Vera *
Vilma.

Modificagfio da Estrutura
Segmentar da Palavra

Breno, César, Douglas,
Luciano **,  Marcelo,
Nivaldo, Roberto, Thnia,
Tedfilo.

Cristing, Denise, Jean,
Nelson, Ofivia, Regina,
Rodrigo ¥* Rium *

Suzana, Vilma.

Bruno * Fabig®,
Gilberto™® | Hilio *, Very®

Jumtura Indervocabnlar

César, Crisiina, Douglas,

Gilberto *,  Jalio  *,
Luciano  **  (Offvia,
Reging, Roberto,
Rodrigo** Rita *,

Suzana, Tania, Vera *.

Segmentagiio
Imervocabular

Gilberto * Luctanp *¥,
Nivaldo, Vera *,

Como podemos verificar, 08 “erros” referentes ao usc indevido de letras apareceu

raramente, tanto em alunos com dificuldades académicas na esfera da escrita como em alunos

que, alegadamente, nfo apresentavam tais dificuldades.

Comentario equivalente também é vélido para os casos em que ocorreram franscricdo

fonética, juntura e segmentacio intervocabular.

" (%} Criangas com dificuldades académicas na lin guagem escrita indicadas pela professora da classe.
5 ey Criangas sem dificuldades académicas, mas que foram apontadas pela professora da sala como
dispersas (“distraidas) no trato com o conhecimento da linguagem escrita.
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Quando os “erros” surgiram moderadamente, a distribuicdc dos alunocs {com e sem
dificuldades) ndo se apresentou de forma linear. Pelo contréric, a heterogeneidade é flagrante,
avidente e marcante.

O que podemos observar ao longo dos dados, de modo freqiente, sio criangas com
dificuidades académicas habitando os mesmo “siiios” ocupados por agquelas criangas gue
‘escapando” das rotulagbes impostas, ora pelo professor, ora pels vis8o de ensino, ndo tém
dificuldades para aprender.

E novamente, outra pergunta paira sobre o ar: Sers que o critério alicergado na freqiiéncia
do nimero de “erros” define quem tem, quem néo tem, quern passara a ter problemas, distdrbios
ou dificuldades académicas no contexto escolar? Ou ainda, ndo seriam esses “erros” tentativas de
aprendizagem por parte das criancas?

A apresentacdo de erros freglientes durante o ato de escrever apresentados por algumas
criangas (vide a categoria representada pela modificagio da estrutura segmental da palavra no
quadro da p.118), propiciam o surgimento de rotulos, de estigmas e de {préyconceitos para afirmar
que esse ou aquele aluno apresenta um desempenho académico satisfatério? E o gue @
satisfatorio na linguagem veiculada pela escola? E cometer um, dois, irés... no maximo 10 erros,
ou melhor, nenhum erro? Mistérios... enigmas... carimbos... distorgbes analiticas... Pois, caso
sejam 08 “erros” (muitas vezes sdo!) um dos critérios que definem a existénela ou ndo de uma
determinada dificuldade, entfo, todos os alunos t8m dificuldades académicas, independentemente
da freqliéncia que esses erros ocorrem nas produgdes escritas em sala de aula,

Mas... afinal de contas, o que é escrever?

Quintiliano (In: Barthes, 1975:160) circunscreve a primeira teoria sobre o ato de escritura.
De acordo com Barthes, ele (Quintiliano) pergunta para si mesmo: “‘como vencer o terror da pégina
em branco e como conseguir dizer algo sem se deixar Jevar pela fagarefice, verbosidade,
logorréia?”. Ao responder fal indagacdo, Quintiliano propde gue & necessdrio ler e escrever
bastante, plagiar, fazer como o0s modelos, escrever muito, depois dar um fempo para a escrita
‘repousar” e, dal sim, saber terminar.

Red Smith (jornalista do “The New York Times™) afirmava que para escrever eram
necessarias apenas duas coisas : 1) Sentar-se a frente de uma miaquina de escrever, ou ainda, de
uma folha de papel em branco com uma caneta na mio; e, 2) “Soltar” a veia, deixar “comer o
sangue’... porque escrever € quase como compor uma musica!

A escrita € uma tarefa ardua, tanto para o escritor experienie como para o escritor
iniciante. Porém, isto ndo libera o professor de investir, insistir e persisticr no ato de escritura,
sobretudo, com as ciiangas no inicio da escolarizagdo para que elas adquiram esse habito de
dificil execucio, mas perfeitamente superavel & medida em que se criam oportunidades para a
linguagem escrita aflorar... vir 4 tona... desabrochar... fluir... nas produces académicas solicitadas
na sala de aula.
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Caso a escola restrinja o uso da escrita & copia e a utilizacdo da leitura & decifragdo, é
dificil para o professor aceitar a escritura como construgdo ou formulacio do aluno e a leitura
como uma busca de sentidos e de significados. Pois, quem prepara para o ler e o escrever, o faz
por meio da leitura e da escrita mesmo, ou nas palavras de Moisés {(1885:12):

(...} dimensionando o sistema de escrita e a compreenséo
que dele fem a crianga. Nfo é por exploragdo de cor,
tamanho, forma que se chega a escrever; v que hd é uma
infrodugdo & escrita pelas proprias finguagens da crianga, 0
que, em nivel do discurso dessa mesma crianca, significa o
esclarecimento, pela e afravés da linguagem, da prépria
finguagem.”

E relevante salientar que a crianga tem acesso & linguagem escrita de diferentes formas
antes de adentrar na sala de aula. Tal fato a escola necessita considerar guando se propde a
ensinar a arte de escrever. A crianga nfo chega a sala de aula como um recipiente “vazio®, “oco”
ou “despovoada” de conhecimentos referentes ao uso da lingua. Pelo contrério, a crianca,
independentemente do “palco” cultural no qual se situa, ia teve a oportunidade de acessar 2
escritura de diversos modos, tais como: cartazes, folhetos, gibis, livros, revistas, “out doors”,
placas, e muitos outros. Cabe, entdo, ao espago escolar {re)dimensionar a I6gica do aprendizado
da linguagem, pois quem vai aprender algo, necessariamente, s6 aprende “fazendo” aquele algo.

A crianga, entho, a partir de olhares e dizeres configurados em outros contexios, val
articulando, no espaco escolar, novas maneiras de olhar, de narrar, de descrever, de explicitar 0s
fatos, os alos e os contatos, que thes sdo apresentados nos conteados enfatizados na sala de
aula.

Para “fechar” os pontos aqui focalizados, convidamos Geraldi {(1991:137) para expor seus
dizeres a respeito do gue é realmente necessario para um sujeito produziv um texto escrito ou oral,
Segundo o autor, é indispensavel que:

(...) a) se tenha algo a dizer; b) se tenha uma razdo para
dizer 0 que se tem a dizer; ¢} se tenha para quem dizer ¢
que se tem a dizer; d) o locutor se constitua como tal,
enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz (ou, na
imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo; e} se
escolfram as estratégias para realizar (a), (b), (¢) e (gL

De fato, “o que dizer”, “‘como dizer® ¢ “para quem dizer’, sio aspecitos que se tomam
presentes no decorrer do processo de configuracio da linguagem escrita gue 05 alunos produzem,
néo s6 em seus textos escritos, mas também nos orais. Neste semtido, escrever & como falar, é
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ser um “teceldo” com dedos que véem, & ser um ‘garimpeirn” de palavras e @, enfim, um
“arquiteto” de sentidos e de significados.

Mostramos, pois, algumas maneiras de dirigir 0 othar para evidenciar a construcdo de
muiltiplos  sentidos nos textos produzidos pelos protagonistas deste estudo. Porém, far-se
necessario que tomemos outra via de acesso para verificar o que dizem 0% tedricos ancorados em
ouiras visbes mais tradicionais a respeito dos “erros” ortogréficos cometidos pelas criancas em
suas tentativas de aprendizagem, sobretudo, na esfera da lingua escrita.

Sob 1al visdo, argumentagbes anteriores oriundas de correntes filosoficas ancoradas em
epistemologias psicoidgicas, come por exemplo, as da psicomotricidade (De Meur & Staes - 1084:
Coste - 1978), da educacéo vivenciada (Lapierre & Aucouturier - 1977 e da psicocinética {Le
Boulch - 1987), sfo utilizadas para explicar e descrever o fendmeno gue envolve 0s “erros”
cometidos pelas criangas no trato com o conhecimento da escrita, da leitura e do calculo, através
de um desempenho motor ou psicomotor insatisfatério.

Dentre os argumentos usados para dar consisténcia as dificuldades de aprendizagem e
explicitar o desempenho académico inadequado, mal gerenciado e deficitario que alguns alunos
apresentam no inicio da escolarizagéo, selecionamos 0s seguintes:

Quando a crianga ndo tem uma configuracio satisfatdria do esquema corporal, pode-se
encontrar,

- Uma escrita que ndo obedece aos limites de uma linha ou de uma folha:

- Auséncia da acentuacio gréfica, ou ainda, da pontuacio (ponto, virgula, dois pontos,
ponto e virgula, ponto de exclamagio e ponto de interrogacio).

Guando o problema motor cu psicomotor incide na lateralidade, observa-se que:

- Na escrita a crian¢a apresenta dificuldade para aprender a direcio grafica;

- Ha dificuldade em aprender os conceitos de direita e de esquerda;

- Ha dificuldade na coordenagio motora fina;

- A crianga escreve em um ritmo rmais lento;

~ O aluno inverte a diregdo das letras, como por exemplo, bid e pia,

- H& aumento das sincinesias’®

Quando a orientacio espacial apresenta uma configuraciio inadequada, observa-se que;

- Na escrita hé troca, acréscimo, inversio e supressio de letras;

- H& juntura e segmentacéo intervocabular:

- A crianca néio escreve em cima da pauta:

- A escrita ndo cbedece a direcdio horizontal do tracado (no caso, a crianga escreve de
forma ascendente ou descendenie);

'* “Sincinesias séo reages parasitas de imitaglio dos movimentos contratatersis e de movimentos peribucais

ou linguais. As sincinesias sdo fregiientes nas criangas de 6, 7 ¢ 8 anos ¢ que tendem a desaparecer
totalmente a partir dos 10-12 anos, por representarem um aspecto fundamental da maturacio neuroldgica.”
{Fonseca, 1995a:1393,
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- Ha diminuig¢do na discriminagio das letras, como por exempla, m/n, ou/on, b/p, bid, piy:

- A crianga “pula” palavras oy linhas ao ler;

- A crianca apresenta dificuldades para armar calculos na matematica.

Caso a orientacéo temporal esteja indefinida, verifica-se Gue:

- A crianga nao percebe os espagos entre as palavras;

- Na escrita, inverte, omile e acrescenta letras;

- A crianga realiza as tarefas escolares com lentiddo.

Prosseguindo com a discussdo, Gomes (1995:23) apoiando-se nas idéias de Johnson &
Myklebust (1983) e Kamii (1985), coloca-nos o seguinte: *(..) habilidades psicomotoras s&o
essenciais ao bom desempenho no processo de alfabetizacso...”.

Mais adiante, verificamos que a supramencionada autora, atribui 2 aprendizagem da
leitura e da escrita, uma série de habilidades que transcreveremos literalmente:

(...) domindncia manual ja estabelecida (drea da
lateralidade); conhecimento numérico suficiente para saber,
por exemplo, quantas volfas existerm nas lefras m e n, ou
quantas sifabas formam uma paiavra (drea de habilidades
conceituais); movimentagéo dos olhos da esquerda para a
direita, dominio de movimentos delicados adequados &
escrita, acompanhamento das linhas de uma pagina com
os olhos ou vs dedos, preensdo adequada para segurar
fapis e papel e para folhear (drea de coordenacéio visual e
manuall, discriminagéo de sons (drea de percepcdo
audftiva), adequacdo da escrita 3s dimensdes do papel,
reconhecimento das diferengas dos pares b/d, o/d, ply
efc.., orientagéo da leitura e da escrita da esquerda para a
direita, manutengdo da proporgdc de altura e largura das
fetras, manutencio do espago enire as palavras e escrita
orientada pelas paulas (drea de percepcdo visual,
orientagdc espacial, lateralidade e habilidades concefuars);
prondncia adequada de vogais, consoantes, sflabas,
palavras (drea de comunicag8o e expressdo); nocBo da
finearidade da disposigéio sucessiva de letras, silabas e
palavras  (area de  orienfagdo  témporo-espacial);
possibifidade de reunir fetras e sliabas para formar novas
palavras (sinfese).” (p.23)

Tendo por base, de um lado, os argumentos apontados por Gomes (1995:23) no que
concerne ao conjunto de habilidades necessarias para um jovem sscritor {no caso, a crianca)
dominar com “perfeicéo” a linguagem escrita e, de outro, nossas inquietacdes para tentar entender
0 porqué da necessidade de tantos pré-requisitos para a crianga aprender a ler e escrever, é que
retomamos nossa analise através do exercicio da suspeita.
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Em primeiro lugar, ficamos imaginando na quantidade consideravel de elementos gue o
aluno deve dispor para apresentar um bom desempenho académico, tanto na escritadleitura como
em outros contetidos enfocados na sala de aula, como por exemplo, matematica, ciénocias,
estudos sociais, religiio e outros. Sera que é mesmo téo imprescindivel aquele corolario de
habilidades supracitadas para a crianga sair-se bem na escola? Podemos afirmar que 8 aguisicls
da escrita esta estreitamente correlacionada com um bom desenvolvimento da motricidade? E o
bom desenvolvimento motor quem vai determinar o éxito da crianga 0o trato com o conhecimenio
veiculado pela escola? £ o que pensar sobre outras varidveis intervenienies no processo de
ensino e aprendizagem, tais como os determinantes historicos, socigis e culturais que a crianca
leva em sus bagagem guando é matriculada numa escola?

De acordo com o pensamento de Gomes (1995:23), temos em maos uma verdadeira lisia
de pré-requisitos condicionantes para o aluno aprender. £, sem sombra de davidas, um numerario
significativo de dados, uma coleciio infindavel de detalhes, Um ritual pelo qual a crianca deve
passar com nota maxima, pois o simples fato dela trazer consigo todos aqueles elementos,
merece subir ao podium e receber a devida premiacéo!

Qualquer crianga que seja forcada a realizar suas tarefas em sala de aula com a parfeicdo
sugerida na “ata” daquela autora, logo sera vencida por um enorme cansago menial, emocional e
motor.

Atribuir a aprendizagem da escrita, da leitura, do célculo e de oufros contelidos a condicio
sine qua non de aspectos bem desenvolvidos da motricidade é ter, no minimo, umna representacao
mental pré-formuiada do que venha a ser um aluno “ideal”. E, pois, quearer coriar um “modeln” de
sujeito que niio existe numa sala de aula “comum”, quase sempre, demarcada pela presenga da
heterogeneidade. Em um contexto assim caracterizado, dificiimente temos a oporiunidade de
verificar aiguém preenchendo toda essa série de pré-requisitos.

Essa visdo “recortada’ das coordenadas motoras da crianca, apoia-se, sobretudo, em
teorias de conhecimentos biolGgico e psicolégico gue tentam instrumentalizar o movimento
humano como meio de aprendizagem, desencadeando com isto, a secundarizacdo da construgio
do conhecimento, pois nfio leva em consideracdo os diferentes parcursos, historfas e saberes
daguele gue aprende.
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Conforme coloca-nos Cagliari (1985:61):

“(...) E uma falsa inferprefacdo do que ocomre em sala de
aula atribuir aos alunos a falta de discriminacéio audifiva,
visual, a falta de controle motor fino e problemas de
lateralidade cerebral. A producBo oral e escrita das
criangas com a sindrome da dificuldade de aprendizagem
revelam quesifes lingliisticas e metodoidgicas e ndo de
natureza bioldgica.”

Acreditamos que o cerne da questio que circunscreve a “sindrome das dificuldades de
aprendizagem” ndo deve se prender somente ao aspecto do desenvolvimento das habilidades
motoras da crianga para tentar justificar a “inocéncia” do fazer pedagdgico perants o fracasso do
aprendizado da escrita € da leitura.

Discutida essa problematica, passemos agora a visualizar o desempenho da motricidade
apresentado por cada aluno ao jongo das diferentes categorias motoras propostas peilo exame
motor aplicado pela pesquisadora.

Os resuliados, nada homogéneos, poderdo ser contemplados nos agrupamentos dispostos
nos quadros que colocaremos a seguir:
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Categorias Coorgenacio Coordenaciio Coorderagio Dissoctacio Esquema Corporal
Motoras: Motora Fina Motora Global Qculo-Manuai
Breno OK oK OK PESMADS = DELICORPO =
INSATISFATORID | INSATISFATORIO
Bruno () INSATISFATORIO | INSATISFATORIO | INSATISFATORIO | PES/MACS = PARCIALMENTE
INSATISFATORIO | SATISFATORIO
César OK OK OK OK oK
Cristina INSATISFATORIO | ANDAR/ICORRER OK INBATISFATORIO OK
INSATISFATORIO
Denise oK OK OK INSATISFATORIO oK
Douglas INSATISFATORIO OK INSATISFATORIO | INSATISFATORIC | INBATISEATORIO
Féabio (*} i TK OK QK O
Gifberto (%) INSATISFATORIO | INSATISFATORID OK INSATISFATORIO | INSATISFATORIO
Jear INBATISFATORIO | (NSATISFATORIO | INBATISFATORIO | PEEMAGS = DELICORPO =
INSATISFATORIO | INSATISFATORIO
Jufio ) oK OK OK PESMADS = PARCIALMENTE
INSATISFATORIO | SATISFATORIO
Lucas QK OK OK OK OK
Luciano oK OK OK PESIMAQS = Ok
& PARC, SATISFAT.
Marcelo oK oK INSATISFATORIO [ INSATISFATORIO 0K
Nelson oK oK OK PESHIEOE = IBAIT/ATIT =
INSATISF. INSATISFATORIO
Nivaldo INSATISFATORIO | ANDAR/CORRER 0K PES/MAOS = PARCIALMENTE
INSATISFATORIO INBATISFATORIO | SATISFATORIO
Olivia PARCIALMENTE OK 0K 0K 0K
SATISFATORIO
Regina MAO*E" = CK OK PES/MAOS = CON/CORPO =
INSATIBFATGRIO INSATISFATORIO | INSATISFATORIO
Roberto 0K INSATISFATORIO OK INBATISFATORIO | DELICORPO =
INBATISFATORIC
Rodrigo QK ANDAR/CORRER OK PARCIALMENTE oK
(™ INSATISFATORIO SATISFATORIO
Rita {*) INSATISFATORIO oK INSATISFATORIO | INSATISEFATORIO | INSATISFATORIO
Silvio DK ANDARICORRER oK PESMADE = oK
INSATISFATORIO INSATISFATORIO
Suzana OK OK OK K Ok
Ténia OK OK QK 0K PARCIALMENTE
SATISFATORIO
Tebflo OK oK OK OK OK
Vera (*) INBATISFATORIO | INSATISFATORIO | INSATISEATORIC | PESIMAGS = DEL/LAT/MIT.
INSATISFATORIO | INSATISFATORIO
Vilma OK, OK OK 0K OK

{*) Criangas com difisuldades; {**) Criangas Dispersas - “Distraldas’

aula fnvestigada.

- Tais criangas foram indicadas pela professora da sala de
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Categorias Motoras | Equilibrio Estétice | Equilibrio Estétice | Equilibrie Dinmico | Orientaclio Orientagdo
{Imoebilidade) {Apoio Unipedal) Esnacial Temporal
Brene oK INSATISFATORIA oK ADAPESPAGCO = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA | INSATISEATORIA
Bruno {) INSATISFATORIA | INSATISFATORIA | INBATISFATORIA OK ESTIRITMICAS =
INSATISFATORIA
César OK OK OK 0K OK
Cristina oK OLHOS FEC. = OK ADAPIESPACO = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Denise OK OLHOS FEC. = oK ADAP/ESPACO = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Douglas INSATISFATORIA | INSATISFATORIA 0K ADAPIESPACG = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Fabio (%) 0K OLHOS FEC. = OK ADAP/ESPAGO = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Gilberta (") INSATISFATORIA | INSATISFATORIA | INSATISFATORIA | ADAP/ESPACO = | EST/RITMIGAS =
INSATISFATORIA | INSATISEATORIA
Jean oK OLMOSFEC. = OK ADAP/ESPACO = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Jadio (*y oK OK OK ADAP/ESPACC = | EST/RITMICAS =
(NSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Lucas OK OLHOS FEC. = OK oK EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA INSBATISFATORIA
Luciano oK 0K OK ADAPESPACO = | EST/RITMICAS =
) PARC, SATISFAT. | INSATISFATORIA
Marcelo O OLHCS FEC. = QK QK 8114
INSATISFATORIA
Nelson OK INSATISFATORIA OK ADAP/ESPAGO = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Nivaldo OK INSATISFATORIA OK ADAPIESPAGC = | EST/RITMICAS =
A DIREITA INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Ofiviz OK OLHOS FEC. = OK ok OK
INSATISFATORIA
Regina OK INSATISFATORIA oK ADAP/ESPACO = | EST/RITMICAS =
INGATISFATORIA | INSATISFATORIA
Roberto INSATISFATORIA | OLHOS FEC. = INSATISFATORIA | ADAP/ESPAGO = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA INGATISFATORIA | INSATISFATORIA
Rodrige oK OLHOS FEC. = K ADAPESPACO = | EST/RITIMICAS =
" INSATISFATORIA INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
Rita () OK OLHOS FEC. = CK INSATISFATORIA | INSATISFATORIA
INSATISFATORIA
Silvio INSATISFATORIA | OLHOS FEC. = OK DK QK
INSATISFATORIA
Suzana oK OLHOS FEC. = OK OK EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA INSATISFATORIA
Tania OK oK oK OK EST/RITMICAS =
INSATIBFATORIA
Tedfilo oK OLHOSFEC. = OK ADAPESPACO = i
INSATISFATORIA INSATISFATORIA
Vera (%) INSBATISFATORIA | INSATISFATORIA [ INSATISFATORIA | ADAF/ESPACO = | INSATISFATORIA
INSATISFATORIA
Vilma oK OLHOS FEC, = oK ADAP/ESPACO = | EST/RITMICAS =
INSATISFATORIA INSATISFATORIA | INSATISFATORIA

{") Criangas com dificuldades; (**) Criangas Dispersas - “Digtraldas”. Tais criancas forarm indicadas pela professora da sals de

aufa investigada.
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De acordo com os dados, podemos observar a diversidade (adversidade?) dos limites e
das dificuldades que norteiam o desenvoivimento da motricidade dos alunos submetidos as provas
que compdem 0 exame motor.

Grosso modo, constatamos mais uma vez um cendrio demarcado por muilas
irregularidades e uma heterogeneidade evidente.

O que comentar a respeito das muitas facetas que configuraram as habilidades motoras
das criangas? Como dirigir o othar para construir sentidos e significados quando se tem em méos
‘mudangas de tom” tdo contraditérias dos dizeres dos autores que afirmam  existir uma
causalidade entre desenvolvimento motor versus desempenho académico na escrita e na leitura?

Tomando-se por base as argumentacbes anteriores encontradas na literatura tradicional
sobre a motricidade humana, o esperado seria que aqueles alunos rotulados como probleméticos
apresentassem um desempenho motor insatisfatorio em todas as provas.

Os descompassos, os desacerios e o5 desencontros estfo distribuidos em todos os
lugares, tanto para os alunocs sem empecilhos para aprender como para os alunos que,
alegadamente, t8m dificuldades académicas na linguagem escrita.

Por que o Bruno, o Fabio, o Githerto, o Jilio, o Luciano, o Rodrigo, a Rita & a Vera nio
apresentaram “imperfeiches” generalizadas no que tange a realizagéio da bateria motora? E o que
dizer dos limites e das dificuidades apresentadas pelos outros alunos com bom desempenho
académico?

Tomemos como exemplo os seguintes casos: Douglas (sem dificuldades) e Fébio (com
dificuldades) & comecgamos a notar um quadro bem conirastante.

Analisemos em primeiro lugar o perfil motor apresentado pelo Douglas. Este aluno realizou
de forma satisfatoria apenas as provas referentes & coordenago moiora global e ac equilibrio
dindamico. Nas demais provas, a realizacdo nfio foi adequada as exigéncias das categorias em
questdo (coordenacéo motora fina, coordenaglo Gculo-manual, dissociacdo, esquema corporal,
equilibrio estatico, orientacéo espacial e orientacho femporal). O que dizer? De forma inversa, o
Fabio demonstrou ter ao longo de praticamente todo o exame, um bom desenvolvimento motor,
Cabe-nos lembrar que ele s6 ndo se saiu bem nas provas concementes ao equilibrio estético com
olhos fechados, & adaptac8o ao espago e as estruturas ritmicas, Novamente, indagamos: o gue
dizer? A pergunta permanece!

Continuando com a analise, temos a Cristina realizando de modo insatisfatério diversas
provas, como fol possivel perceber nos resultados dispostos no quadro anteriorments citado. Esta
aluna, como ja tivemos a oportunidade de verificar, ndo tem dificuldades académicas e, no
entanto, nido realizou adequadamente as provas referentes ao equilibrio estatico com olhos
fechados, 4 adaptacdo ac espago, s estruturas ritmicas, a4 coordenaclo motora fina, &
dissociagio e & coordenagBo motora global. Mas... apesar de todas essas “incapacidades’
encontradas na esfera motora, Cristina aprende a ler, a escrever e a calcular. Nio poderia estar
acontecendo o inverso?
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Prosseguimos direcionando nosso foco objetivo ao encontio da empiria e detectamos
cutras paisagens bastante assimétricas referentes aos aspecltos motores.

Vejamos, pois, o que nos mostra a revelacio de duas fotografias bemn distintaz. De um
lado, temos a fote do Jilio (com dificuldades) e, de outro lado, a foto do Jean {sem dificuldades).
Novamente, deparamo-nos com uma situagio caracterizada por um padrido em que ndo ha
linearidade.

No pdlo norte, Jdlio realiza a maloria do exame motor com alguns limites e dificuldades
apenas nas provas concementes a dissociagdo (mais especificamente, quando ha participacio
simultdnea das m#os e dos pés), a0 esquema corporal (delineamento das partes do corpo), a
adaptacéo 80 espaco e 4s estruturas ritmicas.

No pdlo sul, Jean (matriculado na escolinha de basquete desde 05 cinco anos de idage)
ndo realiza com éxito a maior parte das provas propostas pelo exame motor. E & valido lembrar
que ha excecdes, mas estas so existem e assistem nas categorias motoras que dizem respeito ao
equilibrio estatico (imobilidade) e ao equilibrio dindmico.

Diante desse ‘retrato”, gque inferéncias podemos “arriscar” para tecer qualguer tipo de
comentario? Como explicar essas divergéncias (nitidas ao longo dos dados) tendo por referéneia a
base correlacional entre o0s aspectos da motricidade e o desempenho académico que alguns
autores afirmar existir?

Pegamos oufra via de acesso e seguimos procurando alguns indicios que  possam
elucidar, ou quem sabe, localizar o que se pressupbe estar inter-relacionado em outras instancias
investigadas.

Tomemos como exemplo o Roberto (sem dificuldades) para circunscrever mais uma
paisagem. Temos a revelacio de outros tragos, caracteres e marcadores que ndo se encaixam
com os dizeres registrados em outras teorias, pois como foi possivel constatar através do exame
motor, 0 aluno apresentou aspectos bem desenvolvidos de sua motricidade somente nas provas
motoras relacionadas com a coordenacdo motora fina ¢ coordenagiio dcuio-manual. Nas dernais
provas ha dificuldades espalhadas em diversos pontos ao longo da sxecucio de cada uma delas.
Neste caso em particular, onde procurar a base correlacional entre os componentes pertinentes ao
desenvolvimenio motor e o desempenho académico na linguagem escrita?

O que podemos afirmar por enquanio & o seguinte: estamos diante de um “iogo de
antiteses” perseguindo nexos que podem até estar presentes, mas, neste estudo, ainda nfo nos fol
propiciada a visualizagio. Ou ainda, nos dizeres de Veloso | (..} Onde queres revéiver ey sou
cogueiro.”

Persistimos direcionando nossa lente para os dados obtidos no campo e detectamos, mais
uma vez, (des)caminhos, desigualdades, (desjconfortos e conirastes. Nio poderfamos deixar de
registrar agui algumas reflexdes a respeito de alguns aspectos do desenvolvimento motor e do

" Trecho da musica “O Quereres” do Cactano Veloso.
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desempenho académico do César (sem dificuldades) e da Vera (com dificuidades), sem levar em
consideragio os pontos diametralmente opostos que eles ocupam na sala de aula. De acordo com
Veloso, ...) Onde queres um lar, revolucdo.”

Nesse espago permeado por adversidades, temos o César, porque ndo apresenia
dificuldades e limites, tanto na realizagic das provas do exame mofor como na prochicéo
académica, localiza-se em um ponto limitrofe superior em sala de aula. No emtanto... ha também
uma situaglo inversa... temos a Vera, porque apresenta limites e dificuidades em aspecios da
motricidade e em aspecios do desempenho académico, distribuidos de forma irregular, ocupa na
mesma sala de aula, um ponto limitrofe inferior. .

Tendo por base esse “jogo dos contrérios™, serd que apenas 0 César estd preparado para
aprender a ler, a escrever e a calcular, pois retine ¢ preenche todas as habilidades basicas
salientadas por Gomes (1895:23)? E o gue dizer, entdo, das ouiras criangas que apresentaram
limitagbes espalhadas ao longo de alguns aspectos do desenvolvimento motor? Elas estdo
‘prontas” para aprender? N&o?... Em qual visdo?... Do campo?... Da professora?... Da escola?...
Dos autores que sugerem uma base correlacional entre aspectos da motricidade e bom
desempenho académico na linguagem escrita?... As indagacbes permanecem! Nio seria
necessario estudar oufros determinantes que podem estar influenciando nos resultados do
fendmeno observado?. Prosseguimos sem respostas... € com muitas contradigdes. Neste sentido,
Veloso deixa-nos mais um recado: (...} £ onde queres tortura, mansiddo.”

Insistimos na procura de possiveis indicadores de dificuldades e limites enire os aspectos
da motricidade e do desempenho académico para teniar caracterizar a correlacio sugerida por
alguns autores e voltamos a merguthar nos resultados provenientes da visio do campo.

Novamente, outios protagonistas e questionamenios afloram: O que comentar a respeito
dos alunos gue foram apontados pela professora como “distraidas” no trato com o conhecimento
focalizado em sala de aula? Como operacionalizar os conceitos que podem estar imbutidos na
distraglio (no caso, atencéo e concentraglo) que, alegadamente, essas criancas apreserdavam®?
Que critérios estabelecer para definir um comportamento caracterizado por distracio? A lentidfo
para resclver 0s exercicios propostos em sala de aula? O ritmo imposto pela classe? O
desempenho académico na escrita e na leitura? Os resultados procedentes das provas do exame
motor? Um beco sem saida?

Dentro desse gquadro de slbitas “auséncias®, dispersdes e desatencdes, duas criancas
foram e estavam incluidas como representantes. Por um lado, o Luciano {sem dificuldades), ao
ser submetido ao exame motor, apresentou limites apenas nas areas de dissociacdo, adaptacio
ao espaco e estruturas ritmicas. Por outro lado, o Rodrigo (sem dificuldades) realizou com
limitagdes as provas referentes & coordenago motora global (andar/correr), & dissociagio
(participagdo simultdnea de maos e pés), ac equilibrio estdtico (apoio unipedal com olhos
fechados), a adaptago ao espago e s estruturas ritmicas. Serd possivel que podemos atribuir ao
comportamento disperse, tais resultados? O esperado seria que ¢ Luciano e o Rodrige, porque
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“distraidos”, ndo realizassem as provas motoras da mesma forma que, as veres, deixavam de
completar as tarefas em sala de aula? E.._ dificil responder... & mais ainda... encontrar e sonstruir
sentidos. ..

Discutidas essas questdes, ndo poderiamos deixar de tecer alguns comentarios & respeito
de trés provas especificas. Tais provas sdo: equilibrio estatico {apoio unipedal) com o0s olhos
fechados, adaptacdo ao espaco e estruturas ritmicas.

De acordo com os resultados apresentados no quadro da p. 126, dos vinte e seis alunos
submetidos a prova de equilibrio estético (apoio unipedal) com os othos fechados, apenas César
(sem dificuldades), Jiio {(com dificuldades), Luciano {"distraido”) e Ténia (sem dificuldades),
realizaram ial prova sem apresentar limites e/ou dificuidades.

Na adaptagfio ao espago, das vinte e seis criancas investigadas, somente Bruno, César,
Lucas, Marcelo, Olivia, Silvio, Suzana e Tania foram bem sucedidos na realizacéio dessa prova.
Neste caso, sete cartas eram esperadas (alunos sem dificuldades), mas... e o que dizer, entdo, da
presenga de um coringa (Bruno, aluno com dificuidades!)? E as outras criancas que,
alegadamente, ndo revelavam problemas na esfera académica? Elas ndo deveriam estar agui
também?

Com as estruturas ritmicas aconteceu algo semelhante. Dos vinte e seis alunos
submetidos a prova, apenas César, Marcelo, Olivia, Silvio e Te6filo obtiveram éxito. Vinte e um
alunos (com e sem dificuldades) ndo realizaram a referida prova salisfatoriamente. A OCUPACHED
desse territorio (norteado por limites em alguns aspectos da motricidade} ndo deveria estar restrito
somente aos alunos com dificuldades académicas na linguagem escrita?

Como explicitar essas limitagbes no que respeita 3 axecusio das rés provas moloras
anteriormente citadas quando temos uma paisagem habitada, tanto por alunos sem dificuldades
para aprender como por alunos com dificuidades académicas? Onde procurar a linearidade nos
dados empiricos que, neste estudo, encontra-se ofuscado?
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Fosto isto, colocaremos um novo quadro com o intuito de mostrar um panorama gerat dos

limites e dificuldades enfrentados pelos alunos quando foram submetidos an exame motor.

Perfil Motor dos Protagonistas do Estudo

Categorias Motoras:

Realizacao Perdeila

Reaiizaq% Controlada

Realizaclo com Dificuidades

Coardenacio Motora Fina

Brene, César, Denise, Fabio*
Jlio Lucas, Luciano™,
Marceln, Nelson, Robertc |,

Rodrige™, Silvio, Suzana, Tania,
Teofifo, Vilma.

Olivia, Regina.

Brune *, Cristing, Douglas
Gilberto *, Jean, Mivaldo
Rita *, Vera =

Coordenagio Motora Global

Breno, César, Denise, Douglas,
Fabio®, Jikio *, Lucas, Luciano **,
Marcelo, Nelson, Roberto,
Raodriga™, Silvia, Sugana, Ténia,
Tedfilo, Vilma.

Brune 7, Gristing, Gibero v,

Jean, Nivalde, Robarto,
Radrigo™, Siivio, Vera *
(P.5.: Apenas 08 nomes

destacados em negrite & gque
fiveram dificuldades em todas as
provas).

Coordenagio Dowlo-Manual

Breno, César, Cristina, Denise,
Fabio*, Gilberte *, Miio *, Lucas,
Luciane™,  Nelson,  Nivaldo,
Olivia, Regina, Roberio, Silvio,
Suzana, Ténia, Tedfilo, Vilma,

Bruno *, Douglas, Jean
Marcels, Rim ™, Vera ™.

Disseciacio

César, Fabio*, Lucas,
Olivia, Suzana, Tanla, Tedfilo,
Vilma.

Brano, Bruno *, Jean

Jilio 0 Luciano™,  Nelson,
Nivaldo, Regina, Rodiigo ™,
Silvio, Vera *,

Cristina, Denise,
Gilbarto *, Ritg ™.

Douglas,

Esquema Corporal

Caésar, Gristing, Deanise, Fabio*,
Lucas, Luciane **  Marcelo,
Dlivia, Modrige =, Silvia, Suzana,
Teofilo, Vilma.

Breno, Bruno *, Jean
Jilio *; Nelson, Mivaido, Liziane,
Robero, Ténis.

Douglas, Gilberto *, Rita *, Vara *

Equitibrie: Estatice (mobilidade)

Breno, César, Cristina, Denise,
Fabio*, Jean, Julin *, Lucas,
Luciano **, Margelo, Nelson,
Nivaldo, Olivia, Regina, Rodrige™
Rita *, Suzana, Tanla, Tedfilo,
Viima.

Bruno %, Douglas, Giberts
Roberte, Silvio, Vera ™,

Equilibrin Estético

Unipadal)

(Apoio

Cesar, Jilio * Luciane **, Ténia.

Cristina, Denise, Fabio®, Jean,
Lucas, Marceio, Nivaldo, Ofivia,
Roberte, Rodrigo *, Rila *, Silvio,
Suzang, Tedfils, Viima.

Breno, Brune %, Douglas,
Gilberto® | Regina, Vera *

Equilibrio Dindmico

Breno, Oésar, Crsting, FElisa,
Dougias, Fabie*, Jean, Jalio *,
Lucas, Lusiano*®, Marcelo,

Nelsor, Nivalde, Olivia, Regina,
Redrigo **, Rita *, &ilvio, Suzana,
Ténia, Tebfilo, Vilma.

Bruno * Githerto ¥,
Vera®

Raoberto,

Orientacio Espacial

Bruno ¥, César, Lucas, Marcelo,
Civia, Silvio, Suzanz, Tania.

Brano, Cristina, Danise, Douglas,
Fabio*, Gilberta *, Jean, JiHlio *,
Luciang ™, Neison, Nivaide,
Regina, Roberto,  Ruodrige™,
Rita* Tedfile, Vera®, Vilma.

Orientagio Temporal

César, Marceio, Qlivia, Tedfilo.

Breno, Bruno®, Cristina, Denise,
Rouglas, Fabio*, Gilberto*, Jean,
SUlin®, Lucas, Luctano™, Malson,
Nivaldo, Regins, Roberio,
Rodrigo™, Rita*, Suzanz, Ténia,
Vaera® Vilma,
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Tendo por base o quadro exposto na p.131, comegamos a tecer nossas reflexdes a
respeito dos limites e dos obstaculos que os alunos com e sem dificuidades apresentaram em
alguns aspectos da motricidade.

Assim como na linguagem escrita, os “erros” de ortografia ndo foram analisados palavra
por palavra, no exame motor, 0s obstaculos de aspectos do desenvolvimento motor apresentados
pelos alunos (com e sem) dificuldades académicas, também néo serfio refletidos minuciosamente.

De acordo com os dados, observamos que ndio hd um padriio linear no que se refere 2
distribuicdo dos protagonistas deste estudo, principaimente, quando levamos em consideracio as
limitagOes & 0s éxitos de cada crianca nas realizagfes das provas propostas pelo exame motor.

Estamos diante, mais uma vez, de uma paisagem norteada pela heterogeneidade,
irregularidade e discrepancia. Heterogénea, porque hé alunos (com e sem dificuidades) habitando
05 mesmos territérios. frregular, porque o esperado seria que somente os alunos com dificuldades
académicas na escritafleitura apresentassem limites em aspectos do desenvolvimento motor
Discrepante, porque o0s alunos (com e sem dificuldades) realizam as provas motoras, ora com
limitacdes, ora com é&xito.

Temos em maos resultados que guardam intima semelhanga com aqueles verificados no
quadro dos “erros” ortograficos cometidos pelas criangas na linguagem escrita (vide quadro p.11 ).
Ou seja, constatamos que os alunos com dificuldades académicas (ou ndo) estio situados nos
mesmos lugares e apreseniam limites semelhantes no que concerne ao desempenho motor.

Vejamos, por exemplo, 0s resultados obtidos com a andlise da coordenacio motora fina
revelada pelos alunos durante a realizacdo de tal prova. Em um extremo, temos o Fabio (com
dificuidades), o Julio (com dificuldades), o Luciano (“distraide”) e o Rodrigo {(“distraido™ bem
sucedidos na realiza¢do da referida prova. Em outro extremo, encontramos a Cristina, 0 Bouglas,
0 Jean e o Nivaldo, alunos que, alegadamente, ndo tém dificuidades académicas. Neste caso,
como explicar a auséncia de linearidade? Pelos resultados obtidos durante a execugio da prova?
Pelo desempenho académico apresentado em sala de aula? Pela auséncia de *rotulos”, "estigmas”
e “carimbos®? Pela “dificuldade” em estabelecer e/ou entender quais sfo os critérios utilizados
para definir 0 que representam dificuldades?

PonderagBes equivalentes s8o também validas para as categoria motoras referentes a
coordenagao motora global, a coordenagéo 6eulo-manual, ao equilibrio estatico (imobilidade} e a0
equilibrio dindmico, pois como podemos evidenciar, a distribuigdo dos alunos (com e sem)
dificuldades nio obedece um critério de classificacio Gnico. Pelo conirario, observamos com ceria
continuidade as fotografias motoras das criangas permeadas por discordéncias, disparidades e
discrepancias, sobretudo, quando o esperado ¢ uma causalidade que ndo estd marcando
presenga, pelo menos, nos dados aqui apresentados.

Nas provas referentes a dissociagfo, ac esquema corporal @ ao equilibrio estatico com
apoio unipedal, 0s alunos estio “espathados” sem uniformidade nos coritérios que utilizamos como
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parametros de distribuigio. Ou seja, ndo ha um “locus” préprio elou especifico para abrigar os
alunos com ou sem dificuldades académicas.,

Seguimos em frente para dirigir nosso olhar as categorias motoras e, desta vez, elegemos
como “porto de passagem” a paisagem que é demarcada pela crientacio espacial. Novamenig, o
que podemos contemplar so as adversidades dos resultados oriundos desse aspecto do
desenvolvimento motor. Como € possivel perceber, quase todos 0s alunos, com raras excecdes,
estdo realizando essa prova com limites e dificuldades! A maioria das criancas até podem ser
alojadas em um ponto limitrofe inferior, se levarmos em conta os critérios de observacio do
exame motor por nds ulilizado. Tentar explicar essa heterogeneidade através de
relagio/causalefeito &, pois, uma tarefa complicada. Os dados obtidos através da ampiria nao
mostram elementos elucidadores para vislumbrar uma possivel correlaclo entre “desenvolvimento
motor e desernpenho académico”. Alids, essa correlagho & muito mais complexa do gque fica
sugerido por visbes tradicionais.

Na prova destinada a avaliac@o da orientagio temporal, e mais especificamente, a prova
relativa as estruturas ritmicas, temos também resultados quase semelhantes acs apresentados
peia prova de adaptacdo ao espago. Contudo, ha uma diferenga que merece ser ressaltada e esta
diz respeito a jungéo de todos os alunos probleméticos (agueles que néo aprendem “ndo se sabe
por qué’) em um mesmo agrupamento (isto &, realizam a prova com limitacdes). £ o Gnico
aspecto da motricidade que estes protagonistas se encontram... Poréry, sles ndo estfo sozinhos...
0s oulros alunos {agueles que aprendem “ndo se sabe por qud”) também existem e assistern no
mesmo domicilio... com restrigbes e dificuldades iguais!

E... ndo poderiamos terminar essas reflexdes sem, pelo menos, levantar duas questdes
basicas: Por que os alunos sem dificuldades académicas na escrita e na leitura ndo foram bem
sucedidos em todas as provas propostas pelo exame motor 7 Por que nao encontramos nas
realizaghes das provas motoras dos alunos com dificuldades académicas, elementos gue
pudessem ratificar a correlagéo sugerida em estudos e argumentages anteriores? Distiirbio motor
causa dificuldade de aprendizagem? Mas... existe de fato essa causalidade? Nossos dados
coletados no campo em que o fendmeno aconteceu, sugerem exatamente um “jogo de opostos”.
Ou ainda, o que focalizar na motricidade e na produgio da escrita para propor uma base
correlacional enire estas duas esferas?. Os tedricos até sugerem... mas... no levaniamenio de
dados agui configurados, essa correlacdo ndo se apresentou uniformemente.

O cerme da questdo, alids, 0 que se nos mosira Obvio ac longo dos atos e dos fatos
observados e regisirados no focal onde eles aconteceram, & justamente o de nfo termos
substraios empiricos suficientes para notificar, revelar e sugerlr elementos que possanm
comprovar, com consisténcia, com efetividade e com seguranca, a base correlacional sugerida por
alguns autores da literatura tradicional da area da psicomotricidade.

De acordo com os pressupostos tebricos suscitadas por Picg & Vayer (1985), De Meur &
Staes (1984), Coste (1978), Le Boulch (1888) ¢ outros, deveriamos ter enconirado antecedentes
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que pudsssem comprovar limites e dificuldades nas criangas com desempenho académico na
escritafleitura insatisfatorio. Todavia, o problema é que ndo encontramos limitagdes, variaces e
desigualdades apenas naqueles alunos que néo aprendem "nao se sabe por quél”

Com a finalidade de complementar nosso olhar do fendmeno observado no campo e,
tambem, de confrontar tai visdo com alguns argumentos que sustentam a base correlacional entre
aspectos da motricidade ¢ aspecios do desempenho académico (leitura, escrita, céloulo),
recapitularemos, ainda que de forma breve, essas argumentagbes & luz dos autores supracitados.

Iniciaremos o confronio com as idéias propostas por Pige & Vayer (1985:20). Estes autores
acreditam que um bom desempenho académico na linguagem escrita é dependents da
constatacdo, na crianga, de um desenvolvimento motor adequado. Tentam comprovar tal
concepgdo quando nos afirmam que: ..} A evolugdo psicomotors da crianga condiciona os
aprendizados de escrita-leftura-ditado.”

Mais adiante, estes autores reforcam seu posicicnamento no que tange as relagbes de
causa e efeito entre as insuficiéncias motoras e as manifestagbes da inteligéncia, sobretudo, ao
colocarem que:

(.-} estas correlagbes, que, por oufro lado, processam-se
duranie todo © periodo educativo, mpde-se  wma
conclusdo: & impossivel separar afravés de sua educagdic
e ainda menos de sua resducaglo, as funedes motoras,
neuromotoras, perceptivo motoras das fungdes puramente
itelectuais.” (p.20).

Segundo Pick & Vayer (1985:20) para que a crianga adquira e possa utilizar os meios de
expressao grafica, é necessario que ela tenha a capacidade de ver, lembrar & franscrever em um
sentido bem definido - da direita para a esquerda: “hdbifos moforss osicomotores.”

O gue podemos perceber “entre as linhas” dos argumentos defendidos por Picg & Vayer
(1983) € o seguinte: eles ndo explicitam como distinguir com clareza o momento de transicao em
gue os habitos deixam de ser motores e passam a ser psicomotores. Quer dizer, os critérios
necessarios para esta distinggo estdo ausentes em suas formuiaciss.

For fim, os supramencionados autores apontam-nos para a importdncia da segquinte
assertiva:

(...} @ mdo, prolongada pelos instrumentos da escrita, é o
instrumento da expressdo gréfica e a escrita em si mesma,
um exercicio neuropsicomotor. implica a independéncia do
brago em rejagdo ac ombro, da mio em relac8o ac brago,
independéncia dos dedos... e & ao mesmo fempo, um
exercicio de preensdo, de pressdio, de coordenagdo.”

{p.20)
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Pick & Vayer (1985) parecem ndo levar em conts outras guesifes que norteiam ¢ processe
de construGBo da escrita pela crianga, pois concebem o ato de escrever como um simples
“exercicic neuropsicomotor”, ou ainda, um ato puraments mecanico comandado por U conjunto
de vias neurais que, por sua vez, entram em agho para acionar determinados grupos musculares
que se fazem necessarios para a realizaco dos movimentos exigidos pelos segmentos corporais
envolvidoes na atividade de escritura.

Ao pensar assim, s6 podemos contemplar o ensino e a aprendizagem da lingua eseorita,
quando mutito, como um ato no qual a crianga é solicitada apenas para desenhar letras e construir
palavras com elas. Nas palavras de Vygotsky (1891:120):

(...} esse entusiasmo unilateral peia mecénica da escrita
causou impacto ndo s6 no ensino, como na propria
abordagem ledrica do problema. Até agora & psicologia
tem considerado a escrifa simplesmente como  uma
complicada habifidade motora. Notaveimente, ela tem dado
mufto pouca atencdo a linguagem escrita como tal, isto 8,
um sistema particular de simboios e signos cuja dominagso
prenuncia um ponfo orffice em fodo o desenvoldmento
cultural da crianga.”

Comungando das mesmas idéias de Pick e Vayer {(1985), Le Boulch (1988:32) também
atribui ao aspecto motor uma importincia capital para as criangas que estlo iniciando sua
escolarizagio. Vejamos, enido, o que nos diz este autor a respeito da teméatica em pauta:

(...} a escrita & antes de mais nada, um aprendizado
moftor... antes que a crianga aprenda & ler, isfo 8, anfes ds
sua entrada no curso preparatdrio, o trabalho psicomotor
fera como objefive proporcionardhe uma motricidade
espontanea, coordenada e ritmica, que serg o melhor aval
para evitar 08 problemas de disgrafia”

Para finalizar as argumentacBes em prol da coirelagdo entre aspectos da motricidade e
um bom desempenho académico, Le Bouich afirma-nos o seguinte: Y...J o trabalho psicomotor, tal
como ¢ congebemos, resulta numa melhor aptiddo para a aprendizagem, dentro do respeite ao
desenvolvimenio da crianga.”

Na verdade, 0 que a crianga necessita para aprender a escrever, a ler e a calcular pode
ser sintetizado de acordo com as colocagbes enfatizadas por Oliveira (1993:68) apoiada nas
formulagbes de Vygotsky sobre a linguagem escrita. Para ela (Oliveiray:
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&

(...} a principal condigo necesséria para que & crianga
seja  capar de compreender adeguadamente o
funcionamento da lingua escrita é que ela descubra gue a
lingua escrita é um sistema de signos que ndo {ém
significade em si. Os signos representam outra realidade;
isto 8, 0 que se escreve fem uma fungdo instrumentaj
funciona como um suporte para a memdria e a transmiss&o
de idéias e conceitos.”

Para finalizar as discussbes aqui suscitadas sobre as guesties que permeiam o
entendimento da elaboragio e da produgéo da lingua escrita pelas criangas, devemos salientar
que a escrita € uma fungdo culturalmente mediada e, neste sentido, guando a crianga tem a
oportunidade de se desenvolver em um “palco” cultural letrado, adquire, pois, os ingredientes
necessarios para interagir com os diferentes meios, usos e formas periencentes ao universo
simbolico das letras... das palavras... das frases... dos textos na e pela linguagem.

Agora... o que dizer, entéio, sobre as visbes tradicionais que atribuem a existéncia de um
possivel elo de ligagdo entre alguns aspectos da motricidade e a apresentacio de um bom
desempenho académico na escrita e na leitura... Como visiumbrar esse elo? Nos dados empiricos
da presente investigacdo? Com métodos semelhantes aos utilizados pelos tedricos que defendem
a interface entre desenvolvimento motor ¢ linguagem?

Em busca do elo perdido (pelo menos, nesta pesquisa) talvez devamos levar em conta
que. "Pode até ser que exista mesmo essa base correlacional entre as esferas motora e
académica que esses autores propdem”, mas... nas criancas investigadas, naste estudo, nfo
houve indicios comprovadores de tal inter-relagio. Néio nos foi possivel detectar um padrio linear
de perfis motores, ou ainda, de bom desempenho académico na linguagem escrita pars
comprovar os ja ditos, os interditos e os veredictos propostos por visbes tradicionalisias que
sugerem uma (pré)sumida inter-relacéo.

Finalizadas as discussdes sobre a construcdic dos sentidos encontrados nos dadoes
empiricos, passaremos, entfo, a “capturar’, no capitilo seguinte, os multiplos significados que
nortearam a presente investigacdo.



CAPITULD VI

DIFERENTES OLHARES E MULTIPLOS SENTIDOS: CONCLUSOES

‘Serd que é mesmo (80 necessdrio afrontar a nossa
consciéncia... e servir ao mundo? Ou afrontar o mundo... e
Servir nossa consciéneia? N&o?... Ser um servo para ©
mundo?... Qu trabalhar no e pelo mundo... com o préprio
mundo?... Ou com a consciéneia do mundo?... Nol... Com
4 nossa consciéneia e com o mundol”

{Lima)

Uma vez finalizada a andiise sobre os dizeres dos dados empiricos, cabe-nos agora dirigir
o foco de nossa lente para contemplar com “outros olhares® a {re)composicio dos multinlos
seniidos constituidos nas imagens... nas vozes... nas entrelinhas... nos didglogos... nas fotografias...
nos enunciados e na diversidade de tantos momentos que configuraram 0 espago destinado &
construgio das (in)tensas cenas protagonizadas pelos vinte e seis atores sociais desia pesguisa,

O que dizer, como dizer, para quem dizer e por que dizer sio questdes que se instauram
no processo de (rejtomar, (rejcompor e (re)analisar as {trans}formacgbes dinamicas que as criancas
apresentaram em suas produgdes académicas, suas interacdes e seus comportamentos
manifestados na sala de aula.

Mas... afinal de contas, como rever, tecer, circunscrever e descrever o movimento das
palavras, os gestos da leitura, a linguagem dos atos e a escrita dos corpos “recortados” e contidos
na configuracédo do fendmeno observado sem, pelo menos, apelar para a (re)construciio dos fatos
e das agbes revelados pelos protagonistas deste estudo? Como dar vida (vivificar) &s partes que
néo s80 apenas partes, mas que se revestem de um “todo” dividido em paries?

Aonde ir? Que historias, percursos e saberes (des)velar? Por onde comegar? Que
paisagem (re)considerar? A visdo dos autores da literatura tradicional sobre motricidade? A tica
escolar? Os indicadores de dificuldades académicas apontados pelo professor? Os obhares
captados pelos ‘radares” visual e auditivo da pesquisadora no campo, as telas gue,
gradativamente, iam tomando formas, incorporando cores e revelando significados? Os
pressupostos de uma outra teoria?

O final de uma dissertagdo?

Um estudo (in)discrato e exploratdrio?

Quica um motejo!
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Trés questbes de fundo... tudo-esta-conectado-a-tudo. . nada-esta-desprendido-de-nada:

Linguagem-escrita-movimento-aprendizagem. ..

Atrasosmprobtemas-!apsos-ﬁificuEdadeswdistﬁrbios«de~aprendizagem?

O qué? Por qué? Como? De quem? Da crianca? Do adulio? Do cotidiano escolar? Qual?
Onde procurar?

Em teorias-métodos~procedimenios~conteﬁdo&como&d&passag@m?

De onde vieram os empecilhos? Quem definiu os obstaculos? Quem {redinseriu as
dificuldades académicas na sala de aula? Eu, Tu, Ele, Nés, Vés, Eles?

Tais indagagbes poderiam justificar “O enigma dos alunos que nao aprendem hio se sabe

por qué..! E a veridica e enigmatica situacdo tem, de fato, uma histéria misteriosa, que pode
aticar a curiosidade “detetivesca’ do pesquisador: instaurada numa sala de aula, as dificuldades
académicas no trato com o conhecimento da escrita e da leitura syrgem, as vezres,
misteriosamente na paisagem escolar.

Na tentativa de elucidar o “enigma’ das dificuldades para aprender (ou ainda, entendé-las),
05 pesquisadores, quase sempre, buscam solucionar o cemne ds questio através de uma série de
indicadores (“erros” académicos) que, por ventura, as criangas venham apresentar em suas
produgbes académicas na sala de aula. E prestemos atengiio no seguinte argumento: tais
indicadores seriam 0s responsaveis pela presenca de comportamentos “desviantes” em alunos
que ndo aprendem “n&o se sabe por qué”.

Mas... que indicadores de “erros” académicos sio esses?

A omissao, inversdo e o acréscimo de letras efou silabas? A substituico de palavras por
outras? As aglutinagbes? A letra ilegivel? A escrita em espelho? A pontuacéo? Sim e Nio?..
Entdo, tentemos ouira via de acesso:

Seriam, pois, um ritmo lento, rapido ou hesitante na leitura? A ndo obediéncia da
pontuaclo presente no texio para ser lido? O acompanhamento com o dedo sobre as letras,
palavras ou linhas do texto? Os “pulos” entre as linhas? A leitura sildbica? A presenca de
movimentagdo na cabega ao ler? Sim e N3o?.. Sio estas as causas das dificuldades
académicas?

Apesar das inumeras tentativas de explicitar a problematica que envolve as “dificuldades”
das criangas na sala de aula, quer pelo comando da palavra, quer pelos signos linglisticos, a
paisagem em que foi colocada a “dificuldade para aprender” permanece turva. Tio ofuscada
quanto as areias que se movem nos desertos em dias de tempesiade!

Desveiar o mundo circundante através da linguagem, de significantes, de significados e de
signos, parece ndo ser suficiente para dissolver o mistério e a perplexidade de quem ousa buscar
elementos “ijuminadores” para compreender, refletir e explicar 08 {(desjcaminhos gue, por vezes,
configuram o emprego desse alibi (dificuldades em algo e em alguém) no espaco pedagdgico.

Nesse con-texto de variagles lingiiisticas, de diversificadas producdes académicas e de
distintos desempenhos humanos, avoluma-se a tarefa para 0 professor prever, construir e
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diagnosticar alunos que aprendem e alunos que tém ‘problemas”. Para isto, ele val construindo
hiptteses e critérios para tratar com a gama de obstaculos diarios que vao surgindo no cotidiano
escolar, sobretudo, no que diz respeito & aprendizagem dos conteddos focalizados no dmbito da
sala de aula,

Para separar os “fracos” dos “fortes”, um dos critérios utilizados & norteado pelo dominio
{ou nfo) de um contelido especifico. Espera-se que ao final de uma axplanacio de um conjunio
variado de atividades, o aluno domine com éxitc um determinado conhecimento sistematizado.
Aqueles que pdo conseguem “dar comta do servige” s8o, guase sempre, carimbados de
‘problematicos”, independentemente de serem analisados seus Percursos ou saberes pregressos.

SHo esses, na maioria das vezes, 0s alunos apontados pelo professor como sendo
portadores de alguma “dificuldade de aprendizagem”, algum “mal” ainda ndo desvendado, algum
desvio patolégico nas circunvolugBes cerebrais. Mediante tal diagndstico e elucidado o “enigma’”
das supostas causas de um desempenho académico insatisfatario, tais alunos sio encaminhados
para conduta terapéutica especifica a fim de serem “recuperados”.

Os critérios utilizados pelo professor para selecionar os alunos que passardo por
‘tratamentos” adotam, conforme aponta-nos Keiralla (1994:164):

1..) a comparacdc dos alunos enire si, a histéria de sus
experiéncia pessoal com o ensinoc, as concepedes de
aprendizagem e as expectativas de aprendizagem dos
alunos.”

Analisados esses critérios, o professor (muitas vezes, bem “intencionade®) ancorado em
um psicologismo difuso, opta por sugerir um encaminhamento daqueles alunoes que,
alegadamente, tém dificuidades para aprender, porque sfo eles qie abrigam a “doenca" da
aprendizagem insatisfatéria. Nestes casos, 0s métodos de ensino e o fazer pedagégico sequer s8o
pensados.

Todavia, todo-esté-conectado-a-tudo... nada-esta-desprendido-de-nada e, neste sentido,
voltamos & sala de aula para capturarmos os Glimos sentidos que foram dialética e
dialogicamente construidos nas (re)mediacdes do trabalho pedagbgico. ..

Para comegar nossas reflexdes, tomemos como ilustraciio algumas “cenas’ transcorridas
durante uma aula de matematica no dia 11/04/97.

Atencéo... nasce o episodio (camera, luz, close, aglo, gravando..):

Eis, entdo, a paisagem demarcada na sala de aula: vozes.. gestos,.. palavras...
movimentos... mesas de trabaltho (individual)... sujeitos presos em suas carleiras.. livros...
cademnos... 14pis multicores... corpos... escrita de nimeros. .. leitura de conhecimentos. .
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A professora vai até a lousa para introduzir e explicar 0s procedimentos que devem ser
seguidos durante a operacdo que envolve uma conta de subtrac&o. Utiliza como exemplo o
seguinte: 63 - 47 = (M ou 63 -

47
16

Professora: - Prestem atengfo... hoje vamos aprender como se resolve uma continha de
subtrag&o, que ¢ diferente da que vocés esto acostumados a fazer.. voods lembram da adico?
Entéo, & um pouco diferente, ac invés de somar as unidades, vocés vio subtrair {tiran) algumas
unidades para obter o resultado final. Vamos por etapas:

- Primeiro vocés estdo percebendo que o ‘3' é menor do que o ‘7’ e desse jeito ainda néo
da para fazer a operacéo.

- Ent&o, quando € assim, é necessario “tomar emprestado” uma dezena do 6’ e dar para o
‘3’ para ele ficar maior do que o ‘7",

- Entéo, eu vou tomar emprestado do 6’ e o ‘3' vai ficar agora com “13". Ahl vocés néo
podem esquecer que quando se tirar a unidade do '8, vocés devem riscar esse nimero para
lembrar que agora ele vai ficar com ‘5, entenderam?

Criangas: fodas numa s6 voz... entendemos!

A professora termina a explicagfo de “como fazer” o referido célculo e pergunta para os
alunos se eles estdo entendendo o assunto {cabe-nos salientar gue a subtraclo estava sendo
introduzida pela primeira vez para as criancas).

Nivaldo levanta o brago e pergunia: - Tia posso explicar como se faz essa conta?

Professora: - Pode vir Nivaldo.

Nivaldo: - Tia, eu sei porque a gente deve resolver a conta desse jeito!

Professora: - Fala Nivaido...

Nivaldo: - E como se fosse assim: 0 ‘7' esté lutando boxe com o ‘3 e o 6" empresta uma
luva melhor para o '3’ ganhar a luta,

Frofessora: - Ah! agora pode ir sentar Nivaldo.

Nivaldo retora 2 sua carteira.

A professora volta a explicar como deve ser feita uma conta de subtracao e, para isto,
coloca na lousa outros exemplos para que 0s alunos prestem atenclo aos “passos” que deverfio
ser sequidos,

Professora: - Vocés estdo entendendo?

Nivaldo: - Tia! Eu sei como é que faz...

A professora prossegue com a exposicio do assumto e ignora a fala do aluno.

Finaimente, 0 assunto é introduzido na sala de aula e, neste momento, a professora
propGe que os alunos copiem as “‘continhas” no caderno de atividades de matematica.
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Professora: Agora, vocés pegam o cademo de matematica, copiem da lousa as continhas
e depois comecem a resolver aqui mesmo,

C mesmo aluno (Nivaldo) levanta-se de sua carteira e tenta colocar novamente seu
entendimento do assunto ha pouco focalizado.

Nivaldo: - Tia, olha é assim... esse ta lutando boxe com este... ai ale empresta uma juva...

Frofessora: - V& sentar Nivaldo!

Conforme ressalta-nos Freire (1992:110):

(...} Nas escofas, aprende-se meihor o hdbito de sentar do
que o de refletir sobre as leis mateméticas, pois é para
aprender o melhor jeito de colocar o fraseiro gue vamos a
escolfa, e ndo para exercitar inquietagdes mentais. Ou
néde?.”

O que dizer sobre lutas... nimeros... tentativas (frustradas) de expor outra &lica de analise
para o problema enfocado na sala de aula... e muito boxe!? E sobre irmobilidades de corpos e de
raciocinio? Pensamos "methor” quando estamos aparentemenie estaticos? Serd que é mesmo
necessario “imobilizar-se” e dar um tempo para a cabega pensar? E iss0 mesmo?

Como podemos observar ao longo do supracitado episédio, Nivaldo insistiu, persistiu, mas
néo conseguiu colocar sua compreenséo a respeite do tema que estava sendo abordado na aula
de matematica, quer para a professora, quer para seus colegas de classe,

Por vezes, qualguer tentativa de dirigir a fala e/ou o olhar para um determinadeo problema
requer, necessariamente, a aceitacdo de novas formas de analise do probiema, pois ¢ sujsito néo
internaliza o conhecimento do mesmo modo como este & dado.

A crianga “langa méo” de recursos préprios para feconstitulr, interpretar e comunicar algo
que estd sendo explicitado para ela. Neste caso, ndo ha necessidade que sejam utilizados os
mesmos meios, caminhos ou palavras para se pronunciar sobre um determinado contetdo. Ou
ainda, adotar posturas estaticas para demonstrar que esta aprendends com efetividade.

De acordo com a 6tica de analise de Freire (1892:118):

(..} Parece uma loucura, mas ¢ a ldgica do sisterna
aescolar: criancas ndo podem raciocinar se movendo, néo
podem refletir jogando; ndo podem pensar fantasiando.
Entdo, para que se tomem infeligentes e produfivas,
precisam ser confinadas e engordadas. Essa é a sconuimia
do sistema escolar.”
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A professora ao ignorar os diferentes percursos, histdrias e saberes dos alunos, deixa de
levar em consideragdo aspectos que poderiam estar facilitands o objetivo principal que permeia o
processo de ensino, ou seja, a aprendizagem por parte daqueles que estio, niio somente
dispostos, mas também abertos para trocar e receber o conhecimento ministrado durante as aulas.
E isto, sem sombra de dividas, requer atos de compreenséo, tanto da parie de quem ensina,
quanto de quem aprende. E, entfo, necessario apenas compreender 05 mecanismos intrinsecos
nesse “jogo” de palavras entre ouvintes e enunciadores,

E compreender é um processo que requer uma orientagéo, tanto de quem estd captando
vozes como de quem estd comandando com palavras, guer dizer, 0 processe que envolve
enunciados pressupde uma série de palavras e réplicas nossas e de nossos interlocutores. Em
suma, o processo de compreenséo de qualquer conhecimento & sempre qualitativa, pois depende
da construcéo e da interpretacéo realizada pelo sujeito.

Assim, tendo por base tudo o que foi dito... escrito... expliciio... descrito..., 0 nos resta
aguardar o (des)fecho da pega... o final do itimo ato... o fim da peca?... Niol... O fim do atel.

Por enquanto, vamos ficar aqui, quietos, $6 mais um pouco. Olhando as brasas na lareira,
até que o fogo se apague. Sem dizer mais nada, pois no siléncio a gente também se snconirs, .|

Primavera de 1997,
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ANEXO |

EXAME MOTOR2E

A - COORDENAGCAQ MOTORA

1. Coordenacdo Motora Fina
1.1. Diadococinesia
1.2. Pianotages
2. Coordenacdo Motora Global
2.1. Andar
2.2. Corrida
2.3, Dismetria
2.4. Provas de Equilibric Dindmico
3. Coordenacéo Oculo-Manual:
3.1. Controle Visual
4. Dissociacio
4.1. Abrir e fechar as méos
4.2. Abrir e fechar as maos alternadamente
4.3, Dissociacécentre De E
4.4, Bater os pés alternadamente
4.5, Dissociacio entre maos e pés

B - EQUILIBRIO

1. Estatico
1.1. iImobilidade
1.2. Umpé s

1.3. Um pé s6, de olhos fechados
2. Dinamico

2.1. Saltar com os 2 pés juntos no mesmo lugar

'® Adaptagio brasileira do Exame Motor de G.B. Soubiran, realizada por Diana Toselo Latoni ¢ Maria
Virginia de Andrade S. Coelho, em texto nfio publicado.
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2.2. Saltar com um pé sd

2.3. Saltar com 0s 2 pés juntos em uma mesma direcao

C - ESQUEMA CORPORAL

1. Pesenho da figura humana
2. Conhecimento das partes do corpo
2.1. Nomear partes
2.2. Delinear partes
3. Conhecimento da lateralidade (baseado na prova de Piaget-Head)
4. Imitacdo de atitudes
4.1. Direta
4.2. Cruzada

D - ORIENTACAO ESPACIAL

1. Posicdes no espago
2. Adaptacao ao espaco
3. Relacao perto-longe

4. Nogao de tamanho

E - ORIENTACAO TEMPORAL

1. Nogéo de antes-depois

2. Nogao de velocidade

3. Nogdo de ritmo
3.1. Ritmo espontaneo
3.2. Reproducgao de estruturas ritmicas
3.3. Adaptacao ao ritmo

4. Organizacso em um dia
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MODO DE APLICACAD DO EXAME MOTOR

COORDENACAQ MOTORA

1. Coordenacdo Motora Fina:

1.1. Diadococinesia (Prova classica de marionetes) : Colocar-se diante da crianga com os

bragos dobrados na aitura do cotovelo, iateralmente, e balancar as maos de um lado para o outro.
Fazer a crianga observar seu movimento durante algum tempo. Interromper 0 movimento, Pedir &
crianga que execute o movimento utilizando apenas uma m#o. Observar, Em seguida, pedir gue a

crianga execute o movimento com o outro brago. Observar.

1.2. Pianotages: Colocar-se diante da crianga com os bracos dobrados na altura do
cotovelo, lateralmente e encostar sucessivamente a ponta de cada dedo na ponta do polegar. Fazer
a crianca observar os movimentos. Pedir a crianga que execute o mesmo movimento o mais rapido
possivel, utilizando apenas uma méo. Observar. Pedir que a crianca execute o mesmo movimento

com a outra méo. Observar.

2. Coordenacio Motora Global:

2.1. Andar: Observar o comportamento natural da crianca.

2.2. Correr: Pedir que a crianga corra em uma determinada diregdo. Observar.

2.3. Dismetria: Colocar-se diante da crianga com os bracos estendidos lateralmente e tocar
com a ponta do indicador a ponta do nariz, com um braco de cada vez. Pedir que a crianga execute
o movimento junto com o examinador. Interromper seu movimento e pedir para a crianca continuar.
Observar. Em seguida, pedir & crianga que execute o mesmo movimento com os olhos fechados.

Observar.

3. Coordenacéo Oculo-Manual:

3.1. Controle Visual:

- Pedir & crianca que execute uma grande circunvolugdo no ar com os dois bragos
estendidos para a frente e que acompanhe com os seus olhos, 0 seu indicador também estendido.

Observar.
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- Colocar-se na frente da crianga, tendo um objeto qualquer & mao (borracha,
caneta) e movimenta-lo em diferentes posicdes, pedindo que a crianca nio perca o objeto de vista.
Observar,

4. Dissociaclo:

4.1. Abrir e fechar as maos: Sentar-se frente a uma mesa com a crianga. Colocar as maos

sobre a mesa e executar 0 movimento de abrir e fechar as maos simultaneamente. Pedir para a
crianga acompanhar o movimento. Observar. Interromper o seu movimento e pedir para que a
crianga continue sozinha. Observar,

4.2. Abrir e fechar as maos alternadamente: Seguir a seqiiéncia descrita acima,

4.3. Dissociacao entre as méos D e E: Seguir a mesma posicéo dos exercicios anteriores.

Bater as duas méos simuftaneamente sobre a mesa, depois uma, depois as duas novamente,
depois a outra e continuar assim sucessivamente. Iniciar o movimento junto com a crianca e deixa-
la continuar sozinha. QObservar,

4.4. Bater os pés alternadamente: Colocar-se em pé diante da crianga. Bater um pé e
depois o outro alternadamente. Pedir para que a crianga acompanhe o movimento. Observar,
Interromper o seu movimento e deixar que a crianga continue sozinha. Observar.

4.5. Dissociacao entre méos e pés: Colocar-se em pé diante da crianga. Bater um pé, bater

palma, bater o outro pé no chéo, um pé, palma, outro pé e assim sucessivamente, Pedir para que a
crianga acompanhe o movimento junio. Observar. Interromper o seu movimento e deixar que a

criancga continue sozinha. Observar.
EQUILIBRIO
1. Estatico:
1.1. Imobitidade: Solicitar que a crianca se coloque em pé, com os bragos caldos
fateralmente, pernas ligeiramente afastadas e olhos fechados. Pedir 4 crianca que permaneca

assim, imével durante um minuto. Observar.

1.2. Um p¢ na frente do outro: Pedir & crianga que se cologue erm pé, com um pé a frente e

outro atras, sendo que a ponta do de tras deve estar tocando o calcanhar do da frente. Bragos
caidos lateraimente. Permanecer assim durante 10 segundos. Observar.

1.3. Um pé $6: Solicitar que a crianga dobre uma perna na altura do joelho para tras e
permaneca em pé com um pé s6, no chao, durante 10 segundos. Observar. Solicitar novamente a

mesma posicao com o outro pé no chdo durante 10 segundos. Observar,
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1.4. Um pe s¢ de othos fechados: Solicitar a mesma prova anterior e pedir a crianca que

feche os olhos. Observar.

2. Dinamico:

2.1. Saltar com os dois pés juntos no mesmo lugar: Pedir & crianca que salte para cima e

caia no chéo com os dois pés juntos ao mesmo tempo. Observar.

2.2, Saltar com um pé s6: Pedir & crianga que salte com um pé s6 em uma determinada

dire¢éo numa disténcia de aproximadamente 5 metros. Observar. Pedir para que a crianca salte

com um pé sb, usando ¢ outro pé no chéo, na mesma distancia anterior. Observar.

2.3. Saltar com o0s dois pés juntos para a frente: Pedir a crianca que salte com os dois pés
juntos numa determinada diregdo, para a frente num espaco de aproximadamente § metros.

Observar.

ESQUEMA CORPORAL

1. Desenho da figura humana: Solicitar que a crianga desenhe uma pessoa, numa folha de papel

sulfite branca com lapis n° 2. Ela podera usar a borracha, porém nio deve colorir o desenho.
Observar,

2. Conhecimento das partes do corpo:

2.1. Pedir a crianca que nomeie as partes do seu corpo. Observar.
2.2. Solicitar que a crianga delineie onde comecga e onde termina a parie do corpo que

acabou de citar. Observar,

3. Conhecimento da lateralidade:

3.1. Perguntar & crianca: qual sua mdo D; qual seu pé E; qual seu ombro D; qual seu olhos
D; qual sua mao E; qual sua perna D, qual seu olho E; qual seu ombro E. Observar.

3.2. Pedir a crianca: cologue sua mé&o D no seu ofho E; cologue sua méo E no seu ombro
D; cologue sua méao D na sua orelha D; cologue sua méo E no seu otho D; cologue sua pema D

para seu lado D; coloque sua perna E para seu lado E. Observar,

3.3. Perguntar a crianca: qual € a minha mao D?; qual © meu pé E?. Observar.
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4. Imitacdo de atitudes:

4.1. Colocar-se em frente da crianga e pedir que copie a mesma posicao que voceé ests..
12 posic&o: um brago para frente e outro para um lado.
2% posicao: um brago para frente e outro para cima.
3% posic&o: um brago para cima e 0 outro para o lado. Observar.
4.2. Colocar-se novamente nas posigbes anteriores, porém pedir que a crianca imite o

movimento de forma cruzada. Explicar para a crianga, se necessario, o que é cruzado. Observar.

ORIENTACAQO ESPACIAL

1. Posicgo no espaco: Pesquisar junto & crianga sua nogdo de posicles no espago. A avaliagdo

consiste em fazer a crianga as seguintes perguntas: o que vocd tem acima de vocé?; o que vocé
tem abaixo de vocé? o que vocé tem & sua frente?; o que vocé tem atras?; o que vocé tem ao seu
lado?; este objeto "x" estd em frente, ao lado ou atras deste objeto “y*? de que lado de vocé esta tal

objeto?. Observar e anotar as respostas.

2. Adaptacdo a0 espaco;

2.1. Solicitar que a crianca ande de uma parede z outra da sala contando em voz alta o n°
de passos gue da. Observar,

2.2, Pedir para a crianga andar novamente no mesmo lugar dando agora a metade de
passos que havia dado na primeira vez. Observar. Se a crianga acerta a pergunta; “o que vocé fez
para dar certo?”, ou se ndo acerfou: “por que ndo deu certo?” “o gue & necessario fazer?”.
Observar,

2.3. Pedir para que a crianga dé agora o dobro do n° inicial de passos. Observar e fazer

novamente as mesmas perguntas.
3. Relagéo perto-longe: Pesquisar junto a crianga sua nogdo de distancia com as perguntas que se
seguem: o gue voce tem perto de vocé aqui na sala?; o que vocé tem longe de vocé aqui na sala?;

vocé mora perto ou longe da cidade?. Observar.

4. Nogdo de tamanho: Perguntar a crianga o que é maior e o que € menor, utilizando-se de objetos

presentes na sala.
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ORIENTACAQ TEMPORAL

1. Nogéo de antes e depois: Consiste em fazer os seguintes questionamentos para a crianga: 0 que

vocé estava fazendo antes de vir aqui comiga?; qual o exercicio que vocé fez antes deste?; onde
vocé estava antes de vir aqui?; o que voce faz antes do almogo? o que vocé faz antes do jantar? o
que vocé faz depois do jantar?. Observar.

2. Nogégio de velocidade: pedir para a crianga andar bem devagar; pedir para a crianga andar bem

depressa; pedir para a crian¢a andar uma determinada distancia e vocé ao lado percorre a mesma
distancia a passos lentos e pergunta guem chegou primeiro e por qué?, perguntar para a crianca o
que anda mais depressa: um carro ou um aviao?; como vocé chega primeiro em um lugar: correndo
ou andando?. Observar,

3. Ritmo:

3.1. Ritmo espontaneo: - pedir para a crianga bater com um lapis sobre a mesa num ritmo

dela por um determinado tempo. Observar.

- pedir para a crianga bater com um Iapis em um ritmo bem lento.
Observar.

- pedir para a crianga bater com o lapis em ritmo rapido e ir

solicitando cada vez mais rapido. Observar.

3.2. Reproducéo de estruturas ritmicas {(baseado no teste de Myra Stamback): Consiste em

bater com o lapis sobre a mesa e pedir para a crianga repetir. Iniciar com estruturas bem simples e
depois ir aumentando o grau de dificuldade. Pedir para a crianga primeiro escutar bem como vocé
vai bater e dizer que depois ela vai bater exatamente como vocé, Observar,

3.3. Adaptac@io ao ritmo: Pedir para a crianga acompanhar com passadas suas batidas de
lapis. Vocé inicia com batidas lentas (a crianga deve andar lentamente) e depois vai acelerando as

batidas até chegar a fazer a crianga correr. Observar,
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OBSERVACOES

1. Coerdenacio Motora:

1.1. Coordenacio Motora Fina:

-~ gue méao foi escothida:

- elaboragdo do movimento:
- postura do corpo:

- sincinesias:

- tenséo:

- comparagao entre um lado e outro:

1.2. Coordenacdo Motora Global:

- elaborac¢do dos movimentos:
- postura do corpo:

- sincinesias:

-~ tenséo:

~ comparacao entre um lado e outro (Dismetria);

1.3. Coordenaciao Oculo-Manual:

- se acompanha ou nao com o olhar a direcdo do movimenio:
- se desvia o olhar e para onde desvia:
- postura:

- elaboracio do movimento:

1.4. Dissociacéo (elaboracdo dos movimentos nas diferentes etapas do exercicio)

- observar a execugdo no decorrer do exercicio, quando acompanhado e executado
sozinho:

- observar se existe uma melhora ou piora de execug&o no decorrer do exercicio:

- sincinesias;

- tensdo:

- postura:
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2. Equilibrio:

2.1. Estatico:
- imobilidade;
- postura;
- sincinesias:;
- balanceio:
- movimento de maos:

- tensdo:

Nas provas 2. 3 e 4 observar:

- escotha do lado:

- qualidade do equilibrio (balanceio, procura de ponto de apoio, falta total de equilibrio):
- rigidez:

- diferenca de qualidade entre um lado e outro:

- diferenga de qualidade entre a execuc@o de olhos aberfos e fechados:

2.2. Pinadmico:
- escolha do lado:
- postura:
- gqueda com a ponta dos pes:
- qual o pe que se desloca para a frente:
- 5@ existe participacao dos bragos:
- rapidez.
- sincinesias:

- coordenacgéo gerak:

3. Esauerma Corporal:

3.1. Desenho da figura humana;

- tracados;

- estruturacéo do desenho (proporgac e n® de partes):

3.2. Conhecimento das partes do corpo.

- 58 nomeia e delineia corretamente:

- quais as partes que conhece:
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3.3. Conhecimento da lateraiidade:

- 5@ titubeia nas respostas:
-seinverte De E:
- se a crianga tem conhecimento que existe dois lados no corpo:

- $& no outro se vé em espelho:

3.4, imitacdo de atitudes:

- postura;

- atencao;

- se titubeia nas respostas;
- se inverte D e E:

- angulos:

- posicéo;

4, Orientacdo Espacial:

4.1. Posigbes ho espaco:
- anotar as respostas da crianca e acrescentar perguntas se necessario;

- observar a nogdo que a crianca tem a respeito de posicao:

4.2. Adaplacdo ag espaco:

- abservar se a crianga sabe contar:

- se divide corretamente o espaco:

- & ndo divide corretamente:

- se ela percebe o erro no decorrer do trecho ou se néo percebe o erro:
- se sabe explicar o por qué do seu erro ou do seu acerto:

- $& existe boa compreenséo da prova no decorrer desta;

- se ha methora na adaptacéo:

4.3. Relacéo perto-longe e nocdo de tamanho:

- anotar as respostas:



Exame Motor 159

5. Qrientacéo temporal;

5.1 Nocao de antes e depois:

- observar e anotar as resposias:

5.2. Nocdo de velocidade:

- observar e anotar as respostas:

5.3. Nocao de ritmo:

a) Espontineo:

- observar se ela mantém o mesmo ritmo e como ele &: lento, rapido ou instavel:

- observar se a crianga ndo confunde batidas lentas com mais fracas e rapidas com mais
fortes:

b) Estruturas:

- observar se produz o mesmo n° de batidas:

- se observa a cadéncia de batidas:

- se piora com ¢ aumento das dificuldades:

- s& erra desordenadamente:

- s& ndo reproduz ritmo:

c) Adaptacio ao ritmo:

- observar se a crianca se adapta ao ritmo, indo do andar mais lento até o mais répido

{correr) sem inibigao:

d) Drganizacdo em um dia

- anotar as respostas e observar:



ANEXO 1l

Prezado (a) Professor(a),

O presente instrumento de investigagio tem por objetivo obter uma vis@o geral das
dificuldades apresentadas pelos alunos no ambito da sala de aula, e em especial, no que tange ao
desempenho académico demonstrado na esfera da escrita e da leitura.

Por outro lado, também, poderd auxilia-lo(a) na avaliagdc do processo de ensino e
aprendizado desenvolvido no contexto desta instituig8o educacional,

Outrossim, solicitamos a fineza de entregar este roteiro de observagdo devidamente
preenchido para que possamos utiliza-lo como um banco de dados esclarecedor na composigdo de
nossa pesquisa.

Sendo s6 0 que se nos apresenta na oportunidade, aproveitamos para expressar nossos

agradecimentos antecipados.

Campinas/SP/1897.



Questionario 161

ROTEIRQ DE OBSERVAGAO DA PROFESSORA

| - Dados de ldentificacac Pessoal:

Liceu Salesiano Nossa Senhora Auxiliadora

Nome do aluno;

Sérig; e Repetiu de ano? —-—-—ew-- Por gué?

Prof.{a):

il - Desempenho Académico {Escrita e Leitura):

1. Principals erros cometidos na escritura:

a) omissfo de letras efou silabas?

b) inversao de letras efou silabas?

¢) acréscimo de letras e/ou silabas?

d} substituicdes de palavras por outras?

g) aglutinacdes?

f) apresenta letra ilegivel?

g) apresenta escrita em espelho?

i) pontuagac?

2. Principais erros cometidos na leitura :

a) ritmo lento, rapido ou hesitante?

b) obedece a pontuagéo presente no texto?

¢) acompanha com o dedo quando 1&?

d) omite letras e/ou silabas?

) inverte letras efou silabas?

f) pula uma linha quando [é e ndo percebe?

g} l& silaba por silaba?

h) movimenta a cabeca enquanto 187



ANEXO 1l

ANALISE DAS CATEGORIAS MOTORAS APRESENTADAS
PELOS SUJEITOS NO EXAME MOTOR

1) Vera (crianca com dificuldades académicas de leitura e escrita):

Vera ¢ destra. Apresenta uma letra legivel e sua distribuicdo espacial da escrita no
caderno ¢é realizada adeguadamente.

No que respeita ds provas concernentes & coordena¢fo motora fina, observamos o
seguinte:

Nas diadococinesias, a aluna escolheu primeiro a méo D para realiza-las. Ha presenca
de reagdes ténico-emocionais, tais como: sorrisos, crispagdo dos dedos e sincinesias. A méo E
realiza ligeiros movimentos em espelho, quando a mao D realiza a tarefa e vice-versa. Surgem no
decorrer da prova ligeiras alteracbes de ritmo quando a realizac8o da tarefa é executada com
ambas as méos. Apresenta os movimentos de pronacfofsupinacdo com ampiitude diminuida
(diminuicdo da flexibilidade).

MNas pianotages, a aluna escolheu primeiro 2 méo E para realiza-las. Exscuta o
“tamboritar” com movimentos associados na mao contralateral. Ha presenca de sincinesias.

Quanto s provas que envoivem a coordenaglio motora giobal, observamos o gue se
segue;

Nas provas de andar e correr, ha presenga de sincinesias e paratonias.

Na dismetria, 0 movimento é mais facilmente realizado com o lado D. A crianca toca na
ponta do nariz, todavia o movimento nfo é eumétrico, preciso e melédico.

Nas provas referentes ao equilibrio dinamico, a crianga ndo consegue saltar com os dois
pés juntos. Ja com a utilizaglo de apoio unipedal, escolheu o pé D para dar inicio aos
deslocamentos. A crianga realiza os saltos com ligeira dificuldade, reequilibractes e desvios de
diregdo. Ha presenca de sincinasias e movimentos associados excessivos,

Na prova de controle visual, a crianga acompanha a diregfo do movimento com a
cabeca e, com fregiiéncia, desvia o olhar para a frente. O movimenic & melthor executado com o
tado D,

Nas provas de dissociagdo, verificamos que a crianga nfo consegue fazer a dissociacio
entre as maos e o5 pés. Ha presenga de ligeiras sincinesias e paratonias no decorrer da execucéo
dos exercicios,

Nas provas refacionadas com o equilibrio estatico, observamos a presenga de sinais

difusos, tais como: oscilagdes e rigidez corporal. A crianca apresemsa maior dificuldade para
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realizar 0 apoio unipedal com o pé D. Presenga de resquilibragdes e quedas constantes. A
dificuldade & ainda maior quando a crianga é solicitada para realizar essa prova com o0s olhos
fechados.

No que concerne as provas relativas ao esquema corporal, verificamos que a crianga
conhece todas as partes do corpoe, porém ndo sahe delines-las correlaments,

Quando a crianga € questionada de forma verbal a respeito do conhecimento de sua
tateralidade, inverte D e £ em si prépria e no outro (no caso, a pesquisadora). Confunde-se para
responder aos questionamentos propostos pela tarefa. Apesar da presenca de hesitacdes, a
crianga reconhece que existe dois lados em seu corpo.

Na realizag@o da prova de imitacéo de atitudes, inverie D e F.

No que tange a orientagdo espacial, observamos que a crianca apresenta nocdes de
posigdes nNo espaco.

Na prova de adaptacdo ao espag¢o, a crianca termn dificuidades para contar. Ela ndo
realiza a tarefa com controle correto nos percursos com contagem adeguada do n® de passos. O
calculo visuespacial € impreciso e sem ajustamento inicial & final para passadas {com
alargamento e encurtamento dos passos). Presenga de hesitagdo e confuslo na contagem e no
célculo e sinais de desorientacio espacial.

Na relacao perto-longe, apresentou-se um pouco hesitante para responder as questbes
propostas pela prova.

Nas provas referentes & orientagiio temporal, verificamos que a crianga tem presente a
nogio de antes-depois ¢ de velocidade.

Guanio ao ritmo espontlneo, as vezes, a crianga confunde batidas lentas com mais
fracas e rapidas com mais fortes.

No que diz respeito as estruturas ritmicas, a crianga ndo reproduz exatamente as
estruturas propostas com ¢ n® de batidas preciso no decorrer da prova. Revela, desse modo, uma
integragdo auditivo-motora insatisfatoria. Ha presenca de irregularidades, alteragdes de ordem e
inversbes, demonstrando dificuldades de integragio ritmica.

Qrganiza-se adequadamente em um dia.

2} Silvio (crianca sem dificuldades académicas de leitura e escrita):

Silvio é destro. Sua escritura apresenta uma ceria disgrafia (letra ilegivel). Tambeém
observamos que quando escreve no caderno, a escrita ndo é realizada sobre a pauta.

GQuanto as provas de coordenag¢io motora fina, verificamos o que se segue:

Nas diadococinesias, o aluno escolheu primeiro a mao D para executa-las. A crianca
realiza os movimentos de pronagdo/supinacdo corretamente, com pracisfo e amplitude adequada,
de forma coordenada e harmoniosa em ambas as maos revelando, pois, uma integracio inter-
hemisférica da tonicidade de agéo.
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Nas pilanotages, a crianca escolheu primeiro a méo D para realiza-las. A crianca realiza
as Pianotages com execugfo de circuios completos & sem movimentos associados na méo
contralateral,

Nas provas referentes 4 coordenacéo motora global, observamos o seguinte;

Nas provas de andar e correr, ha presenca de reagbes tdnico-emocionais moderadas, tais
como: tensbes proximais e distais, sincinesias e ligeiras paratonias.

Na dismetria, a crianca realiza 6 movimento com ambos os lados de forma coordenada e
harmoniosa, com precisdo e amplitude adequadas. A crianca toca exatamente na ponta do nariz,

No que tange as provas de equilibric dindmico (salto com ambos os pés e apoio
unipedal), a crianga apresentou um desempenho satisfatorio. Ao utilizar o apoio unipadal, escolheu
primeiro o pé D para dar Inicio ao movimento. A crianca realizou os saltos facilmente, semn
reequilibragBes, nem desvios de diregio.

Na prova de controle visual, a crianga acompanha o movimento com o olhar
demonstrando, pois, um bom desempenho durante a realizacio da prova em ambos os lados.

Na dissociagdo, ndo verificamos a presenca de qualquer “sinal" que evidenciasse um
desempenho insatisfatorio de todos os exercicios que envolveram a dissociagio entre mios e pés.

Quanto ao equilibrio estatico, observamos a presenca de ligeiros sinais difusos, como
p.ex., rigidez corporal. Nas provas em que a crianga uiilizou o apoio unipedal, seu desempenho foi
muite bom, tanto com os olhos abertos como com os othos fechados.

No que se refere ac esquema corporal, a crianga, quando indagada verbalmente, ndo 56
conhece todas as paries do seu corpo, como também sabe delined-las perfeitamente.

Apresenta um conhecimento perfeito de sua lateralidade.

Na imitacao de atitudes, a crianca reproduz com precisdo.

No que respeita a orienta¢éo espacial, temos o que se segue:

Na prova de adaptaco ao espago, a crianga realiza a tarefa com controle correto nos
percursos com contagem perfeita do n® de passos e, com calculo visuespacial preciso e
concomitante ajustamento inicial e final para as passadas (sem alargamento ou encurtamentos
dos passos).

Na relagdo perto-fonge, respondeu adequadamente aos questionamentos.

Quanto as provas concementes a orientagéo temporal, verificamos que a crianca tem
presente a nogdo de anies-depois e de vealocidade.

Apresenta um bom ritmo espontineo durante a realizacéo dos exercicios pertinentes ao
ritmo. A crianga ndo confunde batidas tentas com mais fracas e rapidas com mais fortes.

Nas estruturas ritmicas, observamos que a crianga reproduz exatamente todas as
estruturas com estrutura ritmica e o n® de batimentos preciso, revelando, pois uma perfeita
integragio auditivo-motora.

Organiza-se perfeitamente no transcorrer de um dia.
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3) Tedfiio (crianca sem dificuldades académicas de leitura e escrita);

Tedfilo é destro. Apresenta letra legivel e sua distribuicio espacial da escrita no caderno
& realizada de forma adequada.’

Nas provas referentes & coordenacao motora fina, observamos o que se segue;

Nas diadococinesias, a crianga realiza os movimentos de pronacdo/supinacio
corretamente. Auséncia de qualquer reacéo tdnico-emocional. Escolheu primeiro a méo D para dar
inicio aos movimentos.

Nas pianotages, a crianga realizou o tamborilar com realizaglo de circulos completos e
sem movimentos associados na mio contralateral.

No que tange as provas de coordenagéo motora global:

Nas provas de andar e correr ndo ha presenca de reacdes ibnico-emocionais.

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, com movimento coordenado,
preciso & harmonioso em ambos os lados, ianio com os othos abertos como 0s olhos fechados.

Nas provas referentes ao equilibrio dindmico, a crianca realiza os saltos com facilidade,
sem reequilibragbes, nem desvios de direcdo. Porém, a realizacéio da prova é executada com
mais facilidade com o pé E. N3o ha presenga de reacdes tdnico-emocionais.

Na prova de conirole visual, a crianga acompanha o movimento com o othar,
evidenciando, pois, um controle visual perfeitc em ambos os lados.

Nas provas que envolveram dissociaglio, a crianga apresentou um desempenho
satisfatorio no que respeifa a sua realizago.

Quanto as provas concementes ao equilibric estatico, a crianca se mantém imével
durante 60 segundos, demonstrando um controle postural perfeito {imobilidade). Ja nas provas
relacionadas com o apoio unipedal, elas foram melhor realizadas com o pé E. Nfo ha presenca de
sinais difusos.

Nas provas referentes ao esquema corporal, a crianga, quando questionada de forma
verbal pela pesquisadora, conhece todas as partes do corpo e também sabe delines-las.

Apresenta um bom conhecimento no que diz respeito 4 sua lateralidade.

Na imitagdo de atitudes, reproduz perfeitamente as posturas propostas durante a
realizacéo da prova.

No que respeila a orientagéo espacial, observamos que a crianga apresenta nogdes de
posicAo no espaco.

Na prova de adaptagdo ao espago, apresentou dificuldades para dividir o espaco
corretamente. A realizagdo da {arefa nfo é executada com controle adequado no transcorrer dos
percursos. O calculo visuespacial € impreciso e sem ajustamento inicial e final para passadas
{com alargamento ou encurtamento dos passos).
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Nas provas pertinentes a relagao perto-longe, apresentou desempenho satisfatorio.

Quanto 4 orientagdo temporal, verificamos que a crianga tem presente & nocglo de
antes-depois e de velocidade.

Apresenta um bom ritmo espontédneo, pois ndo confunde batidas lentas com mais fracas
& rapidas com mais fortes.

Nas estruturas ritmicas, a crianga reproduz exatamente fodas as estruturas com n® de
batimentos preciso.

Organiza-se perfeitamente no decorrer de um dia,

4) César (crianca sem dificuldades académicas de leitura e escrita);

Cesar € destro. Apresenta letra legivel. Apresenta boa distribuicio espacial da escrita no
cademo.

No que tange as provas referentes a coordenagao motora fina, observamos o seguinte:

Nas diadococinesias, a crianga escolheu primeiro a méo D para realizé-las. Resalizou 0s
movimentos de pronacfo/supinagio corretamente.

Nas pianotages, escolheu primeiro a mio D. Healizou o famborilar com circulos
completos e sem movimentos associados na méo contralateral.

Quanto as provas de coordenagdo motora global, verificarnos o que se segue:

Nas provas de andar e correr, ndo hd presenca de reagfes tonico-emacionais.

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, com movimente coordenado,
precise e harmonioso em ambos os lados.

Quanto as provas de equilibrio dindmico, a crianga realiza os salios facilmenie, sem
reequilibracbes, nem desvios de direcéo.

Na prova de controle visual, acompanha ¢ movimento com o olhar, sem desvios de
diregfo e com perfeito desempenho em ambos lados.

No que se refere as provas de dissociagdo, a crianca apresenta dissociacdo perfeita entre
m#os e pés,

Quanto ao equilibrio estatico, a crianga evidencia um controle postural perfeito
(imobilidade). No que respeita ao apoio unipedal, ndo ha presenca de movimentos associados,
reequilibracdes e quedas, tanto com 0s olhos abertos como com os olhos fechados.

Apresenta um bom esquema corporal. Ndo sé conhece todas as partes do corpo, como
também sabe delined-las perfeitamente.

Bom conhecimento de sua lateralidade.

Reproduz com perfeigdo as posturas referentes a imitagdo de atitudes.

Quanto a orientacdo espacial, verificamos que a crianca apresenta nocdes de posiglo no
espaco.
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A crianga apresenta adaptacdo ao espago excelente, pois realiza com controle cormreto os
percursos propostios pela pesquisadora. O caloule visuespacial é precisc evidenciando, pois,
ajustamento inicial e final para as passadas (sem alargamento ou encurtamento dos passos).

Bom desempenho nas provas referentes a relagao perto-longe.

No que diz respeito a orientacao temporal:

Apresenta bem estruturado a nogéo de antes-depois ¢ de velocidade.

Néo confunde batidas lentas com mais fracas e répidas com mais fortes, demonstrando,
assim, boa noglo de ritmoe espontinego.

Quanto as estruturas ritmicas, reproduz exatamente todas as estruturas propostas pela
pesquisadora com n® de batimentos precisos.

Organiza-se perfeitaments no decorrer de um dia.

5) Regina (crianga sem dificuldades académicas de leitura e escrita);

Regina € destra. Apresenta letra legivel. Sua distribuicdo espacial da escrita no cademo é
perfeita.

Durante a realizagéo das provas concernentes & coordenacgic motora fina, verificamos o
seguinte;

Nas diadococinesias, a crianga escotheu a méo D para realizé-las. No entanto,
apresentou mais facilidade para realizar os movimentos de pronagio/supinagio com a mio E.

MNas pianotages, a criancas escoiheu também a mao D para dar inicio a0 movimento.
Observamos que os movimentos de tamborilar sdo executados mais facilmente com a mao E.
N&o ha presenca de movimentos associados na méo contralateral e a realizagdo dos circulos sdo
compietos,

Quanto as provas de coordenagao motora global, verificamos o seguinte:

Nas provas de andar e correr ndo ha presenca de reactes tdnico-emocionais.

Na dismetria, a crianga toca exatamente na ponta do nariz, tanto com 0s olhos abertos
como com o0 oihos fechades. O movimento é coordenado, preciso & harmonioso em ambos 0s
lados.

Nas provas de equilibrio dindmico, a crianga realiza os saltos com facilidade, sem
reequilibragbes, nem desvios de diregdo. Escolheu o pé D para dar inicio ao apoio unipedal em
deslocamenio.

Na prova de controle visual, a crianca acompanha a trajetéria do movimento com o
olhar, evidenciande, pois, bom controle visual em ambos os lados.

No que respeita as provas de dissociagéo, a crianga ndo consegue dissociar oS
movimentos quando estes envolvem a participacio simultdnea das méos e dos pés. N8o ha
presenca de reagdes ténico-emocionais.
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Quanto as provas de equilibrio estatico, a crianga se mantém imével durante 60
segundos, evidenciando um bom controle postural. No que se refere ao apoio unipedal, o
equilibrio ficou dificultado quando foi executado com os olhos fechados. Neste caso, houve
reequilibragbes e quedas fregilentes.

Nas provas concementes ao esquema corporal, a crianga esqueceu ¢ nome de algumas
partes que compdem seu corpo e, também, ndo soube delinea-las, de forma verbal, quando foi
questionada pela pesquisadora a respeito.

Apresenta com conhecimento de sua lateralidade.

Na imitag@o de atitudes, reproduz as posturas propostas pela pesquisadora.

Quanto a orientagéo espacial, observamos que a crianga apresenta nogles de posicdo
no espaco.

Na prova de adaptagdo ac espago, a crianca nio se adapta bem ao espacgo e s percebe
seus erros (amplitude das passadas) depois que a pesquisadora intervém com algumas “pistas”,
como p.ex., sugerir o ajustamento inicial e final das passadas (alargamento ou encurtamento dos
pPassos).

Nas provas referentes a relago perto-longe, a crignga apresenta hesitacbes ao
responder 08 questionamentos pertinentes 3 prova.

No que diz respeito as provas de orientagiio temporal, observamos que a crianca
apresenta a nogdo de antes-depois e de velocidade.

Quanto ao ritmo espontaneo, a crianga confunde batidas lentas com mais fracas e
rapidas com mais fortes.

Nas estruturas ritmicas, a crianga reproduz estruturas mais simples. Ha presenga de
dificuidades de execugfio da prova & medida em que sfo propostas estruturas ritmicas mais
complexas (neste caso, o n° de batimentos do lapis sobre a mesa nio é preciso).

Organiza-se perfeitamente no transcorrer de um dia.

8) Jean {(crianga sem dificuidades académicas de leitura e escrita).;

Jean € destro. Apresenta lefra legivel e sua distribuic8o espacial da escrita no caderno é
realizada adeguadamerrte.

No que concerne a coordenaciio motora fina, observamos o seguinte:

Nas diadococinesias, a crianga realizou os movimentos de pronacio e supinacio, de
forma coordenada, com precisfo e amplitude adequada. As diadococinesias foram mais
facilmente realizadas com a mio D.

Nas pianotages, a crianga realizou o tamborilar mais facilmente com a méo D, Presenca
de movimentos associados na mao contralateral. Durante a execugio da prova, percebemos que
a crianga apresentou ligeiras reages tonico-emocionais, tais como: sincinesias e paratonias.
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Quanto as provas que envolvem a coordenagio motora global, verificamos:

Nas provas de andar e correr, ha presenca de ligeiros sinais difusos, como p.ex., rigidez
corporal, sincinesias, tensdes disiais e proximais.

Na dismetria, a crianga acompanhou o movimenic com a cabeca e ndo com o olhar.
Presenga de sincinesias. A crianga apresentou mais dificuldades para realizar a prova com 0s
olhos fechados,

Nas provas de equilibrio dindmico, escotheu primeiro o pé E para dar inicio aos
deslocamentos. Realiza os saltos com facilidade, sem reequilibragbes, nem desvios de diregdo.

No que tange ao controle visual, a crianga acompanha a trajetdria do movimento com a
cabega e ndo com o olhar, Presenga de tensdes proximais e distais.

Na prova de dissociagdo, a crianca ndo consegue fazer a dissociagdo quando sio
exigidos as participactes simultadneas das méos e dos pés.

Quanto ao equilibric esfatico, a crianga se mantém imével durante 60 segundos,
evidenciando, pois, um bom controle postural. Escolheu o pé E para realizar o apoio unipedal,
tanto com os olhos abertos como com os olhos fechados . Apresentou mais dificuldade para
realizar tal prova como pé D.

Nas provas referentes ao esquema corporal, a crianga conhece todas as partes do corpo,
porém néo sabe delinea-las com precisao.

Apresenta conhecimento de lateralidade, tanto em si proprio como no outro.

Na realizagdo da prova de imitagéo de atitudes, observamos uma ligeira hesitagiio para
reproduzir as posturas propostas pela pesquisadora.

Quanto & orientagdo espacial, a crianca apresenta nogtes de posicdo no espago.

Na prova de adaptacdo ao espago, a crianga realiza os PEFCS0S com contagem
parciaimente perfeita do n® de passos, necessitando, pois, de ajustamento inicial e final para as
passadas (alargamento ou encurtamento dos passos). Quando indagado a respeito de seu
desempenho, a crianga percebe 0s ermos concernenies ao calculo visuespacial e tenta adaptar a
amplitude das passadas ao espaco.

Na relagdo perto-ionge, respondeu aos questionamentos corretamente.

Nas provas relacionadas com a orienta¢iio temporal, ohservamos que a crianga tem
presente a nogdo de antes-depois e de velocidade.

Quanto ao ritmo espontineo, a crianga confunde batidas lentas com mais fracas e
rapidas com mais forles.

Nas estruturas ritmicas, a crianga reproduz as batidas com estruturas mais simples. A
medida em que as estruturas propostas pela pesquisadora ficam mais complexas, a crianga ndo
reproduz exatamente com o n® de batimentos preciso.

Organiza-se corretamente no decorrer de um dia,
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7) Roberto (crianga sem dificuldades académicas de leitura e escrita):

Roberto & destro. Apresenta letra legivel ¢ sua distribuicdo da escrita no cademo é
realizada adequadamente.

Quanto & coordenacdo motora fina, observamos o que se segue:

Nas diadococinesias, a crianga escolheu primeiro a méo D para realizd-las. Realiza 0s
movimentos de pronagio/supinagio corretamente com a méo D. Com a mao E, o movimento é
Menes preciso, harmoniose & coordenado.

Nas pianotages, realiza o tamborilar com circulos completos e sem movimentos
associados na méao confralateral. Presenca de dificuldades para realizar com a méo £.

Nas provas de coordenagio motora global, verificamos o seguinte:

Presenga de sincinesias ao realizar o movimento de correr.

Na dismetria, a crianga toca exatamente na ponta do nariz, de forma coordenada em
ambos os lados.

Quanto ao equilibrio dinamico, a crianga escolheu o pé D para dar inicic aos
deslocamentos, porém os saltos sdo realizados com ligeira dificuldade, desvios de diregdo e
reequilibragbes. No salto com os dois pés juntos, caiu sobre as pontas dos pés.

Na prova de controle visual, a crianga acompanha a trajetoria do movimenio com o
othar.

Nas provas de dissociagdo, ha presenca de sinais difusos, tais como: tensdes proximais
distais. Nao consegue dissociar quando 0 movimento exige participacio simultdnea das méos e
dos pés.

No que se refere ao equilibrio estatico, e em especial na prova de imobifidade, a crianca
apresenta sinais difusos, como p.ex., rigidez corporal, balanceios moderados e tensbes proximais
e distais. A prova com apoio unipedal foi mais faciimente realizada com os olhos aberios do gque
com 03 olhos fechados.

Quanto ao esquema corporal, a crianga conhece todas as partes do COrpo, porém nao
sabe delined-las corretamente.

Quando questionada a respeito de seu conhecimento scbre lateralidade, a crianga
respondeu de forma correta as pergunias.

Na prova da imitacéio de gestos, a crianga reproduz as posturas com ligeiras hesitagbes,
principaimente quando realizava-as de forma crurzada.

No que conceme a orientaclio espacial, a crianga apresenta nogles de posicdes no
BSpaco.

Na prova de adaptacdo ao espaco, a crianga nio realiza a tarefa com controle correto
nos percursos e com contagem adequada do n® de passos. O célculo visuespacial é impreciso e
sem ajustamento inicial e final das passadas (alargamento ou encurtamento dos pPAassns).



Analise das Categorias Motoras Apresentadas Pelos Sujeitos no Exams Mator 171

Na relagdo perto-longe, a crianga apresenta bom desempenho para responder as
indagagtes propostas pela prova.

Quanto a orientagdo temporal, observamos que a crianga tem presente a nogdo de
antes-depois e de velocidade.,

Na prova concernente ao ritmo esponténeo, a crianga, as vezes, confunde batidas lentas
com mais fracas e rapidas com mais fortes.

No que respeita as estruturas ritmicas, a crianga reproduz apenas as estruturas mais
simples. Quando as estruturas sfo apresentadas com maior grau de dificuldade, a crianca nio
reproduz exatamente as estruturas com n® de batidas preciso.

Organiza-se adequadamente no decorrer de um dia.

8) Bruno (crianga com dificuldades académicas de leitura e escrita desde a 12 série):

Bruno e destro. Apresenta letra legivel e sua distribuicio espacial da escrita no caderno é
realizada de forma adeguada.

Nas provas de coordenacdo motora fina, observamos o seguinte;

Nas diadococinesias, a crianga escolheu primeiro 2 méo E para realiza-las, embora os
movimentos fossem realizados com mais facilidade com a méo D. Presenca de reacbes tdnico-
emocionais, tais como: {ensfes proximais e distais. Realizou 0s movimentos de
pronacdo/supinagio com amplitude inadequada (pouca flexibilidade) e com ligeira desarmonia
{movimentos rigidos).

Nas pianotages, escolheu a mo E para dar inicic a0 movimento de tamborilar. Realizou
circulos completos com movimentos associados na mao contralateral,

No que tange as provas de coordenagio motora global, verificamos:

Ha presenga de sincinesias e paratonias nos movimentos de andar e correr.

Na dismetria, a crianga ndo consegue colocar a ponta do indicador exatamente no nariz e
acompanha a irajetdéria do movimento com a cabeca.

No equilibrio dindmico, ora escolhe 0 pé D ora escolhe ¢ pé E. Realizou 05 saltos com
dificuldades, reequilibracbes e desvios de diregho. N&o consegue saftar com os dois pés
simuitaneaments. Ha presenca de sincinesias e movimentos associados dos bragos.

Nas provas de dissociagéo, a crianca nfo consegue dissociar as mios e 0s pés quando
estes segmentos corporais sao movimentados simultaneamente.

Quanto ao equilibrio estatico, e em especial, na prova de imobilidade, hé presenca de
sinais difusos, tais como: balanceios e rigidez corporal. A crianga apresenta dificuldades para se
manier em equilibrio com apoio unipedal, tanto D como E, com os olhos abertos e fechados,
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Nas provas referentes ao esquema corporal, a crianga esgueceu de nomear algumas
partes do corpo e nao soube delinea-las.

Reconhece que existe dois lados no seu corpo e apresentou bom conhecimentc de
fateralidade.

Na prova de imitacdo de atitudes, hd presenca de dificuldades para realizar as posturas
de forma cruzada.

No que concerne a orientacdo espacial, apresenta nogdes de posigdes no espaco.

Na prova de adaptaglo ao espago, a crianga, na 17 tentativa, realizou a tarefa com
conirole parcialmente correto nos percursos e na contagem do n® de passos. Percebeu o erro
(auséncia de ajustamento das passadas: alargamento ou encurtamentos dos passos) € realizou a
prova novamente de forma correta.

Na relacéo perto-longe, apresentou respostas corretss,

Quanto 4 orientagdo femporal, a crianga tem presente a noclc de antes-depois e de
velocidade.

Apresentou bom desempenho nas provas concernentes ao ritmo espontineo,

No que tange as esfruturas ritmicas, reproduz estrufuras mais simples com n® de
batimentos preciso. A dificuldade para executa-las apresenta-se A medida em que as estruturas
tornam-se mais compiexas. Neste case, o n° de batimentos ndo é preciso,

Crganiza-se perfeltamente no decorrer de um dia.

9 Buzana (crianca sem dificuidades académicas de leitura e esorita):

Suzana é destra. Apresenta letra legivel e sua distribuicdo espacial da escrita no cademo
é reslizada adeguadamente.

No que tange as provas de coordenacio motora fina, evidenciamos:

Nas diadococinesias, escotheu primeiro a méo D para realizéd-las. Realiza o0s
movimentos de pronagio/supinagdo corretamente, de forma coordenada, precisa e harmoniosa.
Néo ha presenga de reagbes tdnico-emocionais.

Nas pianotages, a crianca reaiiza o tamborilar com circulos completos, tanto com a méo
D (com mais facilidade) como com a méo E. Os movimentos sdo coordenados e nfo ha presenca
de reagdes tdnico-emaocionais.

Quanto as provas que envolvem a coordenacdo motora giobal, temos o seguinte:

Na dismetria, a crianga toca exatamente na ponta do nariz. © movimento é realizado de
forma coordenada, tanto com os olhos abertos como com os othos fechados.

Nas provas de equilibric dindmico, a crianga realiza os saltos com facilidade, sem
reequilibragbes e nem desvios de direcdo. Consegue saltar com os dois pés simultaneaments.
N&o ha presenca de sinais difusos,
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Na prova de controle visual, a crianga acompanha a trajetéria do movimento com o
olhar, sendo executado com precisdo em ambos os lados.

Nas provas relativas a dissociacao, verificamos gue néo hé presenca de reagdes t6nico-
emocionais. A crianca dissocia bem, tanto as mdos como 05 pés.

Nas provas de equilibrio estatico, a crianga consegue se manter imovel durante 60
segundos, evidenciando bom controle postural. No apoio unipedal, escolheu primeiro o pé D para
realizar a prova. Apresentou dificuldades apenas quando realizou tal prova com os othos
fechados.

Quanto ao esquema corporal, a crianga conhece todas as partes do corpo e sabe
delines-las corretamente.

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade.

Na imitacdo de atitudes, realizou todas as posturas corretamente. Soube realizar
também as formas cruzadas.

No que se refere a orientacdo espacial, a crianca apresenta nogdes de posiches no
2spaco.

Na prova de adaptaclio ao espago, a crianga realiza a tarefa com controle parcial nos
percursos € com contagem quase correta do n® de passos. Ao ser questionada pela pesquisadora
a respeito de seu desempenho, percebeu os erros (ajustamento inicial e final para as passadas) e
realizou a prova novamente de forma adequada,

Na relacdo perto-longe, respondeu todas as perguntas corretaments.

Quanto & orientagdo temporal, apresenta a nogdo de antes-depois e de velocidade.

Apresentou nogdo de ritmo adequada no decorrer da prova.

Nas estruturas ritmicas, reproduz as estruturas mais simples com n® de batimentos
precisos. No entanto, quande o grau de dificuidade das estruturas tomam-se maiores, a crianca
n&o consegue reproduzir de forma correta.

Organiza-se adequadamente no decorrer de um dia.

10) Olivia (crianga sem dificuldades académicas de leitura e escrita):

Olivia & destra. Apresenta letra ilegivel e sua distribuicio espacial da escrita no caderno é
realizada adequadamente.

Quanto as provas de coordenacio motora fina, evidenciamos o seguinte:

Nas diadococinesias, a crianca realizou os movimentos de pronagio/supinacdo
corretamente, de forma coordenada, com precisfo ¢ amplitude adequada. Ndo presenga de
reagbes tonico-emocionais. Escolheu primeiro a méo E para realizé-las.

Nas pianotages, realizou o tamborilar com circulos completos., Presenca de ligeiras
sincinesias na mAo contralateral. Escolheu primeiro a méo D para realiza-las.
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Ao que se refere a coordenacgiio motora global, observamos:

Na dismetria, a crianga toca exatamente na ponta do nariz, de forma coordenada, tanto
com 08 olhos aberios como com o0s olhos fechados.

Nas provas de equilibrio dindmico, a crianga realiza 0s saltos com facilidade. sem
reequilibragtes e nem desvios de direclc. N3o ha presenca de reagdes ténico-emocionais.
Consegue saltar com os dois pés simuitaneamente, tanto no salto parado como nos saltes em
deslocamentos.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetoria do movimento com o olhar, de forma
coordenada em ambos os lados.

Na prova de dissociagdio, a crianga consegue dissociar corretamente 0s movimentos que
exigem participagio simultdnea das mios e dos pés.

No gue tange ao equilibrio estatico, a crianga se mantém imével durante 60 segundos,
evidenciando, pois, bom controle postural. No apoio unipedal, escolheu primeiro o pé D para
realiza-lo. Demonstrou mais dificuldade para executar ¢ apoio unipedal com os olhos fechados.

Quanto ao esquema corporal, a crianga conhece todas as partes do seu corpo e sabe
delined-las corretamente.

Apresenia bom conhecimento de sua lateralidade.

Na imitacdc de atitudes, realizou corretamente todas as posturas propostas pela
pesquisadora, inclusive as que eram realizadas de forma cruzada,

No que concerne & orientacdo espacial, apresenta nogdes de posiches no espaco.

Na prova de adaptac@o ao espaco, a crianga realiza a tarefa com controle correto nos
percursos & com contagem adeqguada do n® de passos.

Na relacdo perto-longe, respondeu aos questionamentos corretamente.

Quanto 3 orientacao temporal, apresenta nogéo de antes-depois e de velocidade,

No ritmo espontaneo, a crianga ndo confunde batidas lentas com mais fracas e rapidas
com mais fortes.

Nas estruturas ritmicas, reproduz exalamente as estruturas propostas com o n® de
batidas preciso no decorrer da prova.

Organiza-se corretamente no transcorrer de um dia.

11) Jilio (crianga com dificuidades académicas de leitura e escrita):

Julio € destro. Apresenta letra legivel e sua distribuicio espacial da escrita no cademo &
realizada adequadamente,

Quanto a coordenagio motora fina, observamos o seguinte:

Nas diadococinesias, a crianga realiza o movimento de pronagfo/supinagio de forma

correta. Ha presenga de sincinesias. Escolheu primeiro a mio [ para dar inicio a0 movimento,
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Nas pianotages, a crianga realiza o movimento do tamborilar de com circulos completos,
mas com movimentos associados na méo contralateral. Escolheu primeiro a mao D para dar inicio
a0 movimento.

Nas provas de coordenagio motora global, evidenciamos:

Presenca de ligeiras sincinesias e paratonias nas provas de andar e correr.

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, tanto com os olhos abertos
como com os olhos fechados. Executa o movimento de forma coordenada em ambos os lados.

Nas provas concernentes ao equilibrio dinamico, a crianca realiza os saltos com
facilidade, sem reequilibragdes, nem desvios de direcio. Escolheu primeiro o pé D para dar inicio
aos deslocamentos. Também apresenta bom desempenho no salto paradec com 035 dois pés
simultaneamente.

Na prova de confrole visual, acompanha a trajetéria do movimento com o olhar,
coordenadamente, em ambos o0s lados.

Nas provas de dissociagdio, a crianca apenas ndo consegue dissociar 0s pés5 & as méos
quando estes 540 movimentados simultaneamente.

Quanto ao equilibrio estatico, a crianga se mantém imével durante 80 segundos. Niio ha
presenca de sinais difusos. No apoio unipedal, escolheu primeiro o pé D. Realizou esta prova sem
reequilibragdes e sem quedas fregilentes. Apenas observamos ligeiras sincinesias no decorrer da
prova, mas que ndo chegaram a influenciar o seu desempenho para executa-la.

Nas provas relativas ao esquema corporal, a crianga conhece todas as partes do corpo e,
as vezes, confunde-se para delines-las.

Quando é indagada a respeito do conhecimento de sua lateralidade, 35 vezes inverte D e
E em si proprio. Apesar da presenca de confusdes e hesitacfes, reconhece gue ha dois lados no
seu corpo.

Na imitacéo de atitudes, néo realizou corretamente as posturas de forma cruzada.

No que se refere & orientagéo espacial, apresenta noges de posicdes no espaco.

Na prova de adaptacdo ao espago, a crianga ndo realiza a tarefa com controle correto
nos percursos e com contagem perfeita do n® de passos. Nio apresenta ajustamento inicial e final
para as passadas (sem alargamento ou encurtamentc dos passos). A medida em que a
pesquisadora intervém com aigumas “pistas”, a crianca percebe o erro.

Na relag@c perto-longe, responde corretamente aos questionamentos.

Quanto 4 orientagdo temporal, apresenta a noc¢éo de antes-depois e de velocidade.

Apresenta bom desempenho nas provas de ritmo espontanso.

Nas estruturas ritmicas, reproduz as estruturas mais simples com n°® de batimentos
preciso. Apenas quando as estruturas s80 mais complexas, é que ha imprecis&o nas batidas.

Organiza-se perfeitamente no decorrer de urn dia.




Analise das Categorias Motoras Apresentadas Pelos Sujeitos no Exame Motor 176

12} Marcelo (crianca sem dificuldades acad@micas de leitura e esoiita):

Marcelo & destro. Apresenta letra legivel e sua distribuico espacial da escrita no caderno
¢ realizada adequadamente.

Nas provas de coordenagéo motora fina, evidenciamos:

Nas diadococinesias, realiza os movimentos de pronagio/supinacio corretamente. Nio
ha presenca de reacdes tdnico emocionais. Escolheu primeiro a mdo D para dar inicio ao
maovimento.

Nas pianotages, a realiza o tamborilar com circulos completos, porém com movimentos
associados na méo contralateral.

Quanto as provas de coordenacdo motora global, verificamos:

Boa coordenagio nos movimentos de andar e correr.

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, com movimento coordenado,
precise & harmonioso.

No equilibric dinamico, realiza os saltos com facilidade, sem reequilibragfes, nem
desvios de dire¢éo. Escotheu primeiro o pé D para dar inicic aos deslocamentos.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetoria do movimento com a cabeca e ndo
com o olhar e desvia o olhar para a frente.

Nas provas de dissociago, demonstrou dificuldades para realizar os movimentos de abrir
e fechar as méos aiternadamente. N&o consegue dissociar pés e mios.

Quanto ao equilibrio estatico, a crianca se maniém imével durante 80 segundos,
evidenciando controle postural perfeito. No apoio unipedal, constatamos presenca de sincinesias
quando realizou tal prova com os olhos fechados. Escolheu primeiro o pé D para realizar o apolo
unipedal, tanto com os olhos abertos como com os olhos fechados.

No que tange ao esquema corporal, a crianga conhece todas as partes do corpo e sabhe
delinea-las corretamente,

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade.

Na imitacdo de atitudes, realizou todas as posturas corretamente,

Quanto a orientacdo espacial, observamos que a crianca apresenia nogles de posiches
no espaco.

Na prova de adaptagc ac espaco, realiza a tarefa com controle correto nos DETCUIS0S &
com contagem perfeita do n® de passos.

Na relacdo perto-longe, respondeu correlamente todas as questfes.

Nas provas concernentes & orientagio temporal, apresenta nogdo de anles-depois e de
velocidade,

Bom desempenho nas provas de ritmo espontines.

Nas estruturas ritmicas, reproduz todas as estruturas propostas, tanto simples como
complexas, com n° de batimentos preciso.
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Organiza-se perfeitamente no transcorrer de um dia.

13) Lucas (crianga sem dificuldades académicas de leitura e ascrita):

Lucas é canhoto. Apresenta letra legivel e sua distribuig®o espacial da escrita no cademno
é realizada adequadamente.

Nas provas de coordenagio motora fina, observamos o seguints:

Nas diadococinesias, realiza cs movimentos de pronagao/supinacio corretamente, de
forma coordenada, precisa € harmoniosa em ambos os lados. Escolheu primeire a mao D para dar
inicio ac movimento.

Nas pianotages, realiza o tamborilar com circulos completos e sem movimentos
associados na méo contralateral. Escolheu primeiro a mio I para realiza-las.

Quanto a coordenagio motora global, constatamos:

Boa coordenagio nas provas de andar e correr.

Na dismetria, toca exatamente na ponta do nariz, tanto com os olhos aberlos como com
os othos fechados. O movimento é realizado com facilidade em ambos lados.

Ne que tange ao equilibric dindmico, realiza os saltos facilmente, sem reequilibracdes,
nem desvios de direg8o, evidenciando, pois, bom conirole postural. Escotheu primeiro o pé [ para
dar inicio aons deslocamentos.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetdria do movimento apenas com o olhar,
de forma coordenada e precisa.

Nas provas referentes a dissociacao, apresentou bom desempenho.

Quanto ao equilibrio estatico, a crianga se mantém imével durante 80 segundos sem
abrir os olhos, revelando controle postural perfeito. No apoio unipedal, demonstrou dificuldades
apenas quando realizou a prova com os olhos fechados, tanto com os othos abertos como com o0s
othos fechados.

Nas provas concernentes ao esquema corporal, conhece todas as partes do corpo e sabe
delined-las corretamenie.

Apresenta bom cenhecimenio de sua lateralidade.

Na imitacéo de atitudes, reproduziu corretamente todas as posturas.

Quanto a orientacdo espacial, a crianga apresenta nogdes de posigbes no espago.

Na prova de adaptagio ao espago, apresenta controle correto nos PEICUIS0S COm
conagem perfeita do n® de passos.

Na relagao perto-longe, respondeu corretamente todas as perguntas.

Nas provas referentes a orientagdio temporal, apresenta nocdo de antes-depois e de
velocidade.
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Bom desempenho nas provas relacionadas com o ritmo espontineo.

Nas estruturas ritmicas, reproduz as estruturas mais simples com n® de batimentos
precisos. A medida em que as estruturas tornam-se mais complexas, néo reproduz exatamenta as
estruturas com n° de batidas precisas.

Organiza-se perfeitamente no decorrer de um dia,

14} Luciano (crianca sem dificuldades académicas de leitura e sscrita).;

Luciano € destro. Apresenta letra legivel e sua distribuicéo espacial da escrita no caderno
& realizada adequadamente.

Quanto a coordenagio motora fina, evidenciamos o seguints:

Nas diadococinesias, a crianga escolheu primeirs a mao D para execulé-las. Realizou os
movimentos de pronacdo/supinacdo corretamente, de forma coordenada, precisa e harmoniosa,
N&o ha presenca de reacdes ténico-emocionais.

Nas pianotages, escoiheu primeiro a mio D para realiza-las, Realizou o tamborilar com
circulos compiletos, sem movimentos associados na mio contralateral.

No que concerne a coordenagdo motora global, temos:

N&o hé presenga de reacdes ibnico-emocionais nas provas de andar e de correr.

Na dismetria, a crianga toca exatamente na ponta do nariz, de forma coordenada, tanto
comn 0s olhos abertos como com os othos fechados.

Quanto ao equilibrio dindmico, a crianca realizou 0s saltos com facilidade, sem
reequilibragbes, nem desvios de diregéo, evidenciando, pois, bom controle postural. Escoltheu o pé
D para dar inicio acs deslocamentos. Ha presenca de ligeiras sincinesias nas extremidades
superiores.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetdria do movimento com o olhar, de forma
coordenada, em ambos os lados.

Nas provas de dissociagdo, apresentou boa dissociaglo nos movimentos realizados pelas
maos. Dissociou de forma parcial, os movimentos que soficitavam a participacio simultinea das
maos e dos pés.

No equilibrio estatico, a crianca se mantém imovel durante 60 segundos. Ha presenca
de ligeiros ajustamentos posturais no apoio unipedal realizado com 0% olhos fechados. Escolheu
primeiro o pé D para se equilibrar, tanto com os olhos abertos como com os othos fechados.

Quanto a0 esquema corporal, conhece fodas as partes do corpo e sabe delined-las
corretamente.

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade.

Na imitacdo de atitudes, reproduziu todas as posturas de forma correta.
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No que tange & orienta¢éo espacial, apresenta nogdes de posigBes no espaco.

Na prova de adaptacdc ao espago, a crianga apresenta controle parcial duranie 0%
percurscs e com contagem quase perfeita do n® de passos. Quando questionado pela
pesquisadora, percebeu os erros e fez ajustamento inicial e final das passadas {alargamento e
encurtamento dos passos).

Na relacdo perto-longe, apresentou respostas corretas,

Néo confunde batidas lentas com fracas e rapidas com fortes, evidenciando, pois, hoa
noGao de ritmo,

Nas estruturas ritmicas, reproduz estruturas mais simpies com n® de batimentos praciso.
A medida em que as estruturas tornavam-se mais complexas, € gue verificdvamos n® de batidas
imprecisas.

Organiza-se corretamenie no decorrer de um dia.

15) Rita (crianga com dificuldades académicas de leitura & escrita);

Rita ¢ destra. Apresenta letra legivel e sua distribuiclo espacial da escrita no caderno é
realizada adequadamente.

Quanto a coordenagdo motora fina, observamos o seguinte:

Nas diadococinesias, a crianga realizou os movimentos de pronago/supinacio de forma
cotreta, porém com amplitude diminuida (movimentos rigidos). H& presenca de sincinesias e
paratonias e tensoes distais. Escolheu a primeirc a méo D para dar inicio aos movimentos.

Nas pianotages, a crianga realiza o tamborilar com circulos completos. Ha presenga de
ligeiros sinais difusos, tais como: rigidez e tenses distais e proximais,

No que tange as provas de coordenagio motora global, temos:

Boa coordenacéo nas provas de andar e correr.

Na dismetria, a crianca toca exalamente na ponta do nariz, tanto com os olhos abertos
como com 0s olhos fechados. O movimento é mais faciimente realizado a D.

Quanto ao equilibric dindmico, a crianga realiza os saltos com facilidade, sem
reequilibragbes, nem desvios de diregBo. Mais facilidade para se deslocar com o pé D {(apoio
unipedal). Presenca de ligeiras sincinesias nas exfremidades superiores no decorrer dos
deslocamentos.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetéria do movimento, ora com os olhos,
ora com a cabecga e, as vezes desloca o olhar para 3 frente.

Nas provas de dissociagdo, apresentou dificuldades para dissociar 0s movimentos de
abrir e fechar as méos, de forma alternada. Nio consegue dissociar as mios e os pés guando
estes se movimentam simultaneamente.
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Quanto ao equilibrio estatico, a crianga se mantém imével durante 60 segundos. N&o hé
presenca de reeguilibractes e quedas constantes no apoic unipedal com os olhos abertos. Jé no
apoio unipedal com os olhos fechados, apresentou dificuldades para se manter em equilibrio,
principalmente com o pé E. Escolheu primeiro o pé D para realizar a prova.

Nas provas relativas ao esquema corporal, a crianga conhece todas as partes do corpo,
porém n#o sabe delinea-las corretamente.

No que se refere ao conhecimento de sua lateralidade, inverie De E.

Na imitagéo de atitudes, reproduz em espelho as formas cruzadas.

Quanto & orientagéo espacial, apresenta nogdes de posigbes no espaco.

Na prova de adaptacio ao espago, ndo realiza a tarefs com controle coretn nos
PErcursos e com contagem perfeita do n® de passos. O céloulo visuespacial & impreciso & sem
ajustamento inicial e final para as passadas (alargamento ou encurtamento dos passos).

Na relacdo perto-longe, respondeu corretamente aos guestionamentos.

No que conceme a orientacdic temporal, apresenis nocglo de antes-depois e de
velocidade parciaimente.

Confunde batidas lentas com mais fracas o rapidas com mais fortes, evidenciando, pois,
nogao de ritmo inadequada.

Nas estruturas ritmicas, reproduz apenas as estruturas mais stimples. Ja nas estrufuras
mais complexas, o n® de batimentos ndo & preciso.

Organiza-se perfeitamente no decorrer de um dia.

16) Denise (crianga sem dificuldades acaddmicas de leitura e asorita):

Denise é destra. Apresenta letra legivel e sua distribuicdo espacial da escrita é realizada
de forma adequada.

Quanto & coordenacio motora fina, observamos o seguinte:

Nas diadococinesias, a crianga realiza os movimentos de pronacéo/supinagio
corretamente, de forma coordenada, precisa e harmoniosa. Nio ha presenca de reactes ténico-
emocionais. Escolheu primeiroc a méo D para dar inicic aos movimentos.

Nas pianotages, realiza o movimento de tamborilar com circulos compleios & sem
movimentos associados na m#o contralateral. Escolhey primeiro a mac D para dar inicio aos
movimentos,

No que tange 4 coordenagéio motora global, evidenciamos:

N&o hé presenca de reagdes 16nico-emocionais nos movimentos de andar e correr.
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Na dismetria, a crianga toca exatamente na ponta do nariz, de forma coordenada & com
movimento preciso,

Nas provas referentes aoc equilibrio dindmico, a crianga realizou os saltos com facilidade,
sem resquilibracées, nem desvios de direcdo, evidenciando bom controle postural, No apoio
unipedal, escotheu primeiro o pé D para dar inicio aos deslocamentos.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetdria do movimento com o olhar.

Nas provas de dissociagdo, a crianga dissocia 05 movimentos com as mios de forma
alternada, porém ha presenca de ligeiras tensées distais e proximais. Nao consegue dissociar as
maos e 0s pés quando estes $30 movimentados simultaneamente,

Quanto ao equilibrio estdtico, a crianga se maniém imével durante 60 segundos,
evidenciando, desta forma, bom controle postural. No apoio unipedal, ha presenca de
reequilibragbes e quedas constantes com os oihos fechados. Escolheu primeiro o pé [} para dar
inicto ao equilibrio estatico.

Nas provas referentes ao esquema corporal, a crianga conhece todas as paries do corpo,
mas s6 consegue de lined-las com o auxilio da pesquisadora que, neste caso, perguntava o nome
da parte do corpo onde comegava ou terminava determinado segmerdo corporal,

Apresenta bom conhecimentio de sua lateralidade.

Na prova de imitagéio de atitudes, reproduziu “em espetho” as formas cruzadas, embora
a pesquisadora tenha inicialmente explicado como ela deveria realizéa-la. As demais posturas
foram realizadas corretamente.

No que concerne A orientac@o espacial, a crianga apresenta nogbes de posicdes no
espaco.

Na adaptacdo ao espago, realizou a prova sem controle correto nos DEICUIS0S & sem
contagem perfeita do n® de passos. N&o fez ajustamento inicial e final das passadas {(alargamenio
ou encurtamento dos passos).

Na relagdo perto-ionge, apresentou respostas corretas.

Quanto a orientagdo temporal, apresenta nocio de antes-depois e de velocidade.

Bom desempenho nas provas de ritmo espontaneo.

Nas estruturas ritmicas, reproduziu apenas as estruturas mais simples. A medida em que
as estruturas tornavam-se mais complexas, o n° de batimentos nfo eram precisos,

Organiza-se correlamente no decorrer de um dia.

17) Gilberto (crianca com dificuldades académicas de jeitura e escrita, desde a 1® série);

Gliberto & destro. Apresenta letra legivel e sua distribuicio espacial da escrita no caderno
é reglizada adequadamente.

Nas provas de coordenacéio motora fina, observamos o seguinte:
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Nas diadococinesias, a crianca realiza os movimentos de pronacéo/supinagéic, Escotheu
a mao E para dar inicio ao movimento. H4 presenca de reacdes tdnico-emocionais, tais como:
tensdes distais e proximais, sincinesias coniralaterais e linguais concomitantemente. O movimento
néo & realizado com precis&o e harmonia.

Nas pianotages, a crianga realiza o movimenio de tamborilar com movimentos
assoctados na méio contralateral. Ha presenca de reagdes ifinico-smocionais, como p.ex.,
crispacio dos dedos e da face e sincinesias contraiaterais e linguais concomitantemente. Escothay
primeiro a méo E para realiza-as.

Quanto as provas de coordenagio motora global, evidenciamos:

Nas provas de andar e correr, ha presenca de sincinesias e paratonias,

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, tanto com o0s olhos abertos
como com os othos fechados.

Nas provas concernentes ao equilibrio dinamiceo, a crianga ndo consegue saltar com os
dois pés simultaneamente. Com apoio unipedal, os saltos sdo realizados com dificuldades,
reequilibragbes e desvios de direcBio. Presenca de sincinesias e movimentos associados dos
bracos.

MNa prova de controle visual, a crianga acompanha a trajeldria do movimento com o
olhar.

Nas provas de dissociac@o, os movimentos com a méo D foram realizados com mais
dificuldade (presenca de rigidez e pouca flexibilidade),

Quanto ao equilibrio estatico, evidenciamos a presenca de sinais difusos, tais como:
oscilagdes e rigidez corporal. Com apoio unipedal, constatamos presenca de movimentos
associados freglientes, permanentes reequilabragBes e quedas constantes 3 D e a E, tanto com os
oihos abertos como com o0s othos fechados.

Na prova referente ac esquema corporal, a crianga conhece todas as paries do corpo,
porém nfo sabe delined-las corretamente,

As vezes, vacila para dar as respostas concernentes & sua lateralidade.

Na imitagéo de atitudes, inverte D/E quando realiza as posturas de forma cruzada.

Quanto 2 orientacéo espacial, apresenta nogbes de posigdes no espaco.

Na prova de adaptacdo ao espago, nfo realiza a tarefa com controle correto nes
percurses e ndo apresenta contagem precisa do n° de passos. Nio faz ajustamento inicial & final
das passadas (alargamento ou encurtamento dos passos).

Na relagdo perto-fonge, apresentou respostas corretas,

No que tange a orientagéo tempeoral, apresents nogdo de antes-depois e de velocidade.

Bom desempenho nas provas de ritmo espontineo.

Nas estruturas ritmicas, nfo reproduz exatamente as estruturas propostas com n° de
batimentos precisos.



Analise das Categorias Motoras Apresentadas Pelos Sujeitos no Exame Motor 183

Organiza-se adequadamente no decorrer de um dia.

18) Rodrigo (crianca sem dificuldades académicas de leitura e escrita);

Rodrigo é canhoto. Apresenta letra legivel e sua distribuicho espacial da escrita no
caderno € realizada adequadamente.

Nas provas de coordenagio motora fina, verificamos o seguinte;

Nas diadococinesias, realiza os movimentos de pronacio/supinacdo comretamente, de
forma coordenada, com precisdo e amplitude adequada. Escolheu primeiro a méo E para dar
inicio ac movimento.

Nas pianotages, realizou o tamborilar com circulos completos e sem movimentos
associados na mao contralateral.

Nas provas que envolvem a coordenacio motora global, observamos:

Auséncia de reaces tbnico-emocionais nas provas de andar e de correr.

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, tanto com os othos abertos
como com 08 othos fechados.

Nas provas de equilibrio dindmico, a crianca realiza os saltos com facilidade, sem
reequilibragbes, nem desvios de dirego. Escolheu primeiro o pe E para dar inicic aos
deslocamentos com apoio unipedal.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetoria do movimento com o olhar.

Nas provas de dissociagdo, a crianga dissocia parciaimente as mios e 08 pés quande
movimentados de forma simultdnaa.

Quanto ao equilibrio estatico, a crianca se mantém imovel durante 60 segundos sem
evidenciar presenca de sinais difusos. O apoio unipedal &€ mais faciimente realizado com os olhos
abertos. Com os olhos fechados, ha presenca de reequilibragbes, quedas fregiientes e
movimentos associados dos bragos.

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade.

Quanto ao esquema corporal, a crianga conhece todas s paries do seu corpo @ sabe
delinea-las cometamente.

Na imitacio de atitudes, reproduz todas as posturas corretamente.

No que tange a orientagdo espacial, apresenta nogdes de posicdes no espaco.

Na prova de adaptacdo ao espaco, ndo realiza a tarefa com controle correte nos
percursos e a contagem do n° de passos é imprecisa. Nio faz ajustamento inicial e final das
passadas (alargamento ou encurtamento dos passos). Nio percebeu 0s erros durante a execucdo
da prova. Apresentou hesitacdo e confusdo na contagem e no caleulo.

Na relacao perto-longe, apresentou respostas corretas.

Quanto a orientacdo temporal, apresenta nocéo de antes-depois e de velocidade.
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Apresentou bom desempenho nas provas de ritmo espontneo,
Nas estruturas ritmicas, realizou apenas as estruturas mais simples. A medida em que as
estruturas tornavam-se mais complexas, ¢ n° de batimentos reproduzidos ndo eram precisos.

Organiza-se corretamente no decorrer de um dia.

19) Fabio (crianga com dificuldades académicas de leitura e escrita):

Fébio é destro. Apresenta letra jegivel e sua distribuicho espacial da escrita no caderno é
realizada adequadamente.

Quanto a coordenacio motora fina, verificamos o seguinte;

Nas diadococinesias, realiza 0s movimentos de pronagao/supinaco corretamente, de
forma coordenada, precisa e harmoniosa. Nio ha presenca de reacBes tbnico-emocionais.
Escolheu primeiro a méo D para realizar 0s movimentos supramencionados.

Nas pianotages, realizou circulos completos e sem movimentos associados na mao
contralateral. Também escolheu a mio D para dar inicio ao movimento.

No que tange & coordenagdo motora global, observamos:

N&o ha presenca de reagdes ténico-emocionais nas provas de andar e de correr.

Na dismetria, a crianga toca exatamente na ponta do nariz. de forma coordenada, tanto
com 05 olhos aberios como com os olhos fechados.

No equilibrio dindmico, escolheu primeiro o pé D para dar inicio aos deslocamentos com
apoio unipedal. Realiza 0s saltos com facilidades, sem reequilibragies, nem desvios de diregéo.

Na prova de controle visual, acompanha a trajet6ria do movimento com o olhar.

Nas provas de dissociag8o, dissocia corretamente os movimentos que envolvem tano as
mMaos como os pés.

Quanto ao equilibrio estatico, a crianca se mantém imével durante 80 segundos,
revelando um bom controle postural. Escoltheu primeiro o pé D para dar inicic ao equilibric estatico
com apoio unipedal. Apresentou dificuidades no equilibrio com apeio unipedal A D e a4 E com os
olhos fechados.

No esquema corporal, constatamos que a crianga conhece todas as paries do corpo e
sabe delinea-las corretamente.

Apresentou bom conhecimento de sua lateralidade.

Na prova de imitagao de atitudes, reproduziu todas as posturas corretaments,

Quanto a orlentacéo espacial, apresenta nogdes de posicies no e5paco.

Na adaptacéo ao espaco, ndo realizou a tarefa com controle correto nos percursos e com
contagem do n° de passos precisos. N&o fez ajustamento inicial e final das passadas (alargamento
ou encurtamento dos passos). Porém, percebeu o erro quando questionado pela pesquisadera,

Na relacao perto-longe, respondeu corretamente as respostas.
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No que tange a orientacdo femporai, apresenta nogdes de antes-depois e de velocidads.

Bom desempenhs nas provas de ritimo espontineo.

Nas estruturas ritmicas, reproduziu apenas as estruturas menos complexas. A medida
&m que as estruturas tornavam-se mais dificeis, 0 n° de batimentos nio era preciso.

Organiza-se adequadamente no decorrer de um dia.

20) Cristina (crianca sem dificuldades académicas de leitura e de escrita):

Cristina € destra. Apresenta letra legivel e sua distribuicio espacial da escrita é realizada
de forma adequada.

Quanto a coordenagdo motora fina, observamos:

Nas diadococinesias, realiza os movimentos de pronacéofsupinacio de forma correla.
Apresenta ligeiras sincinesias na m3o contralateral. Escolheu primeiro g mio D,

Nas pianotages, realiza o tamborilar com circulos completos e com movimentos
associados na mio contralateral. Escotheu primeiro & méo D para dar infcio ao movimento.

No que concerne cocrdenac@o motora global, verificamos:

Auséncia de reacbes tbnico-emocionais nas provas de andar & de correr.

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, de forma coordenada, tanio
tom os olhos abertos como com os olhos fechados.

No equilibrio dindmico, realiza os saltos com facilidade, sem reequilibraches, nem
desvios de dire¢io. Escolhey o pe D para dar inicio aos deslocamentos com apoio unipedal.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetéria do movimento com o olhar.

Nas provas de dissociacdo, apresenta ligeiros sinais difusos, tais como: tensbes
proximais e distais, principaimente no movimento de abrir & fechar as mios, tanto aiternado como
simultdneo.

No equilibrio estatico, a crianga se mantém imével durante 80 segundos, evidenciando,
pois, bom controle postural, Na execugio do apoio unipedal & E, apresentou mais dificuldades.

No esquema corporal identificamos que a crianca conhece todas as partes do corpo e
sabe delined-las corretamente.

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade.

Na imitagdo de afitudes, reproduziu todas as posturas cotretamente.

Quanto a orientagio espacial, apresenta nocbes de posighes no espaco.

Na adaptacdo ao espaco, hao realizou a prova com conirole correto nos percursos e com
contagem precisa do n® de passos. Apés intervencio da pesquisadora, a crianca percebeu o errg e

fez a prova de forma correta, com ajustamento inicial e final das passadas (alargamento ou
encurtamento dos passos).

Na refacdo perto-longe, apreseniou resposias corretas,
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No que diz respeito 4 orientagdo temporal, apresenta nogdes de antes-depois e de
velocidade,

Bom desempenho nas provas de ritmo espontanes.

Nas estruturas ritmicas, reproduziu as estruturas mais simples. A medida em que as
estruturas tornavam-se mais complexas, o n® de batimentos nio era preciso.

Organiza-se corretamente no decorrer de um dia.

21) Nivaido (crianga sem dificuldades académicas de leitura e de escrita);

Nivaldo € canhoto. Apresenia letra legivel e sua distribuicdo espacial da escritz é
realizada adequadamente.

Quanto & coordenacdo motora fina, observamos:

Nas diadococinesias, realiza os movimentos de pronagéo/supinacio com mais facilidade
com a mao E. Ha presenca de tensdes proximais e distais e sincinesias na méo contralateral.
Escolheu primeiro a méo E para dar inicio aos movimentos.

Nas pianotages, realizou o tamborilar com circulos completos & com movimenios
associados na méo coniralateral. Escolheu primeiro a mio F para iniciar 08 movimentos.

No que tange & coordenacgiio motora global, evidenciamos o seguinie;

N&o ha presenca de reagdes tonico-emocionais nas provas de andar e de corres.

Na dismetria, toca exatamente na ponta do nariz, de forma coordenada e precisa, tanto
com 0s olhos fechados como com os olhos abertos.

No equilibrio dindmico, realizou os saltos com facilidade, sem reequilibracdes, nem
desvios de diregéio, evidenciando, pois, hom controle postural em movimento. Escolheu o pé E
para dar inicio aos deslocamentos com apoio unipedal.

Na prova de controle visual, acompanha a trajetéria do movimento com o olhar.

Nas provas de dissociagdio, nio consegue dissociar as mios e os pes quando estas sdo
movimentados simultaneamente.

No equilibrio estatico, a crianca se mantém imdvel durante 60 segundos, apresentando
conirole postural perfeito. No apoio unipedal, & em especial, com o pé D, hé presenca de
reequilibragbes, quedas freqiientes e sincinesias, tanto com os othos abertos como com os olhos
fechados,

No esguema corporal, verificamos que a crianga conhece todas as partes do corpo e
delineia razoaveimente com auxilio da pesquisadora.

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade. {reverificar na filmagem novamente).

Na imitac@o de atitudes, reproduz todas as posturas corretamente,

Quanto a orientacdo espacial, a crianga apresenta nogles de posicdes no e5paco.
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Na adaptaco ao espago, ndo realiza a tarefa com controle correto nos percurses e com
contagemn do n° de passos precisos. Percebe o erro quando a pesquisadora questiona a respeito
do seu ajustamento inicial e final das passadas (alargamento ou encurtamento dos PEs50s).

Na relagio perto-longe, apresenta respostas correlas.

No que se refere a orientacdo temporal, apresenta nogdes de antes-depois e de
velocidade.

Bom desempenho nas provas de ritmo espontineo.

Nas estruturas ritmicas, reproduz apenas as estruturas mais simples. A medida em que
as estruturas tornavam-se mais complexas, o n® de batimentos néo era preciso.

Organiza-se perfeitamente no decorrer de um dia.

22) Vilma (crianga sem dificuldades académicas de leitura e de escrita):

Vilma é destra. Apresenta letra legivel e sua distribuicio espacial da escrita no caderno é
realizada adequadamente.

Na coordenacgdo motora fina, observamos o seguinte:

Nas diadococinesias, realiza os movimentos de pronagdo/supinacdo corretamente, de
forma coordenada, precisa e harmoniosa. Escolheu primeiro & mfo D para dar inicio aos
movimentos. N8o ha presenca de reagbes tdnico-emocionais,

Mas pianotages, realizou o tamborilar com circulos completos e sem movimenios
associados na méo contralateral. Escolheu primeiro a méo D para iniciar os movimentos.

Quanto & coordenagio motora global, evidenciamos:

Nao ha presenca de reagbes tdnico-emocionais nas provas de andar e de correr.

Na dismeiria, toca exatamente na ponta do nariz, de forma coordenada, tanto com os
clhos aberlos como com os olhos fechados.

No equilibrio dindmico, realiza saltos com facilidade, sem reequilibragdes, nem desvios
de direcéo. Escolheu primeiro o pé D para dar inicio aos deslocamentos com apoio unipedal.

Apresentou boa dissociacdo, tanto nos movimentos com as m#os como com 0s Pés.

No equilibrio estatico, a crianga se mantém imdvel durante 60 segundos, evidenciando,
pois, bom controle pestural. Escolheu primeiro 0 pé E para iniciar o equilibric estdtico. Ha
presenca de reequilibragdes e quedas com os othos fechados.

No que concermne ao esquema corporal, a crianga conhece todas as partes do seu COrpo €
sabe delinea-las corretamente.

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade,

Na imitagdo de atitudes, reproduz todas as estruturas de forma correta.

Quanto a orientaglio espacial, apresenta nogdes de posicles no espacgo.
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Na adaptacdo ao espago, nio realiza a tarefa com controle correto nos PEICUB0s € 0om
contagem precisa do n® de passos. Percebe o erro durante o trajeto & numa 2° tentativa faz
ajustamento inicial e final das passadas (alargamento ou encurtamento dos passos.).

Na relacdo perto-ionge, apresenia respostas corretas,

No que tange a orientagdo temporal, apresenta nogdo de antes-depois e de velocidade.

Bom desempenho nas provas de ritmo espontaneo.

Nas estruturas ritmicas, reproduz apenas as estruturas mais simples. A medida em que
as estruturas tornavam-se complexas, o n°® de batimentos n#o era preciso.

Organiza-se adequadamente no decorrer de um dia.

23) Tania (crianga sem dificuldades académicas de leitura e de escrita);

Téania & destra. Apresenta letra legivel e sua distribuicio espacial da escrita no cademo é
realizada adequadaments.

Na coordenagao motora fina, observamos o seguinte:

Nas diadococinesias, realiza os movimentos de pronacgéo/supinacdo corretamente, de
forma coordenada, precisa e harmoniosa.

Nas pianotages, realiza o tamborilar com circulos completos e sem movimentos
associados na mao contralateral.

Quanto a coordenacio moiora globail, evidenciamos:

N&o h& presenga de reagbes ténico-emocionais nas provas de andar e de correr,

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, de forma coordenada, tanio
com os olhos abertos como com os olthos fechados.

No equilibrio dindmico, realiza os saltos com facilidade, sem reequilibragdes, nem
desvios de direcio, revelando bom conirole postural.

Na prova de controle visuai, acompanha a trajetoria do movimento com o olhar.

Apresenta bom desempenho nas provas de dissociacfo, tanio com as méos como com
0% pés,

Quanio ao equilibrio estatico, a crianga se maniém imovel durante 80 segundos, com
controle postural perfeito. No apoio unipedal escolheu primeiro o pé D. Nio hé presenca de
ajustamentos posturais.

No esquema corporal, constatamos que a crianga conhece todas as partes do seu COTRO,
mas s delineia com auxilio da pesquisadora (confunde onde comeca e onde termina o segmenio
corporai questionado).

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade.

Na imita¢do de atitudes, reproduz todas as estruturas corretamente.

No que se refere & orientagio espacial, apresenia nogbes de posiches no espaco.
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Na adaptacio ao espacgo, realiza a tarefa com controle correlo nos percursos e com
contagem precisa do n? de passos.

Na relacio perto-longe, apresenta respostas de forma correta.

Quanto a orientacio temporal, apresenta hecao de antes-depois e de velocidade.

Nas estruturas ritmicas, reproduz apenas as estruturas mais simples. A medida em que
as estruiuras tomavame-se mais complexas, o0 n® de batimentos ndo erg preciso.

Organiza-se perfeitamente no decorrer de um dia.

24) Nelson (crianca sem dificuldades académicas de leitura e de escrita):

Nelson & destro. Apresenta letra legivel e sua distribuicéio espacial da escifta ne cademno
é realizada adeguadamente.

Na ccordenagado motora fina, evidenciamos o seguinie:

Nas diadococinesias, realiza os movimentos de pronacio/supinacdo de forma correta.
Ha presenca de flexibilidade diminuida. Escolheu a mo D para dar inicio aos movimentos.

MNas planotages, realiza o tamborilar com circulos completos & sem movimenios
associados na méo contralateral.

Quanto a coordenagdo motora global, temos o que se segue;

Néo ha presenca de reagdes t6nico-emocionais nas provas de andar e de correr.

Na dismetria, a crianca toca exatamente na ponta do nariz, tanto com o0s olhos aberios
como corm 0% oihos fechados.

No equilibrio dinamico, realiza os saltos com facilidade, sem reequilibragbes, nem
desvios de direcdo. Constatamos a presenga de sincinesias nos deslocamentos com apoio
unipedal. Escotheu primeire o pé D para dar inicio 8 prova.

No controle visual, acompanha a trajetdria do movimento com o olhar.

Nas provas de dissociacdo, no consegue dissociar as méos ¢ 0s pés quando estes séo
movimentados simuitaneamente,

No equilibrio estatico, a crianga se mantém imdvel durante 80 segundos, revelando bom
controle postural. Com apoio unipedal, tanto D como E, ha presenca de reequilibracies, quedas
constantes, movimentos associados freqlientes, seja com os olhos abertos, seja com o3 olhos
fechados.

No esquema corporal, verificamos que a crianga conhece todas as partes do corpe €
sabe delineé-las com auxilio da pesquisadora.

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade.

Na imitagdo de atitudes, reproduz “em espelho” as formas cruzadas.

Quanto a crientacio espacial, apresenta nogdes de posicbes no espaco.
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Na adapiacdo ac espaco, ndo realiza a tarefa com controle correto nos percursos e com
contagem precisa do n® de passos. Percebe o errc guando & guestionado pela pesquisadora, N&o
faz ajustamento inicial e final das passadas (alargamento ou encurtamento dos passos).

Na relagdio perto-longe, apresenta respostas corretas.

No que concerne a orientagdo temporal, apresenta nocio de antes-depois & de
velocidade,

Bom desempenho nas provas de ritmo espontineo.

Nas estruturas ritmicas, reproduz apenas as mais simples. A medida em gue as
estruturas tornavam-se mais complexas, o n® de batimentos nfo era preciso.

Organiza-se adequadamente no decorrer de um dia.

25) Douglas (crianca sem dificuldades académicas de leitura e escrita):

Douglas € destre. Apresenta letra legivel e sua distribuicdo espacial da escrita no cadermno
é realizada adequadamente.

Quanto & coordenag¢do motora fina, verificamos o seguinte:

Nas diadococinesias, realiza movimentos de pronagao/supinacdo. Ha presenca de
sincinesias contralaterais e tensdes distais e proximais. Escolheu primelro a mao D para dar infsio
aos movimentos,

Nas pianotages, realiza o tamborilar com circulos completos, de forma lenta e com
movimentos associados na mao contralateral. Escoiheu primeiro a mio D para dar inicio aos
movimentos.

No que tange a coordenagdo motora globai, constatamos:

Bom desempenho nas provas de andar ¢ correr.

Na dismetria, a crianga toca exatamente na ponta do nariz, tanto a2 D como a E, quer com
olhos abertos, quer com olhos fechados.

No equilibrio dindmico, realiza os saltos com facilidade, sem reequilibrages, nem
desvios de diregdo com apoio unipedal D. Demonstrou ligeiras dificuldades com apeio unipedal E.
A medida em que se deslocava, verificamos presenga de sincinesias nas exdremidades superiores,
Escolheu primeiro o pé D para dar inicio aos deslocamentos.

No controle visual, ndo acompanha a trajetéria do movimento com o olhar e sim com a
cabega. Durante a execugio do movimento, desloca o olhar para a frente.

Nas provas de dissociacdo, apresentou dificuldades para realizar 0os movimentos de
abrir/fechar as maos de forma alternada. Néo consegue dissociar pés/maos quando estes sio
movimentados simultaneamente,

No equilibrio estatico, a crianca se mantém parcialmente imdvel durante 80 segundos,

pois censtaiamos presenga de oscilagbes e tensdes distais e proximais. Com apoio unipedal, ha
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presenga de reequilibragbes e quedas constantes, tanto & D como & E, quer com clhos aberios,
guer com olhos fechados.

Quanto a0 esguema corporal, a crianga conhece todas as partes do corpo, porém ndo
sabe delinea-las corretamente.

Apresenta bom conhecimento de sua lateralidade.

Na imitaco dos gestos, reproduziu todas as posiuras de forma correla, exceto as
posturas de forma cruzada que foram reproduzidas “em espetho”.

No que concerne & orientagdo espacial, apresentou nogdes de posiches no espaco.

Na adaptagdo ao espaco, ndo realizou a tarefa com controle correto nos percurses & com
contagem precisa do n® de passos. Nao fez ajustamento inicial e final para as passadas
(alargamento ou encurtamento dos passos).

Na relacdo perio-ionge, apresentou respostas corretas.

Quanto a orientacdo temporal, apresentou nocio de antes-depois & de velocidade.

Mo que diz respeiio ao ritmo espontineo, confunde batidas lentas com mais fracas e
rapidas com mais fortes.

Nas estruturas ritmicas, reproduziu apenas as estruturas mais simples. A medida em que
as estruturas tornavame-se mais complexas, ¢ n® de batimentos ndo era preciso,

Organiza-se corretamente no decorrer de um dia.

26) Breno (crianca sem dificuldades académicas de lsitura e escrita):;

Breno & destro. Apresenta leira legivel e sua distribuic3o espaciail da escrita no cademo 2
realizada de forma adequada.

No que tange a coordenagio motora fina, observamos o seguinte:

Nas diadococinesias, a crianga realiza os movimentos de pronagho/supinagio
corretamente. Nao ha presenca de reagdes tdnico-emocionais. Escolheu primeiro a8 méo D para
dar inicio aocs movimentos.

Nas pianotages, realiza o tamborilar com circulos completos sem movimentos associados
na méo contralateral. Escolheu primeiro a mio D para dar inicio aos movimentos.

Quanto a coordenagdo motora giobal, evidenciamos:

Nas provas de andar e de correr, n&o ha presenga de reagdes tdnico-emocionais.

Na dismetria, acompanha a trajetéria do movimenio com olhar, quer com olhos abertos,
quer com othos fechados.

No equilibrio dindmico, realiza os salios com facilidade, sem reequilibragbes, nem
desvios de diregho, tanio 4 D como & E. Consegue saltar corretamente com os dois pés
simultaneamente. Ha presenca de ligeiras sincinesias nas extremidades superiores.
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No controle visual, acompanha a trajetoria do movimento com othar, 1anto 8 I como 4 £,

Nas provas de dissociacdo ndo consegue dissociar pés/méo quando sdo movimeniados
de forma simultanea,

No equilibrio estatico, a crianga se mantém imdvel durante 80 segundos, evidenciando
bom controle postural. Com apoio unipedal D/E apresentou reequilibragbes e guedas freqlientes,
quer com othos abertos, quer com olhos fechados.

No esquema corporal, constatamos que a crianca conhecs todas as paries do corpo, mas
ndo consegue delinea-las corretamente.

Apresenta bom conhecimentos de sua lateralidade,

Na imitacéo de atitudes, reproduziu todas as posturas de forma correta.

Quanto & orientacdo espacial, apresenta nogdes de posiches no BEDACO.

Na adaptacdo ac espago, ndo realiza a tarefa com controle correto nos percurses e com
contagem precisa do n® de passos. Ndo faz ajustamento inicial e final para as passadas
(alargamento ou encurtamento dos passos).

Na relacio perto-fonge, apreseniou resposias comretas.

No que respeita & orientagdc temporal, apresenta noclic de amtes-depois e de
velocidade.

Apresentou bom desempenho nas provas de ritmo espontineo.

Nas estruturas ritmicas, ndo reproduz apenas as estruturas mais simples. A medida em
que as estruturas tornavam-se mais complexas, o n° de batimentos ndo era preciso.

Organiza-se adequadamente no transcorrer de um dia,



