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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo avaliar o desempenho psicomotor de
criangas ingressantes na primeira série do primeiro grau e, posteriormente,
correlaciona-lo com o nivel de leitura e escrita apresentado no final do ano letivo.

Para atingir nosso propasito foram avaliados 24 sujeitos de uma escola
estadual do municipio de Londrina-PR, com idade entre 6 e 7 anos de idade,
sendo 13 do sexo feminino e 11 do sexo masculino.

Utilizaram-se os seguintes instrumentos: Exame psicomotor, proposto por
Oliveira (1996), teste Gestaltico viso-motor, avaliagdo proposta por Koppitz
(1989) e Santucci & Pecheux (1981) , avaliagdo da escrita elaborada por
Gualberto (1984), e avaliago da leitura elaborado pelo GEPESP- UNICAMP.

Constatou-se, Primeiramente, uma grande defasagem psicomotora entre
as criangas que ingressaram na primeira série, assim como um baixo
desempenho no plano viso motor.

Posteriormente, dividiu-se o grupo de sujeitos em 3 subgrupos, de acordo
com o desempenho na escrita: Grupo fraco, regular, e forte. Foram comparados
especificamente os grupos forte e fraco a fim observar a relacdo entre
desempenho psicomotor | leitura e escrita.

Os resultados apontaram que os sujeitos do grupo fraco académico
obtiveram baixo desempenho tanto na avaliacdo psicomotora quanto na
organizag&o grafo perceptiva e na maturagéo viso motora. No grupo forte, estas
mesmas avaliagbes se mostraram acima do esperado para a idade,

demonstrando, com isso, uma estreita relacdo entre as variaveis estudadas.



ABSTRACT

This research had as aim evaluating psychomotor performance of child in
the beginning of first class of first-degree school and to correlate with
performance level in writing and reading in the end of scholar year.

For this, were evaluated 24 children's of a State Schoo! in Londrina city,
Parana. The children's ages varied among 6 and 7 years old which was 13 female
and 11 male.

To the evaluation were used: Psychomotor examination by Oliveira (1992),
Bender Test - Koppitz (1989) and Santucci & Pecheux (1981) evaluation, writing
evaluation by Gualberto (1984) and reading evaluation by GEPESP-UNICAMP
group.

First, we verified a large psychomotor delay among children's beginning in
first~degree school even so a low performance in viso motor level

The child group was subdivided into three subgroups: Weak - child whose
performance was below than mean; Regular - child whose performance was
exactly the mean and Strong - child whose performance was above than mean in
writing and reading. Taking in to account these three subgroups we elect the
Strong and weak group to take effect comparative studies in relation to
psychomotor performance reading and writing learn.

The results pointing that children’'s in weak group obtained low
performance in psychomotor evaluation as well as graph-perceptive organization
and viso-motor maturation. In strong group the same evaluation presented results
above than expectation, showing in this way, a close relation between variables

researched.



I. Justificativa

A motivacdo deste projeto surgiu, inicialmente, a partir de estudos e
pesquisas realizadas durante a atuacdo da pesquisadora como psicéloga clinica,
no Departamento de Neurologia (Ambulatorio de Disturbio de Aprendizagem) da
Faculdade de Ciéncias Médicas da Universidade de Campinas - UNICAMP, no
ano de 1994. Seu trabalho se caracterizava no diagnéstico e atendimento as
criangas com problemas de disturbio de aprendizagem.

Nestes estudos de levantamento estatistico e atendimentos, verificou-se
uma crescente procura de criangas que apresentavam, como problema, a
dificuldade escolar

Com o transcorrer do ano e com o progressivo aumento do numero de

criancas atendidas, chegando a média de 120 consultas ao més, constatou-se a
necessidade de dedicar uma maior atengdo ao diagndstico da crianga com
dificuldade escolar e que, por algum motivo, nao aprende academicamente.

A partir destes estudos, houve entdo uma preocupacdo de pesquisar o
modo como a crianga aprende, o que interfere nesta aprendizagem, quais os pré-
requisitos para a mesma, bem como o papel do professor neste processo.

Durante todo este trabalho especifico, aumentaram-se as davidas sobre
todos os aspectos que envolviam a aprendizagem, e, dentre eles, em especial, o
desenvolvimento psicomotor, visto que muitas das criangas avaliadas, tendo
como queixa a dificuldade escolar, apresentavam um atraso no desenvolvimento
psicomotor. Diante desses dados, conhecer um pouco mais sobre o assunto se
tornou algo muito importante para o {rabalho da pesquisadora.

Constatou-se que muitos professores, diante de tais situagbes de
dificuldade escolar, atribuiam a crianga a causa da dificuldade, concebendo-a
como portadora de deficiéncias e necessitando de acompanhamento
especializado.

Desta forma, a crianga com dificuldade escolar passava por um longo
processo diagnostico, indo do médico do posto de saude e do psicologo até a
um atendimento terciario como o Hospital das Clinicas - UNICAMP (Ambulatorio

de Disturbio de Aprendizagem), onde o diagnéstico era realizado.



Na maioria das vezes esla cnanga chegava ao Hospiial enao, como
gueixa, lentiddc ao escrever, letra ilegivel, falhas na percepgao e outras, sem
apresentar nenhuma queixa secundaria ou neurolodgica. Ao final do diagndstico,
constatava-se que o seu “problema” era mais pedagdgico gue neuroidgico, e que
poderia ser sanado com o acompanhamentc das aprendizagens escolares,
incluindo a reeducacéo psicomotora.

Diante desta realidade algumas perguntas ficavam sem respostas.

Por que tantas criangas eram encaminhadas para avaliagao quando o que
se constatava era um problema pedagodgico?

Até que ponto © professor tem considerado a importancia do
desenvolvimento psicomotor na aprendizagem e o que tem feito em favor do
Mesmo’?

Muitas destas perguntas e dificuldades poderiam ser resolvidas dentro da
sala de aula, através da identificacdo de necessidades basicas, e propostas
metodoldgicas mais adequadas de educagéo. Nada tem sido feito, porém, a este
respeito e 0 ndmero de criangas com dificuldades escolares vem aumentando dia
a dia, engrossando as filas, & espera de um psicodiagndstico.

Podemos também constatar que, cada vez mais, as escolas estao exigindo
que a crianca chegue alfabetizada na 1° série, e os aspeclos de seu
desenvolvimento psicomotor, assim como 0s outros, vém sendo esquecidos.
Esforcam-se em alfabetizé-la e acabam se esquecendo de olhar para as
necessidades e possibilidades reais da crianga.

Desta forma, este corpo que antes experienciava acontecimentos novos,
pode estar sendo limitado em sua potencialidade, passando a ser controiado pela
sociedade, familia ou escola de maneira inadequada.

Em sala de aula, as professoras, na maioria das vezes, se dedicam
apenas a promogdo de habilidades padronizadas que venham a preparar a
crianca para a escrita.

A escrita, por sua vez, & considerada como um “ato essencialmente motor
que ndo impde ac aprendiz grandes esforgos cognitivos, a preocupacao dos
educadores limita-se ao treinamento das habilidades responsaveis pelos
aspectos figurativos da escrita, coordenagdo motora, discriminagao visual e

organizacéo espacial’. (Colello, 1993:59)



No entanto, 0 que podemos constatar e que a crianga nao passa, ae uma
hora para outra, destes exercicios padronizados de leitura e escrita a
representacdo mental. Ela precisa experienciar corporalmente e se sentir
motivada para 0 mesmo,

Esta é uma realidade que a crianga vai construindo trabalhosamente,
desenvolvendo nogdes espaciais, temporais e do préprio corpo, diferenciando-se
dos objetos ao seu redor.(Freire, 1994). E através deste processo que a crianga
vai descobrindo a aprendizagem e fazendo ligagbes com o mundo.

Se, para a crianga qgue passa por uma pré-escola, na qual se acredita que
este processo tenha se dado de forma positiva, a 1.7 série € vista como um
mundo novo, imagine para a crianca que nunca foi a escola, nunca segurou um
lapis, ou teve que ficar por horas e horas sentada em uma cadeira dura e
desconfortavel, sem poder se mover! Com certeza € um passo bem mais dificil, o
que torna o papel do professor cada vez mais importante, no sentido de respeitar
e orientar esta crianga.

Apesar de todo o conhecimento adquirido ac longo dessa historia e
inumeras fentativas de se enxergar o homem em sua globalidade, podemos
perceber que a pratica educacional, como se citou anteriormente, ainda continua
muito distante desta realidade.

0Os educadores ainda ndo sabem lidar com este corpo que sente, se
expressa, e interage. As emocoes efou motivacdes sdo muitas vezes deixadas de
lado em detrimento de uma pratica mecanicista e abstrata. Seus programas,
procedimentos de ensino, materiais de instrugcdo totalmente inadequados e
desestimulantes contribuem para que a crianga, assim como o adulto, fracassem.

Se olharmos para o gue eles nos dizem através de seu corpo, traco, fala e
brincadeira, veremos que ainda querem aprender, crescer. E, as vezes, a escola
blogueia, faz que ndo vé. E enfoca no que falta, nos seus erros e desarranjos.

Na verdade, o corpo deste homem contém em si propric e por si proprio
um sentido de expressio intelectual e mental que ndo podemos ignorar. E o meio
gue ele possul para se comunicar com 0s outros corpos € com o mundo, mesmo
quando quer ocultar alguma coisa.

Portanto, & através de experiéncias corpéreas que © homem se
autodescobre e descobre o mundo. E pelo corpo gue atingimos o fim, realizamos

o gesto e organizamos uma acio.



Forem, o que podemos constatar € que a escola e os educadores tém
dado pouca atencdo a certos aspectos que envolvem as dificuldades de
aprendizagem, como a atividade motora, de forma que o movimento tem sido
visto como algo a parte de qualquer esfera do desenvolvimento
humano(afetividade, inteligéncia, socializacdo e conhecimento).

Entretanto, para muitas criangas que passam por dificuldade de
aprendizagem, a causa dos problemas pode estar nestes elementos basicos ou
pré-requisitos, condicdes minimas para uma boa aprendizagem que constituem a
estrutura do desenvolvimento psicomotor, como diz Le Boulch.(1992)

Talvez seja o momenio néo sé de repensarmos sobre estes aspectos, mas
de trabalharmos enfocando a importancia da experiéncia corporal, da
participacéo ativa na aprendizagem do uso do corpo.

Diante desta realidade, e tendo em vista a falta de informagéo dos
professores sobre os pré-requisitos psicomotores e atividades que antecedem a
leitura e escrita, este estudo tem por objetive avaliar criangas no inicio da 1°série,
a fim de obter informacbes sobre ¢ real desenvolvimento psicomotor das
mesmas, correlacionando com as possiveis dificuldades de aprendizagem que
possam surgir ao final deste mesmo ano letivo.

Por outro lado, através da analise dos dados, pretende-se orientar e
fornecer subsidios ao professor para que ele possa conhecer um pouco mais
sobre o desenvolvimento psicomotor de seus alunos facilitando, assim, o
processo ensino-aprendizagem.

Levando em consideracdo que uma das importantes tarefas do
desenvolvimento nos  anos pré-escolares e escolares consiste no
aperfeicoamento de habilidades motoras, e que a crianga que ndo corresponde a
assas expectativas de desenvolvimento psicomotor pode apresentar sentimentos
de inadequacéo social e educacional, justifica-se este trabalho pela contribuigédo
que pode oferecer, no sentido de proporcionar a crianga a oportunidade de se

desenvolver em toda sua potencialidade, sem ser discriminada, e sim reeducada.



Il. Distarbios e Dificuldades de Aprendizagem

Ha muito tempo, os termos distUrbios e dificuldades de aprendizagem vém
sendo alvo de estude, tanto de psicélogos como de educadores. Ambos
reconhecem que estes termos envolvem um processo complexo onde inuimeras
variaveis se combinam de diversos modos, estando sujeitos a influéncias internas
& externas, sociais e individuais.

Apesar de todo o estudo que vem sendo feito ao longo dos Ultimos anos,
inumeros problemas tedricos e praticos relativos ac assunto acabam
permanecendo em aberto.

A principio, ndo parece ser dificil definirmos tais palavras, mas o que
podemos constatar guando se fala a respeito de dificuldade e distarbio de
aprendizagem & que existem muitas controvérsias quanto ao significado destas
palavras, ndo sé pelo problema terminoldgico, gerado por uma tradugéo
inapropriada destes termos, mas porque alguns profissionais classificam toda e
gualguer crianga como tendo um “distarbio” relacionado, pois a uma causa
orgénica, e nunca como tendo um problema ou dificuldade que sertam vinculados
ao pedagogico, exclusivamente.

O que podemos constatar é que a conceituacdo e a diferenciagao destes
termos tém sido motivo para grandes debates e, na maioria das vezes tém
causado polémica, ndo havendo um consenso geral sobre os mesmos.

Segundo Moyses e Collares ( in Almeida e cols,1995.) a historia real do
disturbio de aprendizagem se baseia em uma explicacdo na esfera bioldgica e
patologizacdo das questbes educacionais, por meio de exames das
caracteristicas fisicas, psicoldgicas, genéticas e familiares da crianga. Dentro
deste contexto, a escola e o professor, na maioria das vezes, se resguardam,
uma vez gue a pratica pedagogica e atuacéo do professor néo & questionada.

A maioria das definicbes dos distirbios de aprendizagem se baseia em
uma alteracéo bioldgica, orgénica e individual, quase sempre envolvendo uma
disfuncéo neuroldgica. Para Almeida e cols, a melhor definicdo de disturbio de
aprendizagem talvez seja a apresentada, pelo National Joint Comittee for

Learning Disabilities, dos EUA

H)



“Disturbio de aprendizagem € um termo generico que se refere a um
grupo heterogénec de alteracbes manifestas por dificuldades
significativas na aquisid0 e uso de audicdo, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou habilidades matematicas. Estas alteragdes sdo
intrinsecas ao individuo e presumivelmente devidas a disfungdo do
sistema nervoso cenfral. Apesar de um distdrbio de aprendizagem
poder ocorrer concomitantemente com outras condicbes desfavoraveis
(por exemplo, alteracdo sensorial, retardo mental, disturbio social ou
emccional) ou influéncias ambientais (por exemplo, diferencas
culturais, instrucéo insuficiente/inadequada, fatores psicogénicos), ndo
é resultado direto destas condicdes ou influéncias.” (p. 32)

Apesar da abrangéncia da definicdo, o que podemos constatar é a
importancia que se da aos aspectos bioldgicos quando se referem a questio da

aprendizagem, sendo o individuo portador de uma alteragdo neurolégica, a qual e

atribuida toda a responsabilidade pela dificuldade ou ndo de aprendizagem do
aluno, sem que se leve em consideracao a influéncia dos demais fatores.

A dificuidade de aprendizagem, por sua vez ,segundo Fernandez (1991) e
Almeida e cols. (1995), pode ser influenciada por diversos fatores externos ou
internos ac ser humano.

Assim, os fatores externos que afetam a aprendizagem seriam aqueles
relacionados as caracteristicas e metodologias educacionais. Ja os fatores
internos seriam aqueles ligados a estrutura familiar e histéria do individuo.

Fernandez chama os fatores externos de “problema de aprendizagem
reativa”, onde o fracasso do aluno € resultado de uma acgdo educativa
inadequada, nao afetando a aprendizagem do aluno. Segundo a autora, “n&o
atrapalha a inteligéncia® do aluno. Neste caso, a intervengdo Psicopedagbgica
deveria ser fundamentalmente sanear a instituicdo educativa(metodologia,
linguagem, vinculo).

Quanto aocs fatores interncos, que seriam uma outra causa do fracasso
escolar, constitui-se para a autora como um “sintoma” que afeta o nivel de
inteligéncia, corpo e desejo inconsciente do aluno. Para entendé-lo, devemos
descobrir a sua funcionalidade dentro da estrutura familiar e histéria do individuo,
pois 0 mesmo quase sempre vem disfargado, como forma de tornar mais dificil a

tarefa de descobri-lo.

1



Segundo Femandez, este sintoma redunda em um "aprisionamento da
inteligéncia e corporeidade”, onde a crianga renuncia ao aprender, ou aprende de
forma perturbada. Para gue isso seja revertido, € necessario uma intervenco
psicopedagogica especializada para a crianga e orientagdo para 0s pais.

A autora também enfatiza a importancia da relagdo no processo da
aprendizagem, aspecto com o0 qual concordamos, pois, para que haja a
aprendizagem, € necessaria a presencga de dois personagens, o ensinante e o
aprendente( termos usados pela autora), um vinculo que & estabelecido entre
ambos.

Assim como Fernandez, Pain (1981) também chama a atengéo para as
condiches internas e externas da aprendizagem, as quais, na maioria das vezes,
580 desprezadas por alguns profissionais que lidam com esta questéo.

No que se refere as condigdes externas, estas se referem ao campo dos
estimulos do meio ambiente e a forma como estes s@o oferecidos. Quanto as
condices internas, Paim faz referéncia a irés planos estreitamente inter-
relacionados. O primeiro plano se refere ao corpo como infra-estrutura
neurofisiolégica ou organismo, cuja integridade anatomo-funcional garante a
funcao do corpo como mediador da acdo e como base do eu formal. A este

respeito, ela esclarece:

“ em funcdo do corpo, que se é harmbnico ou rigido, compulsivo
ou abdlico, agif ou terdo, bonito ou feio, e com esse corpo se fala, se
escreve, se ftece, se danca, resumindo, € com © COrpo que se
aprende. As condicbes do mesmo, sejam constitucionais, herdadas
ou adquiridas, favorecem ou atrasam oS processos cognitivos e, em
especial, 0s de aprendizagem.” (Pain, 1981:27)

De uma forma geral, estes estudos pertencem ao terrenc dos processos
neuropatoldgicos vinculados a linguagem, desordens na cognig@o ou transtornos
da lateralidade, e outros.

(O segundo plano refere-se a condicio cognitiva da aprendizagem, isto &, a
presenca de estruturas reversiveis, capazes de organizar os estimulos do
conhecimento.

O terceiro tem como foco a dindmica do comportamento, pois a
aprendizagem & um processo que exige do sujeito mudangas para gque haja um

aumento qualitativo na sua possibilidade de atuar.
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Resumindo, existem estes dois tipos de condigdes para que ocofra a
aprendizagem: as exiernas, gue definem o campo do estimulo e as internas que
definem o sujeito.

Segundo Pain, guando ocorre um problema de aprendizagem pode ele 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 descompensacao” (p. 28).

Para a autora, @ importante gue se levem em consideragao, no diagnostico
do problema de aprendizagem, alguns fatores como os seguintes;

» Saude dos analisados, pois problemas como hipoacusia e miopia podem
fazer com que a crianca, em decorréncia desta perda sensorial, se isole
ou solicite a ajuda de outros.

¢ Investigacio neurolégica para que se analise se nao ha lesbes ou
desordens corticais, pois o sistema nervoso sadio se caracteriza , em nivel
de comportamento, ritmo, sua plasticidade e equilibrio.

e« Funcionamento glandular, a fim de que se verifique se ha alguma
deficiéncia glandular, o que poderia incorrer em problemas como estados
de hipomnésia, falta de concentracéo, sonoléncia, e outros.

» Alimentacdo correta em quantidade e qualidade, pois o déficit alimentar
cronico pode levar a uma distrofia generalizada que abrange
sensivelmente a capacidade de aprender.

» Possibilidades que o meio ambiente oferece ao sujeito.

Tais perturbacbes nao configuram por si s6 um problema de
aprendizagem, mas aparecem como causa necessaria.

Pain aponta um oulro aspecto importante em relacdo as desordens na
aprendizagem, e gue esta ligado & indeterminacfo na lateralidade do sujeito. Ela

afirma;

“...Natural, hereditaria ou culturalmente pautada, o fato é que ©
sujeifo destro quanto as extremidades e os olhos, apresenta uma

grafia mais adequada e harmbnica que o canhoto, especialmente
naqueles casos em que ha predominéncia cruzada, isto quer dizer
gue os olhos e as médos ndo apresentam lateralidade idéntica.”
{Pain, 1981.30)

Desse modo, a norma se dé sobre a direita, e a crianga que usa a méo

esquerda fica obrigada a uma decodificac@o precoce, colocando-se no lugar do
13



outro, © que pode resultar em “prolongamento do egocentrismo espacial” e, em
alguns casos, a problemas de aprendizagem (p. 30). A autora também destaca
dificuldades de ortografia, em criangas com problemas de adequacéo perceptivo-
motriz. Para ela, 0 néo aprender constitui-se come um sintoma ou inibigdo.

Morais (1986) por sua vez, descreve os problemas de aprendizagem como
oriundo de fatores tais como:

« Falta de estimulagdo adequada nos pré-requisitos necesséarios a
alfabetizagéo, como imagem corporal, lateralidade, conhecimento
direita-esquerda, orientacdo espacial, temporal, ritmo e outros.

« Metodos de ensino inadequados que nao facilitam a aprendizagem da
leitura e da escrita.

» Maturidade para aprender a ler e a escrever, onde os fatores
fisioldgicos, emocionais e intelectuais sdo determinantes.

Para Morais (1986), a aprendizagem da leitura e escrita envolve varios
sistemas e habilidades e, por este motivo, ndo se pode esperar, pois, que seja
determinado um Unico fator como o responsavel pela dificuldade de
aprendizagem.

Qutros autores também analisam a dificuldade de aprendizagem como

resultado de insucessos sociais, politicos e pedagogicos.

‘O abuso do poder de considerar as D.A. como problemas
estrifamente da crianca, deve ceder lugar a outra atitude mais real e
concreta, ou seja, de considerar a D.A. reflexos das dificuldades de
ensing.” (Fonseca, in Guzzo, 1990.375)

Assim, as dificuldades de aprendizagem seriam estabelecidas a partir
desta relagéo e da diferenca significativa entre o desempenho esperado pelo
professor e o demonstrado em sala de aula.

Considerando  tais aspectos como relacionados & dificuldade de
aprendizagem, faz-se necessario que varios pontos de reflexdo sejam abordados
a0 analisarmos esta questdo, entre eles, os aspectos sociais, emocionais,
culturais e pedagdgicos, onde a escola como instituicdo e o professor como
educador, representam uma parcela muito significativa.

Percebemos que, ac analisar os termos dificuldade e distarbio de

aprendizagem, encontramos uma vasta édrea de pesquisa repleta de
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controversias, tanto em seus aspecios conceituais quanto em reiagdc ao
diagnostico e intervencdo em programas educacionais. Em resumo, podemos
constatar gue o termo disturbio vem quase sempre associado a disfungdes e
lesdes neuroldgicas que acabam acarretando prejuizos e dancs a aprendizagem.
J& a dificuldade de aprendizagem geralmente estd relacionada aos fatores
metodolégicos e internos do sujeito.

Por certo n&o descartamos a influéncia dos fatores biologicos e
neurologicos sobre o desenrolar da aprendizagem. Acredilamos, porém, gue o
homem n&o pode ser entendido enquanto um ser apenas bioldgico, pois ele é o
resultado de intmeras interagdes entre o bioldgico, o social e o afetivo.

Embora nao possamos falar em dificuldades de aprendizagem na primeira
série concluimos que o termo mais adequado a ser ulilizado no desenvolvimento
deste trabalho para nos reportarmos as possiveis dificuidades escolares seria
dificuldade de aprendizagem, uma vez que tais problemas de aprendizagem s8o
analisados sob um prisma psicopedagogico.

Concordamos com Fonseca (1995) quando nos fala que a aprendizagem
tem um sentido mais amplo do que imaginamos, pois ela é, para a crianga e o
adulto, a tarefa central do ssu desenvolvimento.

Para o autor, a aprendizagem visa a utilizacdo de todos 08 recursos, quer
sejam interiores (hereditariedade) ou exteriores (meio), no sentido de uma
ofimizac@o funcional, de modo a garantir uma adaptacéo psicossocial no maior

numero de circunstancias possiveis, onde leva-se em conta uma multiplicidade

de fatores: neurcbiologicos, socioculturais e psicoemocionais, intima e
dialeticamente interacionados.

Todavia, isso sd podera ocorrer de forma favoravel se existir um equilibrio
dinamico entre todas estas variaveis consideradas.

Acreditamos que © movimento corporal & a aprendizagem estéo
interacionados, e gue a crianca ou adulto que estio sujeitos ao distanciamento
do corpo em relaclio a aquisicdo do conhecimento possam apresentar
dificuldades na aprendizagem, em nivel de leitura, escrita e aritmetica, além de
frustractes como resuliantes deste processo, fato que, de certa, forma agrava
ainda mais o problema.

No entanto, a cada dia que passa, percebemos que a liberdade para as

brincadeiras e atividades ludicas vem se restringindo.



Cada vez mais atividades lidicas da crianga tém se resumido em
pequenas areas de lazer, em condominios fechados pouco estimulantes.

Estas s&o algumas dentre as inimeras situacbes que acabam colaborando
para gue a crianga deixe de explorar o mundo com seu corpo e venha a
apresentar atrasos em alguma das habilidades motoras importantes para a
aprendizagem.

Desta forma, para que a aprendizagem se torne efetiva, é preciso que se
preste atengdo a um mediador, as vezes esquecido, que é a acéo corporal
(Freire, 1994),

Segundo a autor, a crianca que é bloqueada no seu espaco de acdo, por
pais ou professores, com o objetivo de alfabetizé-la, acaba por estabelecer sérios
problemas, pois aprendem a leitura e escrita, embora com inlimeras dificuidades
{Freire, 1984).

Garantir a estas criancas experiéncias minimas nesta acdo corporal &,
pois, também uma forma de estar preparando-as para uma boa aprendizagem.

Sabemos que as escolas tém como objetivo a integracéo do Homem &
sociedade, facilitando seu acessc ac mundo. Verificamos, porém, gue este
objetivo vem sendo cada vez mais esquecido.

Assim, em alguns casos, chegamos mesmo a acreditar que muitas dessas
escolas estdo se tornando mais mecanicistas e menos humanistas, com efeitos
perigosos sobre a aprendizagem, onde a postura do professor continua

dissociada de uma visgo do Homem como um fodo, néo contribuindo para seu

desenvolvimento social, cognitivo, afetivo e percepto-motor.

16



Il. DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR

A Introducédo

Durante muito tempo o homem foi visto de forma fragmentada, oscilando
entre dois pdlos, corpo e alma, o conhecimento sensivel e o conheacimento
inteligivel, o mundo da matéria e 0 mundo do espirito.

Para os pensadores dessa época a verdadeira esséncia do Homem era a
alma. O Homem deveria desligar-se de tudo ¢ que o prendesse a sua exisiéncia
terrestre, elevar-se acima das necessidades mundanas e das inclinagbes do
corpo e aspirar a realizacdo de sua verdadeira esséncia espiritual e ultraterrena.
(Gongalves, 1994)

Contudo, com o inicio do século XX, o corpo comagou a ser objeto de
estudo. Dupre (1920) foi o pioneirc a falar sobre as relacbes psiquicas e as
relacbes motoras.

Seus estudos estavam vinculados & neuropsiquiatria  infantit e,
especificamente, a “Sindrome da debilidade motriz” e & debilidade mental,
expondo, pela primeira vez, o que se denomina psicomotricidade da crianca.
Dupré entendia a psicomotricidade como um entrelacar do pensamento & do
movimento.

No inicio, os estudos se situavam no campo da neuropsiquiatria,

neurclogia, patologia cortical, neurofisiologia e psiquiatria infantil.

Por um longo tempo, as pesquisas privilegiaram o campo da neurologia |
ate gque grandes autores como Wallon (1979), Le Boulch (1892} e outros,
viessem mudar este enfoque. A partir dos trabalhos destes autores, =a
psicomotricidade passou a ter uma identidade propria.

Desde ent&o muito se tem escrito sobre a importancia da psicomuotricidade.
Ela deixou de ser estudada segundo uma visdo anatbmica e mecanicista para
abranger a intencionalidade e significac&o do maovimento,

Citarermnos alguns autores que dedicaram seus estudos as experiéncias
corporais, a fim de que possamos compreender melhor o assunto. Em primeiro
lugar, podemos mencionar, dentre eles, Wallon e Piaget, devido & grande

influéncia que exerceram scbre os psicomotricistas.
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Ambos trataram da formacde da inteligéncia e explicitaram gue esta se
produz, Inicialmente, através da experiéncia motriz da crianga.

Wallon (1979), em seus estudos, procurou mostrar as estreitas
interferéncias enire a motricidade, a afetividade ¢ a inteligéncia. Segundo o autor,
as interacbes entre a motricidade e as emocbes preparariam a génese das
representacies mentais e as formas de adaptacéo afetiva.

Através destas afirmacdes, Wallon comegou a mostrar a importancia dos
movimentos no desenvolvimento psicolégico da crianca. Para ele, a funcio
motora era o instrumento da consciéncia e sem ela néo haveria nada.

Segundo Fonseca (1996), Wallon atribuiu a0 estudo do movimento uma
grande énfase, ndo apenas por representar a forma de reacdo de qualguer ser
vivo perante o meio, mas também por testemunhar a vida psiquica, traduzindo-a
em termos de totalidade e intencdo. O pensamento era visto pelo autor como
sendo projetado no exterior pelos movimentos que o exprimem, assim como por
palavras.

Segundo Wallon, estes movimentos se iniciam na crianga como atividades
motoras reflexas, alravés de gesticulagdes desorganizadas e agitadas, na
tentativa de se comunicar com o meio ambiente.

Com o tempo, em funcdo das necessidades elementares de cuidado
(nutricBo, higiene.) e carinho, a crianca estabelece seus primeiros
relacionamentos afetivos.

Estas relagfes com o meio vlo revelando uma intencionalidade que cresce

com a evolugdo mental e a significacdo da palavra. As emocdes vividas e a

afetividade estio profundamente ligadas a estas expressdes motoras.

“A preocupacdo de Wallon era de demonstrar a importéncia da
fusdo afetiva primitiva em todos os desenvolvimentos posteriores do
individuo, fusdo que se exprime atraves de fenGmenos molores, em
um didloge que é o preludio do didlogo verbal posterior e que nos
chamamos de “didlogo ténico”. Este didlogo tdnico, que coloca ©
individuo por inteiro na comunhdo afefiva, sO pode fer como
instrumento & sua aflura um instrumenio lfotall o corpo”
(Ajuriaguerra, 1980:12)

Assim como Wallon , Piaget (1974) também influenciou a psicomotricidade
ao explicitar a importancia da experiéncia, da acdo sobre o meio na construgio
da inteligéncia.
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Para Piaget, o inicio do desenvolvimento das funcbes cognitivas é
caracterizado pelas ag¢bes, a principio descoordenadas e n&o intencionais, as
quais v&o, com o tempo e experiéncia, se tornando mais elaboradas e com um
objetivo a alcancgar. Desta forma, o desenvolvimento das fungdes cognitivas,

segundo Piaget, € caracterizado por uma sucessfio de estégios. Estes estagios

do desenvolvimento séo constituidos através da relacéo entre o sujeito e o meio,
por estruturas que passam de um nivel inferior para o nive! superior.

Tais estagios, segundo a teoria, estdo divididos da seguinte forma:
sensorio-motor, pré-operatério , operatdrio concreto | operatdrio formal

As transigbes de um estagio para outro, segundo o autor, sdo graduais e
resultam tanto da continua atividade criadora da crianga como da acéo reciproca
entre ela e o seu meio ambiente. Desta maneira, o bebé& néo adquire subitamente
todo um conjunto de novas capacidades gquando faz um ou dois meses; e as
representagbes internas também ndo aparecem de maneira imediata. Cada uma
delas se constréi gradativamente, numa seqiiéncia particular e num ritmo
aparentemente padronizado.

A reorganizacdo da informagao e o desenvolvimente de novas
capacidades tornam possivel a formacdo de tipos mais complexos de
comportamento, pensamento e raciocinio, sempre baseados numa experiéncia
pratica.

Com o tempo, os aspectos da intencionalidade e representacéo interna

vao progredindo, até o raciocinio lbgico e formal do adulto.

A motricidade, por sua vez, intervém e tem uma importancia muito
significativa, em todos estes niveis do desenvolvimento das funcbes cognitivas,
percepcdo, imagem mental e representagdes que a crianca tem do mundo, e
constitui-se no meio que ela tem para se relacionar com ¢ meio exterior.

Ajuriaguerra (1980), também destaca em seus estudos a importancia da

motricidade sobre a evolu¢do da crianga.

“&= pela motricidade e pefa visdo que a crianca descobre o mundo
dos objetos, e é manipulando-0s que ela redescobre o mundo.
Porém, esta descoberta a partir dos objelos s6 sera
verdadeiramente frutifera quando a crianca for capaz de segurar e
de largar, quando ela tiver adquirido a nocdo de distancia enlre ela
e o0 objeto que ela manipula, quando o objeto ndo fizer mais parte
de sua simples atividade corporal indiferenciada.” (Ajuriaguerra,
1980, p. 210)
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Entretanto, a psicomotricidade para Ajuriaguerra ndo supbe um estudo
apenas do plano motor e aspectos neuroldgicos de maturacdo. Para ele, a
motricidade n&o é uma funcéo de valor puramente efetor, ela depende de inUmeras
fungbes que, no seu conjunto, justificam o ser humano como ser que tem intencéo,

Para o autor, a psicomotricidade se situa num campo de harmonizacdo de
relag&o com o mundo exterior, o que permite ao individuo “sentir-se” e “situar-se”,
com o objetivo de aplicar o investimento da sua corporalidade face ac espaco,
tempo e ao mundo dos objetos. Nesta construcéo e relaciio com o mundo, ¢ ato
tem uma unidade dinamica psico-afetiva-motora.

Vayer (1986) também se apoia numa concepcé@o global da educagéio
psicomotora, onde os fendbmenos psicoldgicos e motores se entrelacam e se
opbem a principio, a dualidade do homem.

Nesta abordagem global da crianga e de seus problemas, como diz Vayer,
reconsideramos a educacgao psicomotora, para conciliar esta unidade do ser , com
uma acao educativa e definida sobre um plano essencialmente pratico.

A este respeito ele esclarece:

“A crianca pequena apreende o mundo com seu ser inteiro e
portanto, é com o uso de seu corpo que ela podera apreender o
mundo das coisas e estabelecer relagbes entre elas; & fambem pelo
uso de seu Ego que podera adquirir sua independéncia diante do
mundo dos outros, aceitar 0 mundo e estabelecer as necessdrias

relacGes com ele.” (Vayer, 1985:14)

Deste modo, & preciso, entdo, trabalhar de uma maneira integrada,
pensando em funcdo da crianga, sua idade, necessidades, e ndo em uma
aprendizagem em particular.

No entanto, apesar desta visdo de integracéo da Educagdo Psicomotora |
Vayer foi acusado de ter um discurso de totalidade do ser e uma prética que
conduz a uma atuacgao instrumental e mecanica no corpo da crianga, devido ao
fato de ter opinado que, depois dos onze ou doze anos, a maturagdo termina, e
com ela a maturacao psicomotriz (Negrine,1995)

Embora tenha sido criticado, seu trabalho traz elementos importantes para
o avango da psicomotricidade, servindo de referéncia para a pratica psicomotora

, uma vez que comega a entendé-la como elemento de relagéo.



Lapierre e Aucouturier (1986) afirmam que comecaram a trabalhar partindo
desta concepcao psicomotora de Vayer (refazer as “etapas deficitérias” no
desenvolvimento motor da crianca).

Realizaram por muito tempo esta forma de reeducaco que, segundo os
mesmos era muito instrumental e se dirigia mais ao sinfoma e sua supressao,
através de uma aprendizagem mais ou menos disfarcada. Com o tempo foram
tentando aperfeigoar este trabalho, priorizando a relacéo pedagogica e os fatores
afetivos.

Para Lapierre e Acouturier, nas reeducacdes psicomotoras bem sucedidas,
sem contrapartida danosa, “percebe-se ao analisa-las, gue o determinante foi a
gualidade da relag&o e da comunicacao afetiva que pdde se desenvolver entre ©
reeducador e a crianga e que as técnicas empregadas tiveram, neste caso pouco
aspaco” (p. 13).

Destacaram, desta forma, a importancia de uma atitude mais positiva e
menos diretiva por parte do reeducador, no sentido de favorecer a liberdade de
acao, a exteriorizacéo dos conflifos e os sentimentos da crianca, para que esta

pudesse se sentir mais segura , ajudando-a a superar suas dificuldades.

"Decidimos, portanto, esquecer 0s "problemas em razdo dos quais a
crianca nos & enviada (e mesmo ignora-los quando isso & possived).
Existe na crianga, quem quer que seja ela, miiltiplas potencialidades
positivas gue é possivel descobrir e desenvolver desde que ndo
esteja fixado “pelo” que ela ndo sabe fazer” (Lapierre e

Aucouturier, 1986:13)

Os autores recomendaram, ainda, que a escola fosse mais aberia e que 0s
educadores tivessem mais imaginacéo criadora, se adaptassem mais e gue nao
se inferessassem pelo resultado imediato, © éxito do “exercicio” em si, mas pela
evolucdo da crianga. Para eles, era impossivel conceber uma educaclo
psicomotora isolada do contexto pedagbgico da sala de aula.

Lapierre e Aucoutier tiveram uma grande influéncia na formacéo dos
psicomofricistas, ao proporem a “psicomotricidade relacional’, onde a pratica
valorizava a livre expressdo do paciente e a capacidade de empatia do terapeuta
(Le Camus,1986).

A este respeito, Fonseca {apud Oliveira, 1997:35) acrescenta que a

psicomotricidade “ndo é exclusiva de um novo método, ou de uma ‘escola’ ou de
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uma ‘corrente’ de pensamento, nem constitui uma técnica, um processo, visa fins
educativos pelo emprego do movimenio humano”.

Para o autor, a explicagdo do movimento ndo pode ser satisfeita com uma
visdo mecanicista, pois é atraves das relagbes que os movimentos estabelecem

com o meio exterior que a fungdo simbdlica é elaborada, tal funco gera a

linguagem, e esta da origem & representacéo e ao pensamento.

Portanto “torna-se elementar apoiar o esiudo da génese da
psicomotricidade, num quadro epistemoldgico dinamico e permanentemerte
estruturado, evitando as justificativas fisiologicas e psicolégicas analiticas”
(Fonseca, 1996.9).

Desta maneira, a crianga deve ser conhecida na sua totalidade, onde o
movimento € o meio pelo qual se comunica e transforma o mundo, numa
perspectiva global de desenvolvimento, onde suas estruluras cognitivas e
afetivas sejam consideradas. Concordamos plenamente com esta opinido.

Fonseca também ressalta, em seus estudos, a importancia da

psicomotricidade para a aprendizagem, afirmando:

“A  psicomotricidade pode constituir um meio de prevengdo
adequado para compensar a multiplicidade das epidemias
instrumentais e escolares, que apenas iraduzem a privagdo de
movimento e a represséo ludico-espacial que caracterizam a vida da
crianca desde que nasce até entrar para a escola.” (Fonseca,
1996:2)

Para o autor, sem o suporte psicomotor, 0 pensamento ndo pode ter
acesso aos simbolos e & abstragdo. O desenvolvimente psicomotor evolui
paralelamente ao desenvolvimento mental. Deste modo, & essencial as diferentes
aprendizagens na escola, principalmente na leitura e escrita, que a crianga tenha

um desenvolvimento psicomotor harmonioso.

“Todas as dificuldades escolares sdo consegiéncias de uma
deficiéncia de adaptacdo psicomotora, que engloba problemas de
desenvolvimento motor, de dominéncia lateral, de organizagdo
espacial, de construgdo préxica e de estabilidade emotivo-afetiva,
que se podem projetar em alferagdo do comportamento infantil.”
(Fonseca, 1996:157)

A psicomotricidade, por sua vez, € o meio vidvel de prevenir estas

dificuldades escolares e alteragbes do comportamento, facilitando a crianca
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possibilidades de se exprimir harmoniosamente e de se sentir satisfeita com esta
realizacio.

Assim como Fonseca, Le Boulch (1988) também ressalta a importancia do
desenvolvimento psicomotor para a aprendizagem. Segundo o autor, “a educacéo
psicomotora condiciona todas as aprendizagens pré-escolares e escolares; estas
néo podem ser conduzidas a bom termo se a crianca ndo tiver conseguido tomar
consciéncia de seu corpo” (1988:11).

Ele também afirma:

‘A educacdo psicomofora concerne uma formacdo de base
indispensével a toda crianga que seja normal ou com problemas.
Responde uma dupla finalidade: assegurar o desanvolvimento
funcional tendo em conta possibilidades da crianga e ajudar sua
afefividade a expandir-se e a equilibrar-se atraves do intercédmbio

com o ambiente humano.” (Le Boulch, 1988:13)

Tais aspectos s&o importantes pois colocam a crianca ndo s6 como um sear
organicamente em evolucdo, mas valoriza a sua afetividade.

A nosso ver, esta consciéncia de corpo ndo ocorre de imediato, mas & frute
de um trabalho continuo, onde as interacdes enfre o corpo € 0s objetos de seu
Meio e as pessoas com quem convive assumem uma influéncia determinante.

Logo, para nds, a psicomotricidade, se propde a auxiliar o individuo a se
auto- descobrir através das indmeras experiéncias corporais que vivencia. £ em

todas estas acdes o0 motor € o energético sao de natureza afetiva.

Assim, a psicomotricidade estaria proporcionando aos individuos, através
dos movimentos, condicdes necessarias a um bom desempenho escolar, além de
auxiliar a crianga a superar possiveis dificuldades.

For outro lado, embora a psicomotricidade tenha para nos o objetivo de
auxiliar a crianca na exploragdo de seu corpo, ela nado tem a pretenséo de
resolver 1odos 0s problemas da aprendizagem, mas sim de entender de forma
positiva as desordens psicomotoras que a crianga apresenta e, a partir dai, tentar
melhorar © seu comportamento.

Levando em consideracac estes aspectos, adotaremos a viséo proposta
por Le Boulch, pois, sem querer desmerecer as demais, ela tem para nos um
significado todo especial, Em primeiro lugar, porque usa a educagao psicomotora

como uma forma de prevencao as dificuldades escolares, proporcionando as
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possibilidades de se exprimir harmoniosamente e de se sentir satisfeita com esta
realizaco.

Assim como Fonseca, Le Boulch (1992) também ressaita a importéncia do
desenvolvimento psicomotor para a aprendizagem. Segundo o autor, “a educacéo

psicomotora condiciona todas as aprendizagens pré-escolares e escolares; estas

ndo podem ser conduzidas a bom termo se a crianca néo tiver conseguido tomar
consciéncia de seu corpe” (1988:11).

Ele também afirma:

‘A educacdo psicomotora concerne uma formagdo de base
indispensavel a toda crianca que seja normal ou com problemas.
Responde uma dupla finalidade. assegurar o desenvolvimenito
funcional tendo em conta possibilidades da crianca e ajudar sua
afetividade a expandir-se e a equilibrar-se através do intercambio

com o ambiente humano.” (l.e Boulch, 1988:13)

Tais aspectos s80 importantes pois colocam a crianca ndo 50 como um ser
organicamente em evolu¢do, mas valoriza a sua afetividade.

A nosso ver, esta consciéncia de corpo naoe ccorre de imediato, mas & fruto
de um trabalho continuo, onde as interagfes entre o corpe e 0s objetos de seu
meio e as pessoas corm quem convive assumem uma influéncia determinante.

Logo, para nos, a psicomotricidade, se propde a auxiliar o individuo a se
auto- descobrir através das inimeras experiéncias corporais que vivencia. & em

todas estas agbes o motor e o energético séo de natureza afetiva.

Assim, a psicomotricidade estaria proporcionando aos individuos, através
dos movimentos, condicBes necessarias a um bom desempenho escolar, além de
auxiliar a crianga a superar possiveis dificuldades.

Por outro lado, embora a psicomotricidade tenha para nds o objetivo de
auxiliar a crianca na exploragdc de seu corpo, ela ndo tem a pretensdo de
resolver todos 0s problemas da aprendizagem, mas sim de entender de forma
positiva as desordens psicomotoras que a crianga apresenta e, a partir dai, tentar
melhorar o seu comportamento.

Levando em consideracdo estes aspectos, adotaremos a vis&o proposta
por Le Boulch, pois, sem querer desmerecer as demais, ela tem para nos um
significado todo especial. Em primeiro lugar, porque usa a educagio psicomotora

como uma forma de prevencdo as dificuldades escolares, proporcionandc as



criangas um melhor desenvolvimento, e também como forma de reeducacéo em
casos de retardo motor.

Em segundo lugar , porque estabelece uma estreita relacdo entre os
aspectos funcionais e afetivos através de uma ligagdo de interdependéncia que

0s une de forma dialética,

Os aspectos funcionais estariam ligados a fatores de execuc@o que
dependem do sistema muscular e da forma como o individuo se adapta a novas
situagdes. Para isso € necessario que os educadores psicomotores se envolvam
neste trabalho, proporcionando a crianga situacdes em que ela possa se libertar
gestualmente, experimentar novas ag¢des sobre o meio e observar o resultado.
Isso pode ocorrer tanto em situacBes ladicas como em situacdes académicas,
sempre através de uma atmosfera permissiva e segura, de forma a garantir a
aquisicdo de novas habilidades psicomotoras.

Quanto ao aspecto afetivo, este se refere as relagies afetivas que o
individuo estabelece com as pessoas e objetos a sua volta. Neste processo, o
educador deve ser um agente facilitador, que deve estimular as habilidades do
aluno e agir de forma afetiva.

Através destas situacdes de ajuda e compreensdo, ¢ aluno poderd se
sentir mais seguro, se expressar com mais facilidade e, aos poucos, ir se
percebendo, aprendendo a controlar o seu corpo e modificar suas atitudes.

Torna-se mais facil, por meio desta situagéo de confianga, obter-se uma

uma melhora no desenvolvimento da crianca.

De uma forma geral, a concepcgao de Le Bouich sobre a psicomotricidade
enfatiza a globalidade do comportamento e nos permite ultrapassar a dualidade
entre o corpo e espirito. Para o autor, a psicomotricidade € uma ciéncia que
estuda a conduta motora como expressdo do amadurecimento e desenvolvimento
da totalidade psico-fisica do homem.

Ela se apdia na experiéncia corporal e mental vivenciada pelo individuo,
no contato com pessoas e objetos. Através desta concepg@o, a pessoa é vista
como uma totalidade em relac8o ao seu meijo.

Embora estes aspectos sejam do conhecimento de varios educadores,
ainda deparamos com situagdes em que o aspecto funcional e o afetivo estéo
totalmente desvinculados, criangas totalmente absorvidas em decorar a letra a ou

b, sem ao menos conhecer o seu proprio corpo.
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‘Antes de pegar um [dpis, a crianga j4 deve ter, em lermos
historicos, uma grande utifizagdo da sua mdo em contato com
inumeros objetos. E mais aceitdvel que a crianca melhore o
conhecimento que tem do seu corpo, que se saiba orientar no
espaco e que saiba reconhecer as relagfes dos objetos que
manipula, antes de aprender a distinguir um o de um b, onde
entram relagbes nocionais de verticalidade e horizontalidade, de

esquerda e direita”. (Fonseca, 1996:89)

E importante, pois, que esta crianga possa explorar 0 seu corpo, “Ter
consciéncia de si para o fazer e o n&o fazer (limites da acfo, tensdes e
relaxamentos), para o relacionar-se com os outros e com os objetos, garantindo,
em cada momento, a melhor forma de ser” (Freire, in Colello,1993:60).

E preciso compreender que a psicomotricidade pesa consideravelmente
sobre 0 rendimente escolar, e assim analisar os erros dos alunos , descobrir as
causas, e auxiliar o aluno na busca de um melhor entendimento de si mesmo.

Segundo Freire ndo ha porque ndo afirmar uma educacéo pelo movimento.

“Todos os movimentos produzidos num certo nivel podem e devem

servir de base para outras aquisicbes mais elaboradas. Assim
através dos movimentos aprendidos, se atingiriam outros, mais
dificeis, ou aquisicbes ndo motoras, como por exemplo as
intelectuais e as sociais”. (Freire, 1994:84)

Muitos autores concordam que sé a partir de um certo nivel de

organizacdo motora, do dominio do gesto e do instrumento, esquema corporal,

lateralizag&o, estruturaclo espacial, percepcéo temporal, discriminagdo auditiva
e visual a crianga podera comecar a ler e a escrever.

Para que isso ocorra & preciso deixar de valorizar apenas o freino
mecanico destas habilidades, o qual se compde de exercicios de reproducgio de
letras e numeros, desenhos mimeografados para colorir e recortar, além de
outros. E preciso comegar a valorizar o treino destas habilidades a partir de uma
vivencia corporal, partindo das experiéncias que a crianca tem com o Seu corpo,
em busca de novas descobertas e conhecimentos. Tais aspectos e habilidades

ser@o melhor analisadas nos capitulos seguintes.
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ili.2. O Papel da Maturagdo no Desenvolvimento Psicomotor

Sabemos que o estudo do movimento ndo deve ser exclusivamente
dedicado aos aspectos neuroldgicos, uma vez que os aspectos psicoldgicos,
sociais e culturais estéo envolvidos neste processo. No entanto, é inegavel a
importancia que estes aspectos neuroldgicos t&ém na realizacdo e intencdo
motora.

Nao queremos, neste capituio, nos aprofundar num estudo neurofisioldgico
do desenvolvimento motor. Interessa-nos apenas abordar alguns aspectos
relevanies para a compreensdo do funcionamento do cérebro e suas implicagbes
no desenvolvimento motor.

De uma forma geral, o sistema nervoso tem um papel fundamental na
organizagao do comportamento e do movimento por ser ele o responsavel pelo
processamento e integracdo de todas as informacgbes gue saem ou chegam ao
cérebro. I1sso s0 é possivel devido a presenga de neurbnios, que estéo em todo 0
sistema nervoso.

Os neurbnios s@o encarregados de fazer a conexdo entre estes orgdos
receptores e o cérebro. Eles funcionam de forma organizada, e entram em
relacéo funcional uns com os outros através do gue denominamos sinapses. Séo

gstas sinapses que possibilitam a passagem de um impulso de um neurdnio a

outro.

Todavia, na crianga recem nascida, o sistema nervoso ainda é muito
indiferenciado, tanto do ponto de vista anatdmico como funcional, suas fungdes
ainda sao muito rudimentares.

Neste periodo, 0s movimentos da crianca séo involuntarios, casuais,
incoordenados e envolvem largas areas do corpo. Ela move 0s bragos, as pema&s'
e o corpo inteiro ao mesmo tempo (movimento em bloco) pois ndo pode ainda
diferenciar os movimentos separados. A maior parte desses movimentos s&o
reflexos inatos e primitivos, cuja fungdo € garantir a sobrevivéncia e facilitar
aquisicbes motoras subsequentes. Fungdes basicas como atencdo, sono, vigilia,

eliminacéo de urina e fezes estéo presentes.

20



Assim, a crianga vai interagindo com o meio, seus movimentos vio se
tornando mais dirigidos e cada vez mais precisos, o que reflete a maturacio do

chriex cerebral,

Embora ndo haja um consenso quanto & definicéo de maturacdo, M. Eckert
afirma:

‘O termo & mais frequentemente usado para descrever mudancas
que ocorrem de um modo regular sem influéncia direta de
estimulos externos conhecidos mas que séo quase certamente, ou
pelo menos em parte, um produfo da interacdo do organismo &
seu mefo.” (M. Eckert, 1993:97)

As definicbes de maturagio ddo, desde modo, énfase aos Processos
organicos ou mudancas na estrutura do organismo do individuo, embora ndo
descartem a influéncia gue o meio tem sobre a maturacéo, pelo menos em parte,

A maturagéo ndo ocorre de uma s0 vez, ela obedece a uma seqiéncia
gradual. A medida que vai ocorrendo, o desenvolvimento e a capacidade motora
da crianga vo se ampliando. Podemos tomar como exemplo, 0s movimentos da
crianga, que nos primeiros meses se apresentam desarticulados e incoordenados
€ gue a0s poucos comecam & se tornar mais elaborados e intencionais.

O que podemos observar é que a maturacdo ¢ a aprendizagem estdo
intimamente interligadas, e é inegavel a importancia que a maturacgéo tem para o

desenvolvimento do individuo e a aprendizagem. Assim, por mais que se "treine”

uma crianga, ela jamais vai poder correr antes que possa aprender a andar, pois
independente do quanto se tenha estimulado esta crianga, ela precisa adquirir a

maturidade neuroldgica suficiente para esta acéo.

Na verdade “existem periodos duranfe os quais a maluracéo forna
O sistema nervoso receptivo a cerfos tipos de estimulacdo e a
adaptacédo de sua organizacdo pode se estruiurar de forma
diferente”, desde que a estimulacdo chegue num momento
oportuno e de forma adequada. (Ajuriaguerra, 1980:101)

Em outras palavras: a maturacao cria condicbes para o ambiente atuar; e o
desenvolvimento ocorre quando esses dois componentes se integram.
Desta forma é importante, entdo, que se leve em consideracéo o periodo

em que tal estimulagdo estd sendo oferecida a crianca, para que ela possa
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aproveitar o0 maximo destes estimulos, em termos de aprendizagem, e para que
08 pais ou professores ndo incorram no erro de desmotiva-da ao solicitar
comportamentos ou respostas, que ainda ndo é capaz de dar.

Embora a maturacéo seja uma condicdo necesséaria, ndo é suficiente para
explicar o comportamento. Temos que admitir a importancia de outros fatores
iguaimente relevantes como o0s aspectos psicolGgicos, sociais e culturais, assim
como a vivéncia e a experiéncia, citados anteriormente.

Para Ajuriaguerra, nado existe desenvolvimento sem a influéncia dos

estimulos, da relacdo mae-filho, do meio sdcio-econdmico e do meio cultural.

A crianga, desde o nascimento, apresenta potencialidades para
desenvolver-se, mas elas ndo dependem sb da maturacdo dos
Processos orgénicos, sendo também do intercédmbio com o outrem
€ que isto é de maior importéncia na primeira infancia.” (Le Boulch,
1992:17),

Para o autor estes aspectos tém uma influéncla muito grande na
orientac@o do temperamento e da personalidade, pois é através destas relagtes
gue © ser se descobre e sua personalidade se constroi.

Segundo a teoria de J. Piaget (1987), para que as estruturas nervosas e as
funcdes ligadas a elas se desenvolvam, é preciso haver experiéncia. 580 estas
experiéncias, acfes da crianga sobre o meio, que vao lhe dar condicdo de

desenvolvimento.

Oliveira (1997) concorda com J. Piaget quanto a importancia das acles
sobre o processo de desenvolvimento. Para a autora, quando se da condicdes de
agdo a crianga, isso lhe possibilita ter um bom desenvolvimento em todos os
aspectos, guer sejam enddgenos ou exdgenos. Nestas condigbes de acdo estéio
implicitos o estabelecimento de novas conexdes nervosas e um melhor
desenvolvimento.

Estas condicbes de agho e experiéncias motoras sfo, a nosso ver,
fundameniais para que se possa explicar o desenvolvimenio & aprendizagem do
individue. E, ainda que ndo possam superar 0 processo de maturacao
neurologica da crianga, elas sdo extremaments importantes, pois sem as mesmas
a crianga poderia apresentar atrasos no seu desenvolvimento motor,

Por outro, lado s&o estas experiéncias motoras que proporcionam &

crianga a oportunidade de manusear objetos, criar estratégias para alcancar seus
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objetivos, desafiar seus limites e fazer novas descobertas, através de seu corpo,

numa relagdo constante com objetos e pessoas

O resultado final desta estimulacdo sobre o organismo maturo é a
aprendizagem, pois “desde o principio até o fim, a aprendizagem
passa pelo corpo. Uma aprendizagem nova vai integrar a
aprendizagem anterior”. (Fernandez , 1991:59),

Nao existe, para a autora, aprendizagem que nédo esteja registrada no
corpo, e € através deste corpo gue o processo de apropriacdo do conhecimento

ocorre pela acio.

Esta agdo corporal deve, entdo, ser valorizada no gue ela tem de
melhor em termos de expressdo mofora, cognitiva e afefiva. E,
como diz Freire, “‘corpo € mente devem ser enfendidos como
compohentes que infegram um unico organismo” (1894:13).

Neste sentido, & importante lembrar o papel que a psicomotricidade tem
neste trabalho, visto que ela possibilita & crianga uma vivéncia mais integral do
corpo e o desenvolvimento das habilidades motoras, aliado aos aspectos
afetivos, fato que the proporciona melhores condiges de desenvolvimento e
aprendizagem.

A seguir, vamos analisar estas diversas habilidades essenciais para um

desenvolvimento psicomotor harmonioso.
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.3, Habilidades Psicomotoras

I1.3.1. Esquema Corporal

Durante muitos anos, as expressdes esquema corporal € imagem corporal,
vém sendo motivo para inUmeras discussdes entre profissionais como
neurologistas, psiquiatras e psicdlogos. E, embora ambos se refitam a percepgéo
que cada sujeito tem de seu corpo e das relacdes gue ele estabelece com o meio
ambiente, adotam conceitos diferéntes, que dao maior énfase a aspectos
distintos.

O neurologista Henry Head, em 1911, foi 0 estudioso que levou adiante a
expresséo “esquema corporal’, tendo sempre como interesse 0s aspeclos

neuroldgicoes.

‘O cortex cerebral recebe informacdes das visceras, das
sensagbes e percepcbes tatels, termicas, visuais, audifivas e de
imagens motrizes, o que facilifaria a obtencgdo de uma nocdo, um
modeflo e um esquema de seu corpo e de suas posturas.” (Head, in
Oliveira, 1997:48)

Sendo assim, o homem €& capaz de ter consciéncia de seu corpo

anatdmico, através das solicitagdes e experiéncias do meio.

J& a expressdo imagem corporal foi introduzida pela primeira vez por
L'Hermitte, mas foi Schilder ( 1935) quem ultrapassou a realidade
neuropsicolégica, e descobriu 0 aspecto mental e social.

Segundo Le Boulch (1992), Schilder "aprofunda ¢ esquema corporal de
Head,” fazendo do corpo um modo de relagéo com o ambiente material e
humano, e introduz uma concepgdo organistica gue continua sendo
contemporanea” (p. 16).

Para Schilder:

“Por imagem do corpo humano entendemos aquela representacdo
que nés formamos mentalmente de nosso proprio corpo, isto é | a
forma em que este nos aparece.”” (Schilder, 1958:)

" Traduzido pela pesquisadora,
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Esta imagem, segundo o autor, se integra através de certas sensactes
como impressfes tateis, térmicas, de dor, e outras, assim como através do
recebimento de sensacbes que provém dos mdsculos e suas inervacBes, e

sensacdes provenientes

das visceras. Fora isto, esta a experiéncia imediata de que existe uma
unidade corporal, e que se trata de algo mais do que uma percepciio, envolve
uma representagio mental de seu préprio corpo.

Esta imagem de corpo, &, para ele, 0 resultado das experiéncias que o
sujeito vivencia através dos inUmeros contatos que estabelece com seu meio
ambiente.

Este contato e relacBo com o meio ambiente sdo exremamente
importantes para a construcéo da imagem corporal, "pois somos um entre corpos,
nossa acdo se dirige para um mundo e so podemos nos distinguir enquanto um
‘eU’, se antes reconhecermos a existéncia de um outro, um ‘tu” (Shilder, 1935),

Deste modo, a imagem corporal esta sempre se modificando, em funcéo
das inumeras relacdes que o sujeito vai estabelecendo ao longo de sua vida. E
embora a imagem corporal tenha um conceito distinto do esquema corporal, néo
devemos considera-la como uma expressdo oposta a esta mas, pelo contrério,

como termos gue se complementam.

“imagem do corpo €, portanlo, o conceifo e a vivéncia que se
Cconstrol 'sobre’ o esquema corporal, € que fraz consigo o mundo

humano das significacdes. Na imagem, estdo presentes os afetos,

0§ valores, a histéria pessoal, marcada nos gestos, no olhar, no

COMpo GUE Se move, que repousa, que simboliza.” (Oliveira, 1995.18)

Ainda que saibamos haver uma distingdo entre o0s termos, ndo nos
deteremos nas discussbes geradas em tormo dos conceitos. Pois segundo Le
Boulch (1983), estas concepces se resumem, ao final, em apenas duas a
primeira envolve uma concepgdo mais restrita do esquema corporal, a qual se
fimita aos aspectos cinestesicos, sensacgdes organicas e estruturas posturais,
concepcéo esta defendida por Head, Schilder e outros.

A segunda, tem uma abrangéncia maior, e esta mais de acordo com as

concepcbes atuais pois ndo admite uma separacdo entre as sensachHes

perceplivas de cada parte deste corpo, mas postula uma unificaco dos mesmos.

31



Nesta sintese, levam-se em conta, ndo apenas as percepcdes internas,
mas as percepgdes externas e as constantes relacbes do sujeito com o mundo e
pessoas do seu meio social, posicdo esta com a gual concordamos totalmente,

A este respeito, Defontaine (1980) expressa bem o sentido de esquema

corporal ao qual nos referimos:

“0 esquema corporal € uma auto estruturacéo em relacdo ao meio
E nas relacdes do corpo e do meio, gracas a sua atividade motriz
pela qual o individuo explora & verbalizag8o que se organiza a
imagem do corpo, como estrutura central, este esquema corporal

3 # +*

ndo e, pois, pré-formado, ele € ‘sstrutura estruturada’

(Defontaine, 1980:80)

Para Morais (1986), o conhecimento do corpo € conhecimento consciente
e intelectual e advem das experiéncias tateis e das demais sensacdes do corpo e
da propria imagem corporal, que é o resultado de suas experiéncias com o meio
ambiente. E através desta imagem que a crianca torna o seu corpo um ponto de
referéncia estavel, tdo importante no processo da aprendizagem.

Segundo De Meur e L. Staes (1991.9), a crianca vai percebendo as coisas
a sua volta, em funcéo de seu corpo. Conhecendo bem ¢ seu corpo, ela & capaz
de utiliza-lo de diferentes formas, sentindo-se bem na medida em que é capaz de
prever e determinar suas agdes com precisao.

E é o controle que o individuo tem de si mesmo que lhe possibilita chegar
a independéncia de seus movimentos pois "o esguema corporal @ mais do gue

uma representacdo mental, ou seja, de um Unico conjunto de percepcdes de

nosso corpo, € a integracio dos varios, todos em continua modificacdo” (Borges
1987:43).

Tais descobertas, por sua vez, ocorrem lentamente, desde a infancia, onde
a crianga comeca a descobrir cada parte de seu corpo, atraves do toque, visdo e
sensacOes. Cada sensacio obtida em cada uma das partes do corpo é

interiorizada, o que torna possivel & crianca uma consciéncia deste corpo.

‘A propria crianga percebe-se e percebe 0s seres ¢ as ¢oisas que a
cercam, em funcéo de sua propria pessoa. Sua personalidade se
desenvolverd, gracas a uma progressiva tomada de consciéncia do
seu corpo, de seu ser, de suas possibilidades de agir e fransformar
0 mundo & sua volta.” (Borges, 1987:43)

" Traduzido pela pesquisadora.
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Para Ajuriaguerra (1980), esta aquisicdo corporal na crianca, ou seja, a
evolucdo do conhecimento corporal é sinbnimo de caminho para uma
autoconsciéncia. Segundo o autor, a crianca comeca a conhecer 0 seu corpo por
partes e evolui rumo a uma visdo integrada na sua totalidade.

Fonseca complementa esta afirmagdo dizendo que a crianga assume “uma
relacdo objetal com o seu propric corpo, para posteriormente vir a transforma-la
numa relagdo mais complexa com os objetos que sdo e estdo no mundo do
adulto” (1987:95-100).

Assim, segundo o autor, a imagem do corpe da crianga perde o seu
sentido de imagens aos bocadinhos e comeca a ser visto como uma globalidade
em unidade.

Para Picq e Vayer (1985) a crianca s6 pode se reconhecer como individuo,
quando toma consciéncia de ser ela mesma em qualquer parte do meic ambiente.
Neste processo, as percepcdes internas, assim como a possibilidade de
experimentar seus limites através das agBes de seu corpo, se tornam algo de
extrema importancia.

Portanto, sob as infludncias das suas proprias acdes e em grande parte do
meio, como afirma Picg e Vayer, a crianga vai aprendendo o nome
correspondente a cada segmento e regides corporais. A escola, por sua vez, vai
ensinar-he que ha 6rgaos e para que servem. Vai ensinar, ainda, os conceitos

corporais, aos quais se déo termos simbélicos, tais como as palavras que os

representam. Estes conceitos influenciam de certa forma a representacao que a
crianca tem de seu corpo e, particularmente, a representagéo grafica da imagem
de si.

Segundo Le Boulch (1992) através dos desenhos da crianga é possivel
fazer-se uma avaliagdo dos progressos realizados, e constituir verdadeiros
exercicios percepto-motores. O desenho traduzird mais ou menos 0s esquemas
visuais que a crianga aprendeu durante suas experiéncias anteriores.

Para Fonseca (1996), é através deste desenho grafico que a crianca
objetiva a representagfo do corpo que faz de si mesma. Ele € um excelente meio
de investigacdo do desenvolvimento da crianga e de qualquer processo
reeducativo, pois ac desenhar, a crianga mostra aquilo que sabe, o que vé e
vivencia, dentro de um desenvolvimento conceitual adquirido.

Segundo este mesmo autor:



"O desenho do corpo ndo 86 nos revela a afetividade da crianga,
como a projecdo da sua existéncia com 0s ostros, isto é, a sua
propria historia. No desenho do corpo, a crianga néo so expressa o
seu corpo mas também como o sente atraves de situagbes vividas e
confiitos inconscientes.” (Fonseca, 1987.106)

Desse modo, & importante que o professor auxilie a crianga na descoberta
e conhecimenio de seu corpo, tormando-a capaz de situar seus membros,
relaciona-los e, conseglentemente, interiorizar este corpo através de uma
construcdo mental, o que ¢ de grande importancia para a consciéncia que a
crianca venha a ter de seu esquema corporal.

Segundo Le Boulch (1983), para que ocorra esta tomada de consciéncia
do esquema corporal € preciso que a percepcao do proprio corpo, aliade aos
aspectos proprioceptivos e sensoriais, e a educagdo das percepcbes
exteroceptivas estejam intimamente associadas.

Para o autor, estas percepgbes variam juntas e so complementares de um
mesmo ato. Desta forma, conclui-se que a primeira preccupacéo deve ser uma
organizagéo correta da percep¢do do proprio corpo. A partir do conhecimento
que a crianca tem do seu corpo, ela pode entdo ter consciéncia do mundo.

A este respeito, Freire (1994:52-53), nos esclarece, através de exemplos,
o quanto esta imagem corporal que a crianga tem de si mesma é importante em

sua vida.

Segundo o autor, as criancas pequenas, 20 tentarem brincar de esconde-
esconde, ndo conseguem realizar esta brincadeira, pois escondem apenas o
rosto, pensando que o pegador ndo pode vé-las, uma vez que ela ndo 0s estd
vendo. Esta crianca, na verdade, conhece muito pouco de seu corpo e do outro.

J& as criancas mais velhas escondem apenas uma parte de seu corpo,
sendo facilmente encontradas, 0 que mostra que esta crianga ja conhece um
pouco mais de si, e que também jé aprendeu a conhecer as outras pessoas,

Somente as criancas maiores(final da infancia) sabem ocultar o corpo
todo de modo a ndo serem vistas. 1580 nos mostra que ela possul uma imagem
corporal mais desenvolvida, pois ndo é s6 sua auto-imagem que esta em jogo,
mas também a imagem dos outros com que ela se relaciona. Deste modo, &
medida que a imagem de corpo se desenvolve, também se desenvolve a imagem

do outro.
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O esguema corporal &, portanto, a base para todo o conhecimento que a
crianga tem do mundo, pois se ela ndo reconhece a si mesma dificiimente ira
reconhecer o mundo que a rodeia. Este conhecimento & imprescindivel para que

a crianga tenha uma boa aprendizagem e possa se orientar no tempo e no
espaco.

Desenvolvimento do Esquema Corporal

A organizacaoc do esquema corporal se da pela experiéncia que a crianga
tem de seu corpo. Trata-se de uma construgdio mental que ela realiza
gradualmente, de acordo com o uso que faz de seu corpo. Trata-se, na verdade,
de um resumo de inimeras experiéncias corporais (Oliveira, 1997).

No entender de Le Boulch (1992), este esquema corporal passa por

etapas distintas, como a fase de corpo vivido, percebido e representado.

Primeira Fase: Etapa do “Corpo Vivido” (0 a 3 anos)

Nesta primeira fase, 0s movimentos que a crianga executa s&o reflexos
nédo intencionais, como a sucgao e a visdo, num completo egocentrismo, onde a
realidade externa é vaga. Com o tempo, tais reflexos evoluem para movimentos

conscientes e coordenados, onde a crianga prevé suas agdes e pode repeti-las.

A boca, a principio, & o tinico meio de contato que se tem, e é através dela
que a crianga mantém seu contato com o seio da méae, no momento da mamada e
estabelece uma relagdo onde é capaz de sentir o calor, o cheiro, o afsto. E a
partir desta relagdo que a crianga passa a experimentar as primeiras vivéncias
corporais e comeca a conhecer o mundo.

Ela vai aprendendo através destes contatos, coisas diferentes. Descobre,
entdo, suas maos, pernas e vai percebendo que é capaz de comandar o seu
corpo e obter 0 que quer atraves dele.

Segundo Fonseca, “Nos primeiros anos de vida, o corpo é um instrumento
de descoberta e relacfio entre os objetos e 0 espago” (1887:98) é através destas
relagbes que a crianga vai conhecendo mais & mais O Seu COrpo, € a sua

possibilidade de agir.
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No entanto, até mais ou menos os 6 meses de idade a crianga possui uma
vis8o de corpo fragmentada e retalhada, e é através da descoberta de sua
imagem no espelho que comeca a se ver de forma integrada, organizada como
um todo.

Esta aquisicdo constitui-se num fato de extrema importancia para ©
desenvolvimento do esquema corporal e a tomada de consciéncia do corpo pela
crianca.

A crianga aprende progressivamente sua imagem no espelho como um
simples reflexo e como um simbolo. Ela &, assim, capaz de reconhecer a si
mesma assim como as demais pessoas a sua volia.

Para Le Boulch (1992) a crianca comeca a explorar, na frente do espelho,
o corpo, que até entio lhe é estranho. Progressivamente vai tende condigbes de
comparar seu corpo cinestésico com as reagdes posturais e gestuais que vé no
espelho e que ainda lhe sdo estranhas. Aos poucos, vai chegando & conclusdo

de que o corpo que sente € 0 mesmo que vé no espelho.

“A partir dos 18 meses, quando acede ao ‘estdgio do espelho’, a
crianca atinge o periodo das ‘identificagbes sucessivas’, periodo das
personalidades intercambiaveis em que ela &, simultaneamente,
sujeito e objetc da acgdo: assim, o ‘sujeito’ constifui-se pouce a
pouco; distingue-se entdo das coisas e do resto do mundo, gue
pouco a pouco dominard.” (Coste,1978:23)

Qutros autores, como Lacan e Zazzo (in Fonseca,1987), também
concordam com a importancia da imagem do corpo como um fator essencial para
a descoberta que a crianca faz de si mesma.

Podemos, portanto, concluir que esta fase de descoberta de si mesmo &
muito importante para o processo de identificaglo da crianga, pois ela comega a
ter uma imagem de corpo mais global, o que a ajuda a compreender e agir no
meio em que vive, uma vez que é através deste corpo que pode se expressar.

Pouco a pouco a crianga € capaz de sentir seu corpo como algo
separado do mundo dos objetos. No final desta fase, ela adquire a fungao de
interiorizacdo que assume o papel central. A crianga comega a perceber o seu
corpo, 0 que lhe permite tomar consciéncia de suas caracleristicas corporais e

poder ter um melhor controle dos gestos.
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exercitadas entre um ¢ trés anos (ou mesmo mais tarde), como nos afirma (De
Lievre e Staes, 1992:5)

"sefa pelo seu meio gue a impediu disto (por medo de acidentes ou
por ndo ser ordenado), seja porque esle meio encorajou atividades
calmas (leitura, por exemplo), ou ainda por razfes pessoais: saude
fragil, crianca quase sempre fatigada, muito timida, crianca tomando
uma afitude de oposicdo face a um meio muifo exigente sobre ©
plano motor (neste caso, a crianga recusa atividades que coloquem

seu corpo em movimento . *

Segundo o autor, quando estas criancas apresentam dificuldade em
perceber o seu corpo e senii-lo mostram-se desajeitadas, com dificuldade na
marcha, rigidas e pesadas, ndo sabendo como agir por falta de experiéncias
motrizes em sua infancia.

Na escola quase sempre sdo prejudicadas porgue conhecem mal o seu
corpo & o mundo exterior, e suas aprendizagens escolares sdo laboriosas quando

comparadas com criangas maiores que se beneficiaram destas experiéncias,

Segunda Fase: Etapa do “Corpo Percebido” (3 a 7 anos)

Esta etapa estd diretamente ligada a organizacdo que o individuo faz de
seu esquema corporal, o que ocorre devido ao que Le Boulch chama de fungao
de intericrizaco e percepcdo do préprio corpo, fato que possibilita a crianca
urna melhor dissociacdo dos movimentos e uma certa tomada de consciéncia de

seu corpo e suas condigbes temporais de desenvolvimento.

A crianca comeca a perceber nesta fase 0s seus movimentos, e a posicéo
gue seu corpo ocupa em relacéo aos objetos e pessoas.

Através desta dissociacdo de movimentos a crianca podera remodelar
seus gestos globais coordenando-os de forma cada vez meihor, de acordo com a

representacao mental que tem dos mesmos.

“Ela descobre sua domindncia, verbaliza-a ¢ chega a um corpo
onientado que vai se fransformar em seu ponto de referéncia para
se sifuar e sifuar 0s objefos em seu espaco e tempo. Ela tem
acesso a um espaco e tempo orientados valendo-se de seu proprio
corpo. A crianca chega, pols, a representacdo dos elementos do
espaco, descobrindo formas e dimensbes.” (Oliveira, 1997:59)

" Traduzido pela pesquisadora,



Ao longo desta experiéncia prética vivida pelo corpo, os movimentos se
tornam cada vez mais coordenados e harmoniosos.

Por outro lado, quando a crianca ndo conhece o seu corpo, enconirara
dificuldade em nomear suas partes e representa-lo corretamente em um desenho,
ou mesmo reunir as partes deste para organiza-io a fim de representar um corpo
mais ou menos completo e correto (De Liévre e Staes, 1992).

Segundo o autor, conhecer o corpe e nomea-lo @ uma das primeiras
nogbes simbdlicas que a crianga aborda na escola. Este simbolismo é algo
permanente tanto ao nivel da linguagem como da escrita e matematica. Desta
forma, o conhecimento do corpo e a nomeacgio das suas respectivas partes séo
pois pré-requisitos extremamente importantes e indispensaveis a toda
aprendizagem escolar.

A crianga podera apresentar também dificuldades de discriminacéo
perceptiva, tendo dificuldade em analisar, comparar duas coisas sentidas ou
vistas. Podera apresentar dificuldade em reter como se pronunciam duas letras
ou dois sons proximos como ¢ “d" e o ', o *p" & 0 b’ 0 “0" e o “or, sua
percepcdo pode ser correta mas sla ndo consegue $e lembrar dos simbolos
graficos.(De Liévre e Staes,1992)

Terceira Fase: Etapa do “Corpo Representado” (7 a {2 anos)

Neta fase, o esquema corporal da crianga se organiza e ela & capaz de
se ver como um todo. Aos 10/12 anos a crianga & capaz de dispor de uma
imagem mental do corpo em movimento, o que lhe permite uma representacao
mental de suas acbdes e uma intervencdo no desenvolvimento das mesmas.

No final desta fase a crianga atinge a imagem de corpo operatério “que €
o suporte que permite efetuar e programar mentalmente suas agbes em
pensamento, e se torna capaz de organizar, de combinar as diversas
orientactes” (Oliveira, 1997:60).

E através deste nivel de organizacéo da imagem de corpo gue as
pessoas podem se comunicar com 0 mundo e se expressar, quer seja atraves do

contato corporal ou através de gestos.
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Por outro lado, quando a crianga néo consegue desenvolver uma boa
imagem corporal, este fato pode gerar sérias dificuldades como nao conseguir,
reconhecer as partes de seu corpo e, conseguentemente, de incapacidade de
nomea-las, assim como de representa-las no papel. Podem também ndo perceber
bem a posigdo de seus membros, ocasionando uma dificuldade para dominar
seus movimentos.

Qutras criangas podem se mostrar descoordenadas e seus gestos pouco
harmdnicos.

No entanto, segundo Moraes (1986), quando a crianca ndo consegue
desenvolver uma boa imagem corporal, ela poderd ter sérios problemas em
orientago espacial e temporal, na aquisicdo dos conceitos: em cima, embaixo;
dentro, fora; esquerdo, direito e horizontal, vertical

Pode também apresentar desequilibrio postural; dificuldades para se
locomover num determinado espaco ou mesmo escrever obedecendo os limites
de uma folha,

As aprendizagens escolares, por sua vez, exigem da crianca uma boa
organizacdo da imagem corporal e uma vivéncia do corpo nos seus aspectos
fundamentais, quais sejam: o corpo vivido, percebido e representado. A leitura, a
escrita e a copia, sdo sempre pontos de expressdo acompanhados pelo corpo
{Fonseca, 1996).

l.oge, uma perturbacdo do esquema corporal pode gerar, além das
dificuldades apresentadas, sérios problemas na escrita e na leitura. Na escrita,
por exemplo, “pode ndo se dispor bem e nem obedecer aos limites de uma folha,
nao conseguir trabathar com virgulas, pontos, nem armar corretamente contas de
somar” (Oliveira, 1997:62). Podem, também, apresentar dificuldade de contato
COM as pessoas com as quais convivem, devido a falta de conhecimento de sua
presenca no mundo.

Conclui-se, entdo, que muitas perturbacgdes do esquema corporal acabam
interferindo em um dos aspectos mais importantes na vida da crianca, que é a
sua auto-imagem e a autoconfianca.

Educacdo psicomotora, neste sentido, auxilia o individuo a melhorar a
sua organizagéo dinamica , partindo de uma atividade mental que preside a
elaboracdo, a transmissdo, a execucdo e o controle dos gestos, até o

aperfeicoamento dos movimentos, valorizando seu valor expressivo e tornando-
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0s mais ajustados e elaborados. Para isso, ela se utiliza de pontos de contato e
novos meio de compreensao da crianga. (Fonseca, 1996)

Em todos os casos, a psicomotricidade trabatha com a elaboragdo e
exercicios de percep¢do, conhecimento e educacéo dos diferentes elementos do
corpo da crianca. Independente do tipo de perturbag@o, sempre se comega a
trabalhar através dos exercicios em que a crianga aprenda a se conhecer, a
diferenciar as partes, a avaliar e depois controlar os diversos tipos de
mobilizacdo, a orientar-se, antes de ser capaz de sentir e diferenciar suas
proprias acbes (Picq e Vayer, 1985).

Segundc o autor, esta educagdo efetua-se em dois niveis: o nivel da
consciéncia e do conhecimento, onde a crianca aprende a conhecer as diferentes
partes de seu corpo, a diferencia-las, e a sentir suas atribuicbes; e o nivel de
conirole de si mesmo, o que lhe permite alcangar a independéncia de seus
movimentos e a disponibilidade de seu corpo em vista da ac8o.

Através deste trabalho é possivel conduzir progressivamente ac dominio

dos movimentos e, por conseguinte, a disponibilidade do ser inteiro.
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111.3.2. Lateralidade

Ao se falar em lateralidade, deve-se distinguir dois aspectos fundamentais:
o primeiro diz respeito a dominancia lateral e, neste sentido, a lateralidade se
refere ao uso preferencial de um dos lados do corpo em detrimento do outro para
a realizagio das atividades. Este uso preferencial ocorre tanto ao nivel do olho,
como da méo, do pé, do ouvido e da boca. Portanto, algumas pessocas usam o
lado direito do corpo para executar suas atividades, enquanto outras usam mais o
lado esquerdo.

O segundo aspecto se refere ao dominio dos conceitos direita-esquerda
que s80 a base para a estruturaco espacial e que veremos adiante.

Podemos perceber a preferéncia pelo uso de um dos lados do corpo
através de simples observacbes, no dia a dia da crianga, em situacBes de
brincadeira ou atividades rotineiras. No jogo de futebol ela chuta com mais forca
e agilidade com um pé, escova os dentes ou brinca de atirar, focalizando ¢ alvo,
seguindo uma dominancia especifica.

Quando, porém, fazemos um estudo da lateralidade, temos gue levar em
consideracdo n&o apenas a preferéncia por um lado ou outro, mas também a

importancia da dominancia hemisférica. Alguns autores enfatizam a importancia

da dominancia hemisférica como suporte anatomico desta preferéncia e uso de
um dos lados do corpo.

Contudo, as opinides dos estudiosos sobre a lateralidade se dividem em
relacdo as causas dessa dominancia;, uns afirmam a importancia da
hereditariedade, outros de aspectos neuroldgicos e, entre eles, o dominio
cerebral, outros, ainda, afirmam ser apenas um aspecto da aprendizagem social.
Ndo é nossa intengdo discorrer sobre o assunto, mas simplesmente apontar
alguns problemas gue podem advir de uma lateralidade mal formada ou
‘trocada’.

Para Nieto, “0 predominio funcional de um lado do corpe ndo &
determinado pela educagéo, mas por uma supremacia de um hemisfério cerebral
sobre o outro” { in Morais, 1986:26). O cérebro do ser humano é constituido por

dois hemisférios, sendo um hemisfério esquerdo e o outro direito,
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Na pessoa destra o hemisfério esquerdo do cérebro, responsavel pela
funcdo simbdlica, é o dominante, e, na pessoa sinistra, o hemisfério dominante é
o direito Segundo Morais, “esta inversdo que ocorre entre os hemisférios e os
lados dominantes & devido ao cruzamento das fibras nervosas ao sairem do
cerebro” (ibidem, p. 26).

Embora haja esta supremacia dos hemisférios, para Le Boulch (1992),
devemos levar em consideracéo que esta dominancia pode muitas vezes ser
modificada pelo meio social, ou mesmo por influéncia de alguma patologia.

No caso da influencia dos habitos sociais sobre a lateralidade, temos
come exemplo, aquelas criancas que s&o sinistras de equipamento mas que, por
influéncia dos pais ou solicitagbes dos professores, acabam cedendo & presséo
social e tornando-se destros atraves de certos nUmeros de atividades que
desenvolvemn no cotidiano.

Na maioria das vezes, ao ceder a esta pressdo social a crianca assume
um fardo muito pesado, o de contrariar a sua tendéncia natural, fato que pode
gerar inumeras dificuldades em sua vida.

A crianca pode usar a méo direita, o olho e o pé esquerdos ou qualquer
outra combinacdo. "Desta maneira, a pessoa pode apresentar destralidade
contrariada (um destro usando a méo esquerda) e sinistralidade contrariada (um
sinistro usando a mao direita)’ (Oliveira, 1997:64). (uando isso acontece

nodemos dizer que esta crianga tem lateralidade cruzada.

A crianca é dita destra ou sinistra *homogénea’ quando tem a mesma
dominancia nos trés niveis: méo, olho e pé, ouvido e boca. No entanto, quando
ela faz uso de ambos os lados do corpo com a mesma habilidade e destreza, esla
dominancia é chamada de ambidestria.

Podem ocorrer, também, casos em que a crianca tenha que mudar a sua
preferéncia em funcdo de algum acidente ou mesmo doenca que a impossibilite
de usar a outra mao, otho ou peé.

Levando em consideracdo tais aspectos, € importante gue se permita &
crianga organizar suas atividades motoras globais, experienciar de forma
espontanea toda a sua potencialidade, a fim de que tenha boas condiges para
constituir uma lateralidade homogénea e coerente. Podemos diagnosticar a

lateralidade propriamente dita, entre 0s 5 e 7 anos.
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“‘Muito antes das exigéncias de molricidade fina, provocadas pelas
aprendizagens lriviais, a crianga deve ler possibilidades e
condigbes de resposta as suas necessidades de conguista,
fabricacdo, espaco, movimento, expioracéo, etc., a partir das quais

a organizagdo mofora e a lateralidade se estabelecem

convenientemente e ddo alicerces a todas as oufras estruturagdes

cognifivas”. (Fonseca, 1996:131)

No ambiente escolar, é importante que o professor esteja atento para
conhecer a dominancia lateral da crianga, sem contentar-se apenas com a prova
da escrita, pois esta, em muitos casos, j& faz parte de um freinamento que vem
sendo feito ao longo dos ancs pelos pais, e que pode perfeitamente mascarar a
verdadeira predominancia.

Para que se possa enconirar esta dominéncia genética é preferivel,
utilizar-se de provas de velocidade e de forga ao nivel dos membros superiores;
0s resultados obtidos serdo confirmados pela busca da dominancia dos membros

inferiores.

‘A lateralizagdo predominante é verificada pela preferéncia do

membro superior, que constitui 0 membro de maior especializacio

e dissociagdo motora do ser humano, ac mesmo fempo que é o

membro mals freqgientemente utilizado no contato com © mundo

exterior.” (Fonseca, 1996.128)

Na busca pela dominancia lateral da crianca, ¢ bem provavel que o
professor encontre criancas destras ou sinistras homogéneas bem lateralizadas,

assim como criangas com predominancia imprecisa, destros com um atraso da

lateralidade, ambidestros e sinistros contrariados, tendo aprendido a escrever
com a mao direita.

E embora as aprendizagens escolares cologuem em guestdo a
importancia de uma boa lateralidade, é preciso estar atento para que néo sejam
feitas intervencdes precipitadas que, em vez de ajudar a crianca acabam
colocando em risco sua lateralidade espontanea, instintiva e preferencial.

A partir de estabelecida a dominancia, a crianga passa, entdo, a distinguir
seu eixo corporal, visualisando os dois lados de seu corpo e aprende os
concettos de direita e esquerda.

Muitas vezes 0s professores insistern em ensinar 0s conceitos de direita
e esquerda sem ao menos investigar se a crianca possul uma dominancia

estabelecida. Isso se torna dificil em casos em que ela nem mesmo consegue
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perceber o seu proprio eixo corporal. Segundo De Meur e Staes (1991) esse
conhecimento de direita e esquerda decorre da dominancia lateral e sera mais

facilmente aprendido quanto mais acentuada e homogénea for a lateralidade da
crianca.

“Uma crianga que jé tenha uma lateralidade definida e que esteja
consciente dos dois lados direito e esquerde do seu corpo esta apta
para identificar esses conceitos no outro & no espaco que a cerca,
Obedece, portanto, a algumas etapas: primeiro assimila os
conceitos em si mesma, depois em relagéo acs objetos. Em seguida
descobre-0s no outro que esta a sua frente e finalmente nos objetos
entre si.” (Oliveira, in Sisto (org.), 1996:81)

Os conceitos de direita e esquerda assumem entdo, uma importancia
muito significativa na vida da crianga pois, através deles, ela é capaz de situar
através de seu corpo tudo o que esta & sua volta,

Segundo os estudos de A. Spionnek (in Fonseca,1996), a aquisicdo dos
conceitos de direita e esquerda comecga desde o momento em que a crianca é
capaz de distinguir os dois lados do corpo., mas nfc sabe que um é direito e ou
outro, esquerdo (4 & 5 anos).

Aos poucos. a crianga aprende a diferenciar as duas maos e os dois pés
e comega a ter nogdo de suas extremidades direita e esquerda, tornando-se
capaz de situa-las de cada lado de seu corpo (6 & 7 anos).

Apds os sete anos, a crianga comeca a saber com toda a preciséo qual é

o lado direito e qual o lado esquerdo do seu corpo.

Para o autor, esta & a evolugdo de uma lateralidade "dita normal”.
Todavia, tais etapas podem tanto ser antecipadas como alongadas, em
decorréncia da caréncia de movimento.

Isso & algo que acontece cotidianamente na acgéo educativa dos pais e na
ac8o pedagogica dos professores, atraves das limitagBes impostas a exploracéo
do espago, impossibilitando que se crie um ambiente que favorega o
desenvolvimento das potencialidades.

As conseqiiéncias destas atitudes vao alem da ordem psiguica, pois se
tornam como que um freio no desenvolvimento da crianca & no desenvolvimento

da lateralidade.
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“Muito antes das exigéncias de motricidade fina, provocadas pelas
aprendizagens lriviais, a crianga deve ter possibilidades e condices
de resposta as suas necessidades de conquista, fabricacdo, espaco,
movimento, exploragéo, a partir das quais a organizacéo motora e a
laterafidade se estabelecem convenientemente e ddo alicerces a
todas as outras estruturagbes cognitivas.” (Fonseca, 1996:131)

Para o autor, a ndo determinacéo da lateralidade é sindnimo de

indeterminag&o e de dificuldade de iniciativa, os quais sdo fatores importantes

que podem justificar dificuldades de aprendizagem.

(1986),
(1992):

Dentre estas dificuldades podemos citar algumas apontadas por Morais
De Meur (1991), Fonseca (1996) e Oliveira (1997), De Liévre e Staes

. Dificuldades em discriminar letras que diferem quanto & posicio

espacial, como por exemplo: p-q, d-b, podendo, em alguns casos,
ascrever “toba” em vez de “toda”

Dificuldade para aprender a diregéo grafica.

Dificuldade em aprender os conceitos de direita @ esquerda. Quando a
criagnca ndo consegue se orientar em relagdo aos seus aspectos
corporais e o0s aspectos espago-temporais, ela pode apresentar
dificuldades em diferenciar direita e esquerda e, consegientemente, néo
conseguira manter a horizontalidade da leitura.

Lentiddo motora, inverséo de letras, tanto na escrita como na leitura e
problemas de estruturacéo temporo-espacial.

Perturbagdes da linguagem, gagueira, e dificuldades na orientagdo em
relacéo ao corpo.

Escrita especular ou “escrita em espelho”. Esta escrita se caracteriza
pela total rotacdo das letras, palavras ou numeros. Segundo Morais, em
vez de a crianga escrever “€”, ela escreve “9” em vez de “36" escreve
“63" ou “39".

Dificuldade de coordenacéo fina, isto & | ha uma probabilidade de maior
imprecisdo dos movimentos finos.

Perturbagdes afetivas que podem ocasionar reacdes de insucessos, falta
de estimulo para a escola, baixa auto-estima.

Desse modo, é importante que se esteja atento a0 desenvolvimento e

fortalecimento da lateralidade na crianga.

Ajuriaguerra (1988), em seus estudos, nos aponta ainda a influéncia que

a lateralidade tem em relagdo ao desempenho grafico dos criancas canhotas.

Segundo o autor, tais criangas, antes da idade de 9 anos, comecam com as



mesmas possibilidades que as criancas destras, mas que"” ndo chegam a se
aperfeigoar e a melhorar sua eficiéncia grafica" (p.289).

Para o autor, a eficiéncia da mao que apresenta o melhor desempenho
entre os canhotos se mostra inferior a dos destros, & cujos resultados podem ser
piores se levarmos em consideracdo s6 o rendimento da méo esquerda desta
populagéo.

Em termos escolares nd@o se pode ficar aiheio a importancia que a
determinac@o da lateralidade tem para a aprendizagem, podendo responder a
uma desorganizagdo das fungbes da linguagem, como afasias, agnosias,
apraxias e outras.

Ao se constatar uma perturbacéo, € importante que se estabeleca uma
atitude de prudéncia, e se procure aferir se a lateralidade esta definida ou néo.
S6 depois da sua fixacdo se pode pensar em exigéncias de orientaco, seriacéo,
precis@o e ajustamento espaco-temporal. (Fonseca, 1996)

Na medida em que a crianga for alcangando sucesso satisfatorio nesta
habilidade, isso ira refletir em uma série de mudancas tanio na organizacéo

motora como na aprendizagem.
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l11.3.3. Orientagdo Espacial

Impossivel pensar em espaco isoladamente, sem fazer relagdo com ©
tempo e vice- versa. Quando pensamos em espaco ndo podemos deixar de levar
em conta o tempo, pois é dentro do tempo que nos orientamos e organizamos
nosso espaco. Apesar da necessidade de considerar estes aspectos em
conjunto, por razdes didaticas trataremos deles separadamente.

A orientagéo espacial é o meio que o individuo possui para se situar no
mundo em que vive, se relacionar com as pessoas e organizar os objetos a sua
volta, numa estreita relacfo de dependéncia da interacdo com o meio, através da
acao.

A todo instante, estamos deparando-nos com situacdes em que
precisamos nos situar em relacdo ao espaco e tempo, quer seja em situactes
simples como sentar em uma cadeira em frente a mesa do computador, situar os
objetos, um em relagdo ao outro, ou nos organizando em funcdo do espaco de
que dispornos no papel.

Entretanto, apesar da nogdo espacial ser, em grande parte, o resultado
das inumeras experiéncias praticas de nosso corpo em movimento, ¢ fato de
multiplicarmos estas experiéncias e esperarmos que estas impressdes se
multipliquem n&o vai garantir uma elaboragéo mais precisa das diferentes nogtes
espaciais. (Picq e Vayer, 1985)

Segundo o autor, é preciso saber caminhar numa progressdo concreta e
variada, de um exercicio que obtém éxito para outro, de forma que a crianga
possa ir se organizando.

A medida que a percepcdo vai se desenvolvendo, a orientacdo espacial
vai se tornando mais precisa, de forma a permitir movimentos mais definidos.

Segundo Oliveira (1997), esta estruturac@o espacial ndo é aigo que
nasce com o individuo, mas e uma elaboracdo, uma construcdo mental que vai se
operando através dos movimentos gue o individuo executa com os objetos que
estdo em seu meio.

Para De Meur e Staes a estruturacBo espacial se define da seguinte

forma:
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‘A tomada de consciéncia da situagdo de seu proprio corpe em um
meio ambiente, isto é, do lugar e da orientagdo que pode ter em
relagdo as pessoas e coisas;

‘A tomada de consciéncia da situagdo das coisas entre si;

‘A possibilidade, para o sujeito, de organizar-se perante o mundo
que o cerca, de organizar as coisas entre si, de colocé-las em um
lugar, de movimenta-/as.” (De Meur e Staes, 1991:13)

Para o autor, a crianga, a principio, toma consciéncia de seu corpo no
espago para depois poder posicionar os objetos em relacio a si. 86 depois ela
podera perceber a relacdo dos objetos entre si.

Segundo o autor, a exploracdo do espaco vai determinandoc uma
agilidade mental de forma que crianga possa desenvolver seu raciocinio, partindo
de situagbes e acontecimentos do dia a dia. Dessa forma, quanto mais ela se
movimenta, maior séo as oportunidades de se desenvolver, tanto no aspecto
motor como cognitivo.

A este respeito Le Boulch nos esclarece:

‘Pela experiéncia vivida do movimento giobal, enquanto distingue
seu ‘préprio corpo’ do munde dos objetos e gue estabelece um
primeiro esboco da imagem do seu corpo, a crianca parte para a
descoberta do mundo exterior.” (Le Boulch, 1983:3 )
E esta vivéncia corporal que possibilita & crianca explorar o espaco.
Iniciaimente, ela adquire o conhecimento de seu esquema corporal atraves dos

movimentos que executa com 0 seu corpo e com os objetos. 86 depois de

adquirir um bom esquema corporal ela podera, entdo, perceber as posigbes que
0$ objetos ocupam, usando ¢ seu corpo como ponto de referéncia.

Este periodo pode ser denominado, segundo Le Boulch (1992), como ©
periodo da vivéncia corporal, pois a crianca se utiliza de recursos como a
manipulac@o de objetos, deslocamento de seu corpo no meio em que vive, a fim
de explorar e conhecer o espago a sua volta, perceber as justaposicbes e
estruturar o mesmo.

“A consciéncia do corpo sofre evolugdo paralela a evolugdo da
aquisicdo do espago. Ambas se enconfram abertas uma na outra;
conceber uma sem a outra é cair numa justaposicéo superficial. N&o
ha espaco sem corpo, assim come ndo ha corpo que ndo seja
espago e que ndo ocupe um espago. U espago & o meio pelo qual o
corpo pode mover-se. O corpo (aqui) € o ponto em forno do qual se
organiza o espago exterior (ali)”. (Fonseca, 19%6:70)
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Desde os primeiros anos de vida, a crianca sente necessidade de se
movimentar e este movimento, no inicio & descoordenado. A principio estes
movimentos se processam através da manipulacio de obietos, onde a mao tem
um papel importante e fundamental nesta comunicacéo com o meio.

Em seguida, a crianca comeca a associar @ combinar o8 movimentos,
levando os objetos & boca, manipulando-os ou mesmo jogando-os para longe de
seu corpo. E através destas experiéncias que a crianca comecga a experimentar
as primeiras vivéncias corporais, que vAc lhe assegurar um melhor
desenvolvimento e realizacio de atividades cada ver mais complexas (Negrine,
1986).

A crianga comega a explorar o espago através de seu corpo. Podemos
perceber que este espaco quase sempre & limitado, devido a sua incapacidade
relativa de acéo (Ajuriaguerra, 1980). Com o avanco dos processos
maturacionais envolvendo a motricidade e a sensorialidade, a crianca se tormna
capaz de locomover e se utilizar da preensfo, torma-se livie em seus
movimentos, podendo conquistar seu espaco.

isso ocorre a medida que a crianga comeca a se movimentar de forma
mais esponténea e a deparar com objetos e pessoas em situaces em que ela
precisa se orientar e se organizar em relacdo aos mesmos.

Através destas atividades, a crianga vai testando seus limites,
descobrindo os objetos e seu corpo , 0 que até entdo era pouco conhecido, de

acordo com os deslocamentos que faz ou lhe s8o impostos.

Estas descobertas e exploracdo do munde sfo, a principio, uma
exploragéo motora, onde a crianga mexe, toca | desloca os objetos, lanca-os,
sobe nos mesmos, coloca-se dentro, embaixo, como forma de descobri-los.

Desta forma, o espago se estrutura, tendo como referéncia o proprio
corpo, e vai se organizande de acordo com a experiéncia pessoal de cada
individuo. (Borges, 1987 )

Nesta fase, segundo Negrine, a crianga comeca a dimensionar suas
nogoes de espago mesmo sem poder verbaliza-las. A crianca pode, entdo, se
deslocar para pegar um bringuedo que caiu embaixo da cama, se abaixando para
pega-lo e depois retirar-se para liberar sua cabeca.

A medida que a crianca cresce e experiéncia o meio, passa a mostrar

uma cerfa autonomia & uma melhor exploracdo do espaco. Comeca, entdo, a
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perceber a posi¢do do seu corpo em relagdo ao espaco, a fazer relacbes com os
objetos.

Segundo Le Boulch (1992), neste periodo a crianca esté vivendo a etapa
do corpo percebido, descobrindo cada parte de seu corpo, testando seus limites
e aprendendo a dissociar seus movimentos através de uma certa tomada de

consciéncia.

Para o autor, é através da interiorizaco do eixo corporal e das diferentes
partes do corpo que a crianga podera, entdo, dominar os termos espaciais como:
atras, a frente, direito, esquerdo, em cima, embaixo. No entanto, para que ela
assimile estes conceitos espaciais, @ necessario que ela tenha uma boa
lateralidade.

Tudo isso possibilita a crianca ter uma melhor percepgao do espago, que
passa a ficar cada vez mais definido. A orientacho espacial experimenta uma
evolucdo acelerada, principalmente no sentido da identificacfo e da conceituacio
dos contrastes.

A verbalizacéo assume um papel fundamental para que a crianga possa
vivenciar o dominio das nogbes de orientacdo, e possa entdo aprender as
sequintes nogdes:

“‘Nogbes de situagbes (através de corceitos como de dentro, fora,
no afto, abaixo, longe, perto); de tamanho (alravés dos conceifos de
grosso, fino, grande, médio, pequeno, estreito, largo), de posigao
(por meio das nogles de em pé, deitado, sentado, ajoelhado,

agachado, inclinado);, de movimento (atraves dos conceitos de
fevantar, abaixar, empurrar, puxar, dobrar, estender, girar, rofar,
cair, levantar-se, subir, descer);, de formas (conceitos de circulo,
quadrado, tridngulo, retangulo);, de qualidade (conceifos de cheio,
vazio, pouco, muito inteiro, metade), de superficies e de volumes”.
(Oliveira, 1997:79)

Ao aprender estes conceitos, ela atinge, segundo a autora, a etapa da
orientagao espacial.

A partir do momento em que a crianga consegue se orientar em seu meio
ambiente, ela estaré mais capacitada a assimilar a orientag&o espacial no papel.

Neste momento, j@ podemos falar que a crianca possui a representagio
de seu corpo e pode controla-lo voluntariamente (Le Bouich,1992).

Este fato, de certa forma, possibilita a crianca fazer escolhas sobre seus
proprios pontos de referéncia, usando suas orientagdes para organizar seu
tracado, e espaco pré-determinado no papel. isso se mostra muito importante na
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aprendizagem, uma vez que a crianga esta a todo momento tendo que se
organizar em fungéo do espago de que dispde para executar seus trabalhos.

De acordo com Ajuriaguerra (1988), a escrita é uma atividade que
obedece a exigéncias precisas de estruturacdo espacial. "A crianca deve compor

sinais orientados e reunidos de acordo com leis; deve, em seguida, respeitar as

leis de sucessdo que fazem destes sinais palavras e frases. A escrita é, pois,
uma atividade espago-temporal muito complexa" (p. 290).

Estas atividades que a crianga realiza dentro da sala de aula, como a
escrita , dependem das manipulacbes e relacBes espaciais entre os objetos. Tais
relacbes sdo mantidas por meio do desenvolvimento de uma estrutura de espaco.
No entanto, quando isso n&o acontece, podemos perceber que nosso

comportamento acaba sofrendo inUmeras alteractes (Oliveira, 1997 e De Liévre
e Staes, 1992):

Dentre as inumeras dificuldades podemos citar como exemplo as

seguintes:

1. A crianga pode apresentar dificuldades para identificar os simbolos
graficos, ndo fazendo as diferenciacdes necessarias para identifica-
los, como, por exemplo: b-d, p-q,n-u, 6 -9

2. Dificuldades na aprendizagem da escrita com inversdes de letras, de
silabas, denotando uma insuficiéncia de analise perceptiva dos
diferentes elementos do grafismo; a crianga pode escrever 12 aoc invés
de 21, "car” ao invés de "rac”,

3. Ndo consegue se orientar no plano da folha, apresentandc uma ma

utilizacdo do papel e escrevendo fora da linha.
Geralmente nao respeita a diregéo horizontal do tragado e os limites
da folha. Acumula as palavras ao perceber que a folha vai terminar, ou
continua a escrever na folha continua.

4. Dificuldades na leitura e compreensdo de texio devido a falta de
direcao grafica, esquerda para direita, de cima para baixo.

5. No calculo, ndc compreende as operagbes aritmeéticas e apresenta.

Dificuldade para dispor os numeros na adicdo e subtragdo @ nao
automatiza com facilidade o sentido direita e esquerda.

6. Confunde os sinais das operacdes aritmeticas.

7. Apresenta dificuldade para perceber, em seu proprio corpo, a diferenga
direita / esquerda e, conseqlentemente, no corpo dos outros.

8. N&o consegue se orientar nas ruas e com freqliéneia se perde, mesmo
em lugares conhecidos.

9. Pode, ainda, apresentar sérias dificuldades para se organizar,
espalhando os seus objetos pela casa, de forma desordenads,
esbarra em tudo o gue encontra pela frente quando se locomove ¢ se
mostra indecisa quando tem que ir ou se desviar de algum obstaculo.
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10.N&o percebe muito bem as distancias, os volumes, os tamanhos, as
formas,

11.N&o posiciona corretamente os titulos quando copia do quadro.
12.Reproduz incorretamente uma letra, um desenho.

13.N&o situa bem as datas, titulos, nomes sobre sua folha de deveres,
numa soma ela ndo alinha bem as unidades e dezenas.

Estas perturbagdes séo resultado de uma mé integracdo da orientacéo
espacial, onde o individuo mostra dificuidades em reconhecer e utilizar os dados
espaciais, assim como de fazer localizacbes e discriminagfes visuais e espaciais.

Partindo deste principio, a Psicomotricidade tem como objetivo auxiliar a
crianga na construgdo da estruturagdo espacial, através do conhecimento das
partes de seu corpo, percepgéo do espago que a circunda e posigdes que ccupa.
A psicomotricidade também pode ajudar a crianca & conhecer os termos

espaciais, orientar-se no mesmo e compreender as relacdes espaciais.

LA
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i1.3.4. Orientagdo Temporal

A orientacdo temporal é uma habilidade muito importante na adaptagéo e
vida de cada individuo. E através dela que podemos nos situar em relacéo &
nossa vivéncia corporal, nos tornando conscientes do desenvolvimento de
nossas agdes no tempo.

E por meio desta habilidade que a crianga tem nog¢éo dos acontecimentos
em sua vida, o que lhe possibilita entender o tempo de forma objetiva {ontem,
amanha, o més e ano que vem). Este entendimento possibilita a crianga entender
que o domingo s6 vira apds o sabado, e que o Natal & uma data comemorativa
que s6 acontece no més de dezembro, final do ano, apds as suas atividades
escolares.

“Orientar-se no tempo é situar o presente em relagdo a um ‘antes’ e
a um ‘depois’, é avaliar o movimento no tempo, distinguir o rapido
do lento, o sucessive do simulténeo. E saber situar os momentos do
tempo uns em relagdo aos outros.” (Poppovic, in Araljo, 1982:38)

No entanto “nunca vemos nem percebemos o tempo como tal, uma vez
que, contrario ao espaco ou a velocidade, ele néo é evidente”, apenas pedemos

perceber “os acontecimentos ou seja, os movimentos & as agles, suas

velocidades e seus resultados” (Piaget, in Picq e Vayer, 1985:39),

A principio, as informacbes temporais se ddo ao nivel da vivéncia
corporal, $6 mais tarde a crianca se torna capaz de ter a percepgac do ternpo.

Desta forma, é através do corpo e de suas sensagbes de contato,
presséo, audicdo e visdo, que cada individuo comegard a tomar consciéncia do
desenvolvimento de suas acdes, de acordo com o tempo (Rodrigues,1993).

Estas sensacdes do corpo se iniciam desde o nascimento, atraves de
alguns comportamentos ritmicos que a crianga manifesta como a fome, sede e
sono, comportamentos estes motivados por fatores internos ao organismo do
individuo. A este tempo damos o nome de tempo biologico.

Apesar de possuir seu proprio ritmo, a crianga sofre a influéncia das
condigbes temporais impostas pelo ambiente, quer seja pela mée ou outras

pessoas, através da imposi¢do do ritmo externo, determinando o horério da
53



mamada, horario de sono, e de brincar. Esta intervencéo geralmente influencia o
ritmo espontaneo da crianga.

Segundo Le Bouich {1992), quando a intervencéo da mée & muito rigida,
ndo levando em consideracdo o ritmo da crianga, este fato pode gerar uma
desorganizacéo que podera repercutir no equilibrio thnico-emocional da crianga.
Mas, se esta mde deixa esta crianca “liberada a seus proprios ritmos’ sem que
haja nenhum tipo de controle, a crianga podera apresentar dificuldades para
“‘obedecer as exigéncias do meio”.

Embora tendo este tempo pessoal, ele, na maioria das vezes, ndo é
levado em consideragdo, uma vez que vivemos em uma sociedade onde o gue
conta é o tempo cronolégico ou externo, e a ele temos que nos adaptar, quer seja
por razbes fisicas como a alternancia dia e noite ou pelas exigéncias e

influéncias do meio social onde vivemos.

‘O tempo externo € universal, objetivo, imutdvel, mensuravel e
impessoal. £ o tempo social, o tempo — espago, a que fodos nos
estamos sujeitos, tendo-se dele uma nogdo real e uma visdo exata.
Essa nocédo é dada segundo representacdo simbdlica e abstrata por
meio do espago. Assim, temos o relégio e o calendério.” (Pimenta,
in Lefevre 1975:187 )
Porém, para que o individuo possa se adaptar ao tempo ele, tem que se
ajustar a uma realidade temporalmente estruturada, sendo vivenciada pelo corpo.
Trata-se do fendmeno da sintonizacdo. Podemos tomar, como exemplo, criangas

colocadas umas airas das outras, se deslocando para frente e para tras, de
acordo com a estrutura ritmica marcada pelo professor.

Na escola, a crianca também necessita se adaptar ao ritmo pois na
aprendizagem da leitura e escrita, o tempo é sucesséo de sons, letras e palavras.
Portanto, para que haja uma boa adaptagéo escolar a crianga depende de uma
estruturacdo temporal adequada, pois do conirario poderdo surgir varias
desordens do comportamento escolar. (Fonseca, 1996)

Em outras palavras, & importante e fundamental que se respeite o ritmo
preferencial da crianga, pois 0 ndo-respeito a este ritmo pode gerar sarios
problemas na aprendizagem.

A este respeito, acrescenta:
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No entanto, muitas vezes deparamos com uma motricidade global pouco

organizada temporaimente, dificultando, assim, seu ajuste ac meto ambiente.

Quando isso acontece, podemos observar indmeras causas, tendo como
conseqiéneia  comportamentos que ndo  se  enconfram  suficientemente

amadurecidos e dificuldades na escolaridade. Dentre elas podemos citar

algumas, propostas por Morais (1988), Le Boulch (1892) e De Liévre e Staes
(1992).

1. A auséncia do pré-requisito orientagdo temporal pode causar
dificuldades na pronuncia e na escrita de palavras, trocando a ordem
das letras ou invertendo-as.

2. A crianca pode se mostrar incapaz de respeitar a duragdo e a sucessao
das letras dentro da palavra falada, dificuldades na retengéo de uma
série de palavras dentro da sentenca e de uma série de idéias dentro de
uma historia, fazendo ma utilizacdo dos tempos verbais, e apresentando
problemas na correspondéncia dos sons com as respectivas letras que
os representam, principaimente no ditado.

3. A falta de habilidade do ritmo pode ser a causa de uma leitura lenta e
silabica, uma vez que a leitura é constituida por uma sucessao de
elementos graficos gue s&o traduzidos em elementos sonoros, Ela nao
considera os tempos de parada, ou 0s situa mal.

4. Dificuldades no ritmo podem também contribuir para o fato de a crianga
ndo respeitar os espagos em branco entre as palavras, escrevendo
duas ou mais palavras unidas; dificuldades no ordenamento das letras
dentro das palavras, ocasionando omissbes, ou adigbes de silabas; e
falhas na acentuacgdo das palavras.

5. A sucessao das letras do alfabeto é desconhecida, de onde surgem as
dificuldades na busca de palavras em um dicionario.

6. Nao grava as etapas de procedimento das resolugdes de célculos e tem
dificuldades em compreender o sentido atribuido aos diferentes tempos
de conjugagao.

7. A crianca ndo aceita que um evento seja passado, e quer, por exemplo

reviver seu aniversario do dia seguinte, ndo compreende 03 termos
horarios.

8. E incapaz de avaliar a duragéo de um trajeto ou de uma viagem.

9. Ela tem dificuldades em escrever uma palavra inteira, sem levantar o
lapis como ihe pedimos.

10.Apresenta dificuldade em resolver problemas de caiculos de
rentabilidade, de juros e numa sucesséo de operagbes a serem
efetuadas, ndo se lembra mais daquela que precisa realizar agora ou da
operacao anterior,

11.Nao percebe 0s intervalos dos numeros: 105 néo € 15, e nac consegue

alinhar os nimeros ou mesmo perceber se dispord de espago suficiente
no final da linha.



12.Geralmente termina suas atividades escolares propostas atrasada em
relagdo ac grupo ou vai muito rapido e, por conseguinte, ndo respeita
todas as sugestdes.

13.Enfrenta muita dificuldade em reconhecer, segundo certos elementos

do texto, se é dia ou noite, qual a estacdo do ano na qual se desenrola
a acao.

14.Escreve de maneira picotada e ndo utiliza o tempo adequado nas
conjungdes: "ontem eu comer chocolate".

Como vimos, na maioria das vezes uma dificuldade na orientagdo temporal
ocasiona problemas na aprendizagem, uma vez que a escrita e a leitura exigem
uma orientacdo temporal. Na escrita, faz-se necessario que o “individuo possa se
orientar no papel, atraves das linhas e do espago préprio, na leitura, a palavra
falada exige que se emitam palavras de uma forma ordenada e sucessiva,
obedecendo um certo ritmo e tempo determinado” (Oliveira, 1897, pg. 87).

Estes ritmos, por sua vez, dependem dos ritmos motores e respiratorios
da crianca. A velocidade se junta a este ritmo dos gestos da crianca de forma
que ela possa tracar o0s sinais com uma certa rapidez, realizando diversos
movimentos ao escrever cada letra, de acordo com uma ordem precisa, subindo,
descendo e virando.

Neste exercicio, que & a escrila, a crianga precisa ainda ser capaz de
perceber a sucesséo de sinais, palavras, letras, sem inverter a ordem destes
elementos.

Ela também devera respeitar com rigor os intervalos que existem entre

as palavras e frases que compreendem todo texto, uma vez que este aspecto
caracteriza a escrita de forma que a mesma possa ser compreensivel @ ndo uma
aglomeracfo de silabas ou palavras.

Respeitar estes intervalos sera relativamente “facil durante a copia de
textos, mas o exercicio se tornara mais complexo por ocasiac dos ditados, onde a
crianga devera por si mesma determinar os intervalos e, por conseguinte, as

-
.

entidades, ‘palavras’ e ‘frases” (De Liévre e Staes, 1992:128)

Orientar-se no tempo &, portanto, algo importante para a aprendizagem,
mas nao se resume apenas a isto Ela esta presente em quase todas as nossas
atividades didrias, quer seja na organizacio de nossos afazeres ou no proprio

comportamento de andar e coordenar o balanceio dos bragos.

" Traduzido pela pesquisadora.



IV. DELINEAMENTO DA PESQUISA

IV.4. Problema

Existe um grande nimero de criangas que tém sido atendidas com
dificuldades tanto no desenvolvimento psicomotor como na aprendizagem, bem
como tem-se percebido uma auséncia de recursos praticos e efetivos no
atendimento destas mesmas criangas.

Com base nestes dados, o problema que aqui se apresenta, se concentra
nas seguintes indagacgodes:

» Como as criancas chegam a primeira série do primeiro grau em nivel de
desempenho psicomotor?

o Existe alguma relagdo entre este desempenho e o0$ niveis de
desempenho em leitura e escrita?

Para tanto, este projeto se enquadra na area da Psicologia Educacional
figurando o professor, um possivel agente transformador neste processo

educacional.

IV.2. Objetivos

Com a finalidade de ampliar o conhecimento sobre dificuldade escolar e
desenvolvimento psicomotor, definiram-se os seguintes objetivos gerais deste
trabalho:

¢ Avaliar o desenvolvimento psicomotor de criangas gue estejam iniciando
a 1° série do 1° grau.

» Analisar, através das avaliagbes realizadas, as caracteristicas deste
desenvolvimento e observar se existe alguma correlagdo entre as
dificuldades motoras e possiveis dificuldades em lejtura e escrita.
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“As alteragbes ritmicas marcam a génese do esquema corporal e
evoluem paralelamente com as estruturas neurobiclogicas. De um
ritmo medular, agitado e descontrolado, a crianga passa a um ritmo
cortical, organizado e preparado. S6 a partir deste dominio a crianga
pode desenvolver respostas adequadas as situacbes de
aprendizagem da leitura, da escrita, do ditado, do calculo, efc.”
(Fraisse, in Fonseca,1996:277)

Por outro lade, a percepgéo do tempo sé ccorre guando a crianga adquire
alguns conceitos que s80 essenciais como duracio(mais rapido - mais lento),
ordem(antes —depois) e sucessdo(dia e noite, ontem-hoje @ amanhé, semanas,
meses e anos, comego, meio-fim, estagdes do ano), irreversibilidade (ja passou’,
e nogdes de envelhecimento), duragdo de intervalos (tempo longo, curto, nogéo
de ritmo (diferentes sequéncias). S&o estes conceitos gue possibilitam a crianga
fazer referéncias & sequéncia de suas acgdes ou acontecimentos em sua vida.

Estas nogdes nem sempre séo faceis de ser adquiridas pelas criancas,
por se tratar de termos muito abstratos. O adulto deve, pois, tentar desenvolver
junto & crianca a nogdo do tempo, a partir de pontos de referéncia mais faceis e
acessiveis tais como hora de dormir, hora das refeicdes, dias de atividades, como
passeio ao zooldgico aos domingos e outros.

Através destes pontos de referéncia, a crianga pode se localizar e se
adaptar com mais facilidade ao tempo, construindo aos poucos suas nogdes de
duracdo, ordem e sucess&o dos acontecimentos.

Para que isso ocorra, € importante que o adulto esteja atento para a

forma como educa a crianca a fim de que ela possa manter & aprimerar uma boa

ordem temporal do movimento e da espontaneidade.

“O meio deve favorecer as experiéncias praxicas em um clima bom
de seguranca e de bem estar. Por outro lado, é preciso valorizar 05
éxitos da experiéncia vivida do corpo e manifestar o interesse por
este aspecto do comportamento. Ao confranio, um meio que, pela
sua alitude, desvalorizar a afividade corporal como forma de
enriquecimento das atividades cognitivas, terd uma influéncia
negativa na harmonia e no bem estar do corpo.” (Le Boulch,
1992:112)

Estas experiéncias irdo nortear todo a estruturacéo e desenvolvimento da
orientacéo temporal da crianga e, posteriormente, no seu bom desempenho tanto

na vida diaria como nas atividades de leitura e escrita.

(v
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IV.3. Metodologia

IV.3.1. Sujeitos

Participaram do presente estudo 24 criangas, que freqlentavam duas
turmas de 1° série do 1° grau da Rede Estadual de Ensino, E.E. “Reverendo
Jonas Dias Martins”, no Municipio de Londrina-PR.

Da clientela estudada, 13 sujeitos pertenciam ac sexo feminino e 11 ao

masculino, com idade cronoldgica variando entre 6 e 7 anos de idade.

V.3.2. Instrumentos utilizados

Para o presente estudo, foram utilizados os seguintes materiais de

investigacéo diagndstica:

A - Teste gestdltico viso-motor (Bender)'

O teste Bender constitui-se em um teste muito utilizado pelo psicdlogo na

pratica clinica. E classificado como um teste perceptual ou perceptivo-motor que

exige do sujeito uma realizagio motora, a partir da percep¢do visual dos
modelos.

Segundo sua autora, Lauretta Bender, a reprodugdo de figuras
guestalticas € determinada por principios bioldgicos de aco sensério-motora e
varia dependendo do padr&o de crescimento e nivel de maturag&o do individuo (e
sua condicdo patologica organica ou funcionalmente induzida) (Koppitz, 1989).

A finalidade do teste é obter um registro de uma experiéncia percepto-
motora que o individuo apresenta num determinado momento. A faixa etaria a
gue se destina é de 4 a 11 anos de idade.

Fste teste & chamado pela autora de "teste Gestéltico Motor" e esta,

Segundo a mesma, relacionado nas criangas pegquenas com a linguagem e outras

' Vide Anexo 1.
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funcbes associados 28 inteligéncia. Dentre estas fungbes, se encontram a
memaéria, a percepcdo visual, a coordenagdo motora, conceitos temporais e
espaciais, organizacio e representacdo, as quais séo alvo do presente estudo,
Lauretta Bender nos fala que o resultado obtido no bender, no comego da
primeira série, permite prognosticar o rendimentc que terd nas trés primeiras
séries, como se desempenharam, principaimente quando se trata da leitura
aritmética, pois problemas perceptivos podem constituir-se no principal fator para

este baixo desempenho.

"As unidades isoladas e as partes da (Gestalt parecem fer

functes similares & das letras e dos numeros, 0s quais a crianga

deve ndo somente perceber mas tambem ser capaz de infegrar

em palavras e adicSes se vier a ser um bom estudante.” (Koppitz,

p. 86)

Levando em consideracio estes dados utilizou-se o teste Bender nesta
pesquisa como um dos instrumentos capazes de retratar o desempenho da
crianga em relacdo a maturacdo visomotora | organizagdo grafo-perceptiva e
indicios de lesdo, que podem ou ndo estar relacionados ao bom ou insatisfatorio
desempenho na aprendizagem.

O teste consta de 9 cartdes com figuras , que sdo apresentados para a
crianca copiar em uma folha de papel sulfite branco, tamanho oficio, com lapis
preto n° 2. N&o se permite o uso de régua e néo se oferece borracha.

A crianca senta-se em uma carteira, de frente para a pesquisadora e,

mediante instructes, vai copiando uma a uma as figuras apresentadas.

Cada carto é colocado no alto da folha de papel a frente do sujeito, sobre
a carteira, sendo retirado quando a crianga termina de copia-1o,

Numa folha & parte, a pesquisadiora registra o tempo total que a crianga
leva para copiar todas as figuras e as observagbes sobre seu comportamento.

O teste Bender foi elaborado para verificar a maturidade viso-motora da
crianga, mas vem sendo utilizado por inimeros autores para avaliar aspectos
relacionados & aprendizagem, as dificuldades emocionais & outros. Como nosso
propésito era avaliar a organizagéo Grafoperceptiva do aluno, optamos pelo
modelo de avaliagéo proposto por Santucci e Pécheux (1881).

No entanto, também nos utilizamos do mesmo teste para verificar o grau

de maturacdo viso-motora, segundo proposta de Koppitz (1989) adaptado por
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Kroeff (1988), indicadores de lesfic cerebral, segundo Koppitz (1989), a fim de
identificar possiveis déficits que pudessem estar interferindo no desempeanho do

aluno.

A= Maturacdo Viso-molora

Koppitz (1989) apresenta um sistema de avaliaggo bastante objetivo e
sistematizado, padronizado para criangas de 5 a 10 anos. Afravés deste sistema
& possivel avaliar a maturacéo viso-motora, obedecendo as seguintes categorias

de erros que a crianga pode realizar:

e Distorgdo da forma;

» Rotacao;

¢ integracao (fatha na integracéo das partes);

o Perseveracio.

Para a avaliacBo do teste, foi utilizado o sistema de registro de
desenvolvimento, proposto por Koppitz (1989:33-50), onde, a um possivel “errg”
na reproducéo dos desenhos, atribui-se um ponto, @ zero se ndc houve erro.
Desta forma, guanto maior o numero de pontos no escore total obtido no teste,
menos adequada é a reproducioe dos desenhos.

Apods a somaidria dos ponlos, verifica-se na tabela de dados normativos

brasileiros (vide Tabela 1, Anexo 1) o grau de maturacéo viso motora.

A2« Indicios de lesdio Cerebral

Utiliza-se também o teste Bender para avaliar a presenca de desvios e
distorgbes especificas, o que pode indicar indicios de leséo cerebral,

Sao avaliadas as 9 figuras reproduzidas pela crianga, sendo analisados 0s
sinais de comprometimento do Sistema Nervoso Central, em termos de presenca

(1ponto) ou auséncia (zero), considerando-se os saguintes aspectos:

o Adicdo ou omissfo de angulos;

o Substituicdo de curvas por angulos;

o Substituicdo de curvas por linhas retas;
¢ Despropor¢do das partes;
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» Substituicdo de cincos pontos por circulos;

e Rotacéo do desenho em 45°;

¢ Falha na integracao das paries;

» Omissao ou adicdo de fileira de circulos,

¢ Séries de pontos substituidos por uma linha;
o Perseveracao.

Para que estas distorgdes sejam caracterizadas como significativas, e
preciso estar atento & idade da crianca e a sua pontuacio de acordo com Koppitz
{1989), onde cada item tem valor significativo ou muito significativo para o

diagndstico de lesdo cerebral { vide Tabela 2, Anexo 1).

A3 - Organizacéo Grafoperceptiva

De acordo com a avaliagdo da organizacio grafoperceptiva proposta por
Santucci e Pecheux in Zazzo, (1981), s8o usados apenas 5 dos 9 modelos
propostos por Bender (1938) (Figuras A, 2, 3, 4 e 7), para idades de 6 a 14 anos,
onde se faz a andlise dos seguintes aspectos: forma, numero, relagio
contiguidade e separacéo, orientacdo geral, orientagdo precisa, preciséo dos
alinhamentos e exatidéo das dimensdes.

O objetivo, nesta proposta, & pesquisar se existe algum déficit de
organizacéo grafoperceptiva, ® guais o0s possiveis aspectos que estdo
comprometidos.

Cada aspecto ¢ avaliado segundo Santucci e Pecheux (in Zazzo,
1981:296-388), e as notas sdo ponderadas de acordo com o tipo de reproducio
mais adequado ao modelo, Assim, 3 & a nota méxima, sendo reservada quando
0s critérios de resultado sao respeitados pelos sujeitos.

A avaliagéo do escore global e resultados obtidos em cada um dos cinco
modelos & feita conforme os critérios estabelecidos pelas autoras, nas tabelas (3
e 4 do anexo 1).

Através do total de pontos obtidos, é possivel saber se o desempenho do
aluno esta dentro do esperado para sua idade cronoldgica, ou se estava abaixo
ou acima do esperado. Desta forma, quanto maior o numero de pontos, melhor e

o desempenho do aluno.
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B - Exame Psicomotor®

Proposto por Oliveira {1986). O exame, em sua forma simplificada, tem
como proposito medir o desenvolvimento psicomotor, sendo avaliadas  as

seguintes areas:

e (oordenacao,

o Equilibrio,dividido em: equilibrio dinamico e estatico;
¢ Esquema corporal;

s Lateralidade:

¢ QOrientacao espacial;

» Orientacdo temporal.

C - Avaliacdo académica®

Realizada através da utilizacdo de materiais de leitura ¢ escrita acessivels
ao nivel escolar. Para a escrita escolheu-se o instrumento elaborado por
Gualberto (1984). Consta de 3 ditados e obedece a uma seqléncia de
dificuldades.

Os trés ditados constam de 161 palavras e foram avaliados de acordo com
o numerco de palavras que apresentavam erros. Muitas vezes, foi constatado mais
de um erro em uma mesma palavra. Um erro apenas fol suficiente para
caracterizar a palavra como errada.

Analisaram-se também quais os tipos de erros mais freqlentes &
especificos dentro de uma mesma palavra.

Quanto & leitura, utilizou-se o instrumento elaborado pelo GEPESP(Grupo
de estudo & pesquisa em Psicopedagogia da Faculdade de Educac@o- Unicamp),
constando de um texto para leitura dirigide ao aluno, e uma folha de respostas
para o pesquisador, a fim de que as informagbes sobre a qualidade e
compreensdo da leitura fossem anotadas.

Este texto constou de 77 palavras que a crianca lia em voz alta, O
pesquisador anotava na folha de respostas a qualidade da leitura, pronuncia

correta das palavras, ritmo da mesma, erros e acertos.

 Vide Anexo 2.
* Vide Anexo 3.
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A avaliacdo deste texto foi realizada de forma gualitativa, afravés da
analise de cada item especifico e a qualidade geral da leitura.

Por meio deste mesmo texto, eram feitas irés questbes, a fim de verificar a
compreensdo da leitura. Obteve-se pontuacéo final através da pontuagéo dos

erros cometidos pela crianca.
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IV.3.3. Procedimentos metodologicos

Para que a pesquisa fosse realizada, fez-se, iniciaimente, um
levantamento das escolas estaduais de 1°grau, através do nicleo de ensinc de
Londrina-PR. Posteriormente, a pasé;uisadora entrou em contato com as sscolas
a fim de obter informaces sobre o nimero de alunos matriculados na 1° série.

Dentre as escolas contatadas, a E.E. "Reverendo Jonas Dias Marting” foi a
eleita para o estudo, devido ao numero de alunos e as caracteristicas dos
mesmos.

O procedimento para coleta dos dados foi realizado em quatro etapas,

COmMo Se segue!

Primeira etapa

Caracterizou-se  inicialmente pela coleta de dados realizada pela
pesquisadora com as criangas.

Nesta coleta inicial foi realizada a avaliagdo psicomotora, ou seja, a
aplicagdo do Exame psicomotor, que ocorreu em duas sesses. O tempo gasto

em média para cada sessdo foi de aproximadamente 40 minutos.

Foram propostos para & primeira sessdo do exame motor 08 seguintes
subtestes: coordenacéo, equilibrio e esquema corporal. A segunda sess&o
constou dos subtestes de lateralidade, orientacdo espacial e orientac&o temporal.

Emn seguida, aplicou-se o teste Gestaltico Viso motor, sendo também
realizado de forma individual, com um tempo de aplicacdo de aproximadamente

10 minutos.

Segunda etapa

Todas as criancas avaliadas no inicio do ano, foram novamente

reavaliadas nos meses de outubro e novembro do mesmo ano, a fim de que
pudéssemos confrontar os dados e observar as mudangas no desempenho

psicomotor e organizago grafo-perceptiva.
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Paralelamente, aplicou-se a avaliag@o em leitura e escrita, visando a obter

informacdes sobre o desempenho nestas.

Terceira etapa

Refere-se ao estudo dos dados oblidos na avaliagdo psicoldgica e
pedagoégica, através da andlise dos resultados, correlacionando o desempenho
psicomotor da crianca e a aprendizagem em leitura e escrita, em todos 08 seus

aspectos e dificuldades.
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V. ANALISE DOS RESULTADOS

Para melhor visualizag8o de nossa pesquisa apresentamos, a seguir, um
panorama geral de todas as avaliagdes propostas que iremos discutir ao longo do
capitulo (vide tabela 1).

A fim de atender nossc primeiro objetivo analisamos inicialmente o da
primeira avaliacéo psicomotora e teste Bender, destacando os diferentes niveis
de desempenho em que se encontram as criancas no inicio do ano letivo,

Nurn segundo momento, atendendo ao segundo objetivo realizamos uma
analise dos resultados apresentados na avaliagio académica que se constitui do
desempenho no ditado, leitura e compreensdo, dividindo-0s em sub grupos e
comparando-os entre si.

ez-se, posteriormente, uma relagdo entre o desempenho académico e o
psicomotor.

Destes grupos, analisamos detalhadamente o que chamamos de grupo
forte e fraco quanto aos tipos de erros especificos e a freqUéncia dos mesmos
nos trés ditados, correlacionando-os com as habilidades psicomotoras
correspondentes a cada grupo.

No final, fez-se também uma analise e comparacio entre os resultados dos
grupos académicos e o desempenho apresentado na segunda avaiiag:éé do teste

Bender, de acordo com o0s seguintes aspectos: maturacdc viso motora,

organizacio grafo perceptiva e indicios de leséc cerebral, a fim de observar a

influéncia destes fatores na aprendizagem.
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Defini¢ao de Termos

1. JCOOREQU1 Coordenagio e equilibrio - Avaliagio 1

2. |ESCCORP1 Esquema Corporal - Avaliagio |

3. |LATERALL1 Lateralidade- Avaliagdo 1

4, |ESPACIAI Orientagdo Espacial - Avaliacio 1

5. |TEMPOI Orienta¢do Temporal - Avaliagio 1

6. |COOREQU2Z Coordenacio e Equilibrio - Avaliacio 2

7. |ESCCORP2 Esquema Corporal - Avaliacio 2

8 |LATERAL?2 Lateralidade - Avaliagdo 2

9. |ESPACIAZ Orientacdo Espacial - Avaliagio 2

10. | TEMPO2 Orientaciio Temporal - Avaliagio 2

i11. |DITADI Ditado 1

12. |DITAD2 Ditado 2

13. |DITAD3 Ditado 3

14, | MVMI Maturacio Viso Motora Avaliagio |

15. |OGP1 Organizacio grafo perceptiva - Avaliacio 1

16. | MVM?2 Maturacdo Viso Motora - Avaliagio 2

17. |OGP2 Organizagio grafo perceptiva - Avaliacio 2

18. IILCSI Indicios de Lesdo Cerebral Significativo - Avaliagio 1

19. {ILCASI Indicios de Lesdo Cerebral Altamente Significativo -
Avaliagio 1

20, {ILCS2 Indicios de Lesdo Cerebral Significativo - Avaliagio 2

21, |ILCASZ Indicios de Lesdo Cerebral Altamente Significativo -
Avaliagio 2

22. |OLHO! Dominancia Ocular - Avaliacio 1

23. |MAO1 Domindncia Manual - Avaliagio 1

24. |PE1 Domindncia Pedal- Avaliagio 1

25. |OLHO2 Dominéncia Ocular - Avaliagio 2

26. |MAQO2 Domindncia Manual - Avaliagio 2

27. {PE2 Domindncia Pedal - Avaliaghio 2

28, 1AVLIAL Avaliagio Motora 1

29. |AVALIA2 Avaliagdo Motora 2

30. |DITADO Avaliacio Académica

31. |LEITURA Avaliagdo da Leitura

32. |COMPLEIT Compreenso da Leitura

33. | DOISGRUP Avaliagio Académica dividida em dois grupos

34, |QUATROGR | Avaliagdo Académica dividida em guatro grupos

35. | TRESGRUP Avaliacio Académica dividida em trés grupos
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V.1.Anélise dos resultados da primeira avaliacdo Psicomotora e
teste Bender.

Nosso primeiro objetivo foi investigar como as criangas chegam as escolas
em termos do desenvolvimento psicomotor. Apés a andlise dos dados obtidos,
verificamos haver uma diferencga significativa entre as criancas que chegam a
escola. Algumas se enconfram perfeitamente enquadradas no que & esperado
para sua idade, e outras, muito abaixo do esperadc, o que pode estar
acarretando uma certa dificuidade para a apreens8o dos contetidos escolares.

O grafico, a seguir, nos dé esta informaggio que concluimos ser muito
importante pois apresenta os diferentes niveis de desempenho apresentados no
inicio da alfabetizacéo.
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Gréfico 1 - Desempenho da primeira avaliagiio psicomotora.

Como podemos observar no grafico acima, seis sujeitos se encontravam
com desempenho abaixo de 55%, enquadrando-se, pois, no que chamamos de
nivel I, 12 sujeitos no nivel 11, com desempenho entre 55 e 66%, e 6 sujeitos no
nivel I, com desempenho entre 66 e 81%.

Quanto & analise do Bender, ela nos mostrou que, do total de 24 sujeitos
gque ingressaram na escola, 13 apresentaram maturagio viso motora abaixo do
esperado para sua idade, e 6, organizacéo grafoperceptiva abaixo, segundo a
avaliagéo proposta por Santucci (1981). Paralelamente, a andlise proposta por
Koppitz (1989) demonstrou que 15 sujeitos apresentaram acima de 4 indicios de

i’ Nivel I- Grupo de sujeitos que apresentaram pior desempenho psicomotor.,
" Nivel 11 Grupo de sujeitos que apresentaran: regular desempenho psicomotor.
% Nivel [TI- Grupo de sujeitos que apresentaram desempenho superior.
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lesao cerebral.

A tabela 2 nos esclarece a situacdo das criancas em relacédo ao teste

Bender.

Tabela 2
Desempenho da primeira avaliagéo do Bender
MVM1 SP1 ILCST | ILCAS1T | TRESGRUP
1 < idade = idade 5 0 Regular
2 | <idade = idade 8 0 Fraco
3 < idade = jdade 4 1 Fraco
4 | <idade = {dade 9 3 Regular
5 | =idade = idade 5 2 Regular
6 | >idade > jdade 1 1 Regular
7 | >idade = idade 3 0 Fraco
8 | »idade > idade 3 0 Forte
9 | »idade = idade 4 O Forte
10 | =idade = idade 7 0 Forte
111 >idade = idade 4 0 Regular
12 | <idade < idade 10 1 Fraco
13 | =idade > idade 0 0 Forte
14 | <idade = idade 5 1 Regular
15 ] < idade = idade 8 0 Regular
16 | <idade = [dade 9 0 Regular
17 | < idade < idade 9 §] Fraco
18 | > idade < idade 2 0 Regular
10| <idade | =idade 7 0 Regular
20 | <idade < idade 10 0 Regular
21 | > idade = idade 4 a Forte
22 | »idade > idade 0 0 Forte
23 | <idade < idade 6 1 Fraco
24 | <idade < idade 7 1 Regular

Podemos concluir, através de tais resultados, gue muitas criancas
ingressaram na primeira série com baixa matura¢io viso motora e vérios indicios
significativos de leséo cerebral, o que néo significa que n&o possam amadurecer

€ recuperar-se com 0 correr do ano.
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V.2. Anélise dos resultados da avaliagdo Académica

V.2.1. Resultados no desempenho na escrita através dos ditados

Atendendo ao segundo objetivo da pesquisa, que era investigar a relagio
existente entre o desenvolvimento psicomotor, a maturacdo viso motora e a
aprendizagem da leitura e escrita, os 24 sujeitos foram avaliados no final do ano
letivo de 1997.

iniciaremos a apresentacdo dos dados, partindo da caracterizagéo do
rendimento académico apresentado no final do ano.

Para tanto, foram utilizados 3 ditados conforme se mencionou na secéo
procedimentos, constituidos de 161 palavras, do conhecimento dos sujeitos.

Em cada ditado computaram-se as palavras que continham erro,
independente de estar presente um ou mais erros em uma Gnica palavra. Os
erros de pontuac¢ao ndo foram computados na somatdria dos erros.

Agrupamos os sujeitos de acordo com o rendimento escolar, inicialmente
em dois grandes grupos: forte e fraco. Para que nossos objetivos de apontar as
diferencas entre eles pudessem ser significativos, dividimos novamente nossos
grupos em: grupc fraco em fraco-fraco e fraco-forte e o grupo forte em grupo
forte- fraco e forte-forte. Optamos, entdo, por estudar os dois extremos para

melhor caracterizacéo da populacéo, isto é, fraco-fraco(6 sujeitos) e forte-forte(t
sujeitos).
Denominamos os intervalos entre estes dois grupos de grupo reguiar

(fraco-forte e forte-fraco), conforme nos aponta o grafico a seguir.
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Grafico 2 - Divisdo dos grupos, usando os Quartis como Intervalos

Pudemos, entfo, comparar os resultados oblidos nos ditados pelos trés

grupos, como nos mostra o grafico abaixo.

100
30
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g Media

40
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Fraco Regular Forte Geral

Gréfico 3 - Médias dos 3 grupos da avaliacdo do ditado

No grafico acima podemos constatar ter sido de 74,39% a média geral de
acertos de todes os sujeitos. No que se refere ac grupo fraco, este obieve media
de 57,22% de acerto, o grupo regular, 74,87%; e, por ullimo, o grupo forte teve a
methor média que correspondeu a 91%.

A diferenca de desempenho obtida entre um grupo e outro €
estatisticamente significativa, ¢ que os diferencia ainda mais enquanto grupo
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forte, fraco e regular no ditado.

Tais dados serviram de paradmetro para que pudessemos comparar as

caracteristicas de cada um dos grupos e suas peculiaridades.

O gréfico, a seguir, mostra a porcentagem total de acertos
obteve nos 3 ditados.
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y#7) Fraco
B Regutar
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Gréfico 4 - Desempenho individual de cada sujeito no ditado

Constata-se por este grafico, ter sido de 74%, a média

sido de 98% o melhor desempenho apresentado e o pior de 53%.

de acerto tendo
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V.2.2. Resultado da Avaliacéo da Leitura e Compreensdo de Texto
e sua Correlacao com a Escrita

A leitura e a compreenséo do texto foram também avaliadas, sendo
extraidas dos mesmos frés grupos (forte, fraco e regular) e, posteriormente,

correlacionadas com o desempenho dos ditados, como se observa abaixo.

Ditados
Lettura Fraco Regular Forte Total
Fraco 5 3 0 8
Regular I ) 2 9
Forte 0 3 4 7
(Geral 6 12 6 24

Dos oito leitores fracos, cinco tiveram também desempenho fraco em
ditado, 3 apresentaram ditado regular e nenhum forte.

Dos sete leitores fortes, quatro apresentaram bom rendimento ne ditado,
trés regulares e nenhum fraco.

Ja os leitores considerados regulares, tiveram sua amostra distribuida em
um sujeito com ditado fraco, seis regulares e dois fortes.

O grafico, a seguir, ilustra essas afirmacdes:

Leifura X Ditados

Lo R I I L

enltar Forte Ragular

Leitura Fraco Eaftura Regular

Nemero de Obsewvago

O o= pa o o B

Fraco Regular Forte
Ledtura Forte

Grafico 5 - Relacdo dos niveis de leitura e de ditados

Através destes dados, podemos perceber que existe uma relagdo muito

75



estreita entre o desempenho no ditado e leitura pois, de forma geral, os sujeitos
que se mostraram fracos na escrita, apresentaram também baixo desempenho na
leitura;, e agueles que apresentaram bom desempenho na escrita, também o
apresentaram na leitura.

No que se refers & compreenséo da leitura, podemos observar gue esta
também n&o difere muito dos resultados apresentados na leitura propriamente
dita pois, quando a crianga tem um nivel de leitura satisfatério, ela compreende o

que 18, o que demonstra o grafico abaixo:

Compreenséo da Leitura X Ditados
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Grafico 6 - Relagéo do nivel de compreensio da leitura e os ditados

Estes dados nos mostram, pois, de uma forma geral, que os sujeitos que

se caracterizaram por um bom desempenho na escrita, também se caracterizam

por ter bom desempenho na leitura e compreenséo da mesma.
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V.2.3. Analise dos resuitados da avaliagdo no ditado e aspectos

do desempenho psicomotor{segunda avaliagdo)

Os trés grupos extraidos da avaliaco dos ditados que denominamos de

forte, fraco e regular foram analisados em relaglo a variavel de desempenho

psicomotor e obtivemos 08 seguintes resuitados.

Avaliacdo dos ditados

Av. Psicomotora 2 Fraco Regular Forte Total
Nivel 1 3 3 0 G
Nivel II 3 7 2 12
Nivel JIE 0 2 4 6
Total 6 12 b 24

Na avaliaciio Psicomotora, utilizaram-se os mesmos criterios de niveis

psicomotoras (11t i) mencionados na primeira avaliagio, no inicio do capitulo.

A seguir, apresentamos o grafico 7 que exemplifica a relag@o entre

essas duas variaveis.

Nomaro de obsarvagbes

Mvaliagio Motora? X Ditado

Forte Fraco
JAvalingho Paisometora - Nivel i

Fraco

o1
Regular
Avaliagio Psicomstora - Nivel It

a Nivel | = (54,2, 63,8

Nivel it - (80,8, 73,4)
Nivet il = (73,4; 87,8)

Gréfico 7- Relagdo entre os niveis da avaliagio Psicomotora 2 e os grupos dos ditados.

Constatamos que, ac compararmos os sujeitos do nivel | em relaggo ao

desempenho em ditado, trés apresentaram baixo desempenho na escrita, irés

regular e nenhum sujeito que tenha apresentado fraco desempenho psicomotor

obteve bom desempenho na escrita.
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Por outro lado, dos sujeitos do nivel il nenhum obteve resultado fraco na
escrita. Ja trés das criangas do nivel ll, apresentaram desempenho fraco na
avaliagdo académica, sete apresentaram desempenho regular e dois bom
desempenho.

Uma anélise mais detalhada destes dados nos mostra que os sujeitos com

baixo desempenho na avaliagdo psicomotora obtiveram um rendimento entre
baixo e regular no ditado, e os sujeitos com bom desempenho psicomotor

também obtiveram bom desempenho no ditado.
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V.2.4. Anadlise da Freqiiéncia dos Erros Especificos nos Trés
Ditados

Dentre os erros mais comuns apresentados e caracterizados como
especificos de dificuldades psicomotoras podemos citar: repeticdo de silabas ou
palavras, substituicdo de palavras ou silabas, inversfes de letras, silabas ou
palavras, omissdes de letras e palavras, confusfio de letras, ilegibilidade na
escrita, acentuacao/ ortografia, troca e acréscimo de letras.

Embora se esperem alguns destes erros ao se tratar de criancas em inicio
de alfabetizacéo, pudemos observar uma diferenca significativa entre os sujeitos
do grupo forte e fraco em relagdo ao numero de erros especificos e o

desempenho de cada um, conforme se observa na tabela abaixo.

Tabela 3
Soma totai de erros nos trés ditados {(grupo fraco)

Soma total de erros nos trés ditados.{(Grupo fraco)
SUJ.  RSIRPIAG |SP|INV.IOP |OL|CL]|EI ACO|IRL|TL AL
1 2 1 3 11 11 3 24 2 22 9
2 1 3 1 5 20 B 3 28 21 3
3 3 33 3 2 20 45 16
4 1 8 40 8 1 16 21
5 1 1131 2 Bl 2111241111515
6 2181 14 3 12 1+ 17 4 36 1 13 3
Total | 3 | 9 | 20 | 10 2 28 1156 | 36 | 10 | 1481 4 | 138 | 36
R.S. - Repetigdo de silabas C.L- Confusdic de lefras
R.P. - Repeticao de palavras £.1.- Escrta llegivel
AG. - Aglutinagdo A.O- Acentuagdo e Ortografta
5.P. - Separagdo de palavras R.L.- Repsticéio de lefras
NV, - Inversbes T.L - Troca de letras
0.P. - Omissdo de palavras AL- Acréscime de letras.

O.L. - Omisséo de letras

Na tabela acima constata-se que, do total de 613 erros, 184 (30%), se
referem & omissédo de letras e palavras, 148 (24%) acs erros de acentuacio e
ortografia, 138 (23%) as frocas de letras, 51 (8%) & confusdo de letras, 36
(6%) ao acréscimo de letras e os demais 54 erros (9%) as categorias restantes.

De uma forma geral, os erros mais freqlentes do grupo fraco se

caracterizaram por.
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A) Omisséo de letras e palavras.

b} Acentuacao e ortografia: "¢" e "ss", "I"e"u", "s" e "z", , "ss" e "¢" "s" e e
"r,"ss" e "s", o "m" antes de peb.

¢} Confusdo de letras: "b e "p", "{" e "p", "a" e "0", "t" e "d", "&" e "V, "b" e
d' " e U, "IN e M

d) Troca de letras de formas diferentes: "r" por "', "u" por "¢", "¢" por "g",
n" por "", "r " por "n", "n" por 0", "e " por "a", "e" por "u”, "ch" por "z", "v"
por "r", "o" por "s", "e" por "o", "I" por "Ih", "g" por "t", "m" por "r", "u" por "s",
"nh" por "{", "q" por "¢", "u” por "a", "t" por "I", "o" por "e", "Ih" por "r", "u" por
"o", "s" por "r", "s" por "b", "t" por "s", "I" por "r", "o" por ", "m" por "i", "ch"
por g, "r" por """, "i" por "t", "ch" por "J", "m" por "s", "g" por "{", "nh" por "z",
"d" por "m", "t" por "¢, "m'" por "d", "g" por "', "t" por "¢", "¢" por "g", "r" por
"I, "b" por "I, V" par 'r".

e) Repeticlo de silabas e palavras.

f) Aglutinac@o

9) Separacéo de palavras

h) Inversao

i) Escrita llegivel

1) Repeticao de letras

k) Acréscimo de letras.

Como podemos observar, existe, no grupo fraco, uma incidéncia muito
grande de troca de letras de formas diferentes, assim como de omissdo de
palavras e letras. Estes mesmos erros, embora aparecam no grupo forte, se
diferenciam na freqiéncia com que ocorrem.

Os erros mais freqlientes apresentados pelo grupo forte foram:

Tabela 4 - Soma de erros nos trés ditados (grupo forte)

Soma total de erros nos trés ditados.(Grupo forte
SUJ. IRSIRP|AG |SPIINV.iOP|OL|CLIEIIAO|IRL] TL TAL
8 1 4 10 12 3 1
9 1 1 3 10 3
10 1 1 1 4 1 13 4
13 3 2 1 7 | 1 2
20 6 5
22 1 1 3
Total 1 3 6 20 | 3 11 148 1 15 | 1

Na tabela acima temos um total de 106 erros; 33 destes, ou seja, 31% do
total, se referem & omissdo de letras e palavras, 48 (45%) aos erros de
acentuacéo e ortografia, 15 (14%) as trocas de letras e os demais 16 erros (15%)
as categorias restantes.
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Os erros ortograficos foram os mesmos apresentados no grupo fraco,
ainda que em menor freqiéncia.

Quanto & confusdo de letras, esta se caracterizou pela confuséo entre as
letras "d" e "t", "0" e "a", j4 a troca de letras ocorreu com as seguintes letras: "o" e
m", " e 0" e e ", "h" e ", "s" e U™

Como vimos nos capitulos anteriores, estes erros especificos na escrita,
de um modo geral, estdo muitas vezes relacionados as habilidades psicomotoras
da crianca.

Levando em consideracéo estes aspectos, parece-nos pertinente
correlacionar tais erros especificos com o desempenho psicomotor e, desta
forma, verificar a possivel correlagéo entre ambos, tanto no grupo forte guanto no

grupo fraco em ditado, como nes mostra o grafico abaixo:

el imempe Fetelt i

R.8 R.P AG 5P v, P aL (N i AO #.L T Al

Grafico 8 - Erros especificos dos ditados apresentados pelo grupos forte e fraco.

Podemos verificar que tanto as criangas do grupo forte quanto as do grupo
fraco apresentaram as mesmas dificuldades. O que as diferencia é a freqléncia
com gue estas se apresentaram.

Por outro lado no que diz respeito ao desempenho psicomotor, podemos
notar através do gréfico que as habilidades em coordenaglo e equilibrio,
lateralidade, orientacéo espacial e temporal estdo correlacionadas com ¢ nimero
de erros especificos, embora se verifique uma maior correlacdo entre a
lateralidade, o esquema corporal e a orientagdo espacial.
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Onde: Coor/Eg - Coordenacio e Equilibrio
Esq. - Esquema Corporal;
Lat - Lateralidade;
Esp - Orientacdo Espacial;
Temp - Ordentacio Temporal

oty 2 Lot By Tamp

Grafico 9 - Desempenho psicomotor apresentado pelos grupos forte
e fraco de acordo com as habilidades psicomotoras.

Se bem que haja semelhangas qualitativas quanto ao desempenho
psicomotor e tipos de erros especificos mais fregqlientes, pudemos constatar que,
no grupo fraco, & incidéncia de outros tipos de erros apresentados foi maior, bem
como a quantidade dos mesmos em relagéo ao grupo forte, ou seja, o grupo fraco
apresentou mais que o dobro do nimero de erros especificos apresentados pelo

grupo forte.
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V.3. Analise dos Resultados Apresentados pelo Bender e 0s
Grupos dos Ditados

O desempenho obtido pelos grupos dos ditados foram também
correlacionados com a avaliacéo do Bender nas trés modalidades: maturacéio viso

motora, organizacéo grafo perceptiva e indicios de leséo cerebral,
A seguir, apresentamos uma breve exposicio de cada uma delas:

V.3.1. Maturagéo Visomotora

Para melhor compreenséio do desenvolvimento desta area, analisamos a
sua relagéo e 0s grupos dos ditados. Abaixo podemos observar o desempenho
obtido pelos grupos dos ditados e a maturago viso motora da segunda avaliagao.

Ditade X Maturagéo Visa Motora 2

< [dade = idade = igada
Ditadlo Fraco Diitat Regular

6 Onde: < idade - abaivo do esperadn para
LA a idade;
i = lgade - espergde pars & idade,
> jdade - acima do esperado para a
idade.

Mimere de observagbes
o

= jrfade » kate
Ditado Farta

< fdade

Gréfico 10 - Grupos dos ditados e Maturagéo Viso Motora 2

No gréfico acima podemos constatar que, no grupo fraco em ditado, 3
apresentaram maturagio viso motora abaixo do esperado para sua idade e 3
acima do esperado.

No que se refere ao grupo regular, 5 apresentaram maturacac visomotora
abaixo do esperado , 7 acima do esperado.

Quanto ao grupo forte, um demonstrou desempenho dentro do esperado
para sua idade, nenhum abaixo e os demais acima do esperado para a idade.

Pode-se constatar que este grupc se caracteriza como forte, tanto no
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aspecto académico guanto na maturacdo viso motora, o que o distingue dos
demais grupos. Isto significa que, guanto maior a maturidade viso motora, maior a
probabilidade de alcancar um bom desempenho académico.

V.3.2. Organizacéo Grafo Perceptiva

Na avaliagdo da organizagéo grafo perceptiva podemos constatar uma
diferenca significativa entre os grupos académicos como demonstra o grafico
abaixo.

Ditado X Organizagao grafo perceptival

" 1 7z b
%; o v AT
g < idade = ifade > idade < dadde = ifadda » idade

3 Ditado Fraco Ditade Regolar

S 2

hl

T3

£ al Onde: = ldade - abaixe do esperado para
£ & iddads;

Z 4 . = {dade - esperado para a idade;

> idade - acima do esperadoe para &
fdade.

< idade = jdade » jdade
Ditado Forte

Grafico 11- Grupos dos Ditados e Organizacéo grafo perceptiva 2

Podemos cbservar no grafico acima que, no grupo académico fraco, trés
sujeitos se encontravam com desempenho acima do esperado, dois abaixo do
esperado e apenas um sujeito dentro do esperado.

Do total do 6 sujeitos do grupo académico forte, temos 2 com organizagao
grafo perceptiva dentro do esperado para a idade, nenhum abaixo e qualro acima
do esperado.

No grupo académico regular temos 7 sujeitos com organizago grafo
perceptiva acima do esperado para a idade, um dentro do esperado e 4 abaixo.

Ao analisarmos estes dados, podemos concluir novamente que agueles
sujeitos com um aito nivel de organizacgdo grafo perceptiva também possuem uma
maior propensac para apreender os conteudos escolares,
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V.3.3. indicios de lesdo cerebral

Analisando a incidéncia dos indicios de leséo cerebral, podemos observar

abaixc o numero médio de sinais significativos e altamente significativos segundo

proposta de Koppitz (1989} nos grupos dos ditados:

Niumero Médio De Indicios de Lesdo Cerebral Significativos nos

Grupos do Ditado

ILCS2 LCAS2
Académica Média n Soma Média n SOMa
Fraco 4,00 6 24 0,33 6 2
Regular 4,17 12 50 0,75 12 9
Forte 2,67 6 16 0,17 6 {
Geral 3,75 24 90 0,50 24 12

Niimero médio de indicios de lesdo cerebral altamente significativos

nos grupos do ditado.

Comparando o grupo forte e fraco, podemos constatar que a maior

guantidade de indicios de leséo cerebral se apresenta no grupo de criangas que

apresentaram baixo desempenho académico e a menor quantidade no grupo

forte.
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CONCLUSAO

Sabemos que muitas criangas que chegam as escolas apresentam
defasagens no nivel cuitural, sécio-afetivo, cognitive e paricularmente
psicomotor, o que pode leva-las provavelmente a ter dificuldades para assimilar
0s conteudos escolares.

Em se tratando especificamente dos aspectos psicomotores, percebemos
que, embora pareca haver um consenso entre os estudiosos sobre sua
importancia no decorrer de todo o processo de alfabetizagio, os mesmos néo
vém sendo utilizados na pratica de sala de aula e no trabalho direto com estas
criangas.

Gostariamos de salientar que ndo estamos neste trabalho acreditando que
s6 a psicomotricidade seria essencial para a leitura ¢ escrita. Existem outros
fatores igualmente importantes que ndo trataremos aqui.

As escolas vém privilegiando, na grande maioria das vezes, a promogao
de exercicios ditos “psicomotores” que, na verdade, ndo promovem as
habilidades psicomotoras para a escrita, e néc possuem ¢ objetivo de ajudar a
crianga a vivenciar melhor 0 seu corpo e obter uma maior interiorizagao de seus
movimentos.

Uma grande parcela das criancas que ingressam na primeira seérie

possivelmente se encontra defasada. Uma das raz0es para tal fato e a falta desta
experiéncia que auxilia a crianga a apreender e a estabelecer relagbes com ©
mundo bem como a condicionar todas as aprendizagens.

Partindo do pressuposto de que esses pré-requisitos séo necessarios para
a assimilacio das aprendizagens, procuramos, nesta pesquisa, enfatiza-los por
considerarmos relevantes para o ensino - aprendizagem.

Avaliar, pois, como a crianga chega a primeira série em relagao a esles
pré- requisitos se tornou uma de nossas grandes preocupacGes neste trabalho.
Para tanto, nos utilizamos de alguns instrumentos, através dos quais foi possivel
observar e concluir que, de modo geral, ha uma diferenca significativa em termos
do desempenho psicomotor das criangas, quando chegam a escola. Algumas se
encontram perfeitamente amadurecidas no que é esperado para sua idade, e

outras, muito abaixo do esperado, o que pode thes estar acarretando uma
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dificuldade para a apreensdo dos contelidos escolares.

Constatou-se que as criangas, nesta pesquisa, inicilaram suas
aprendizagens com um desnivel psicomotor muito grande e, na grande maioria,
com uma imaturidade viso motora e sinais significativos de lesdo cerebral, que
sugeriam e reforgavam ainda mais a imaturidade perceptiva constatada pelas
outras avaliagdes.

Observamos também que, no final do ano letivo, isto &, apbs 8 meses de
aprendizagens escolares, houve uma evolugao das criancas, tanto em relagéo ao
desempenho psicomotor quanto ao plano viso motor. Tal fato pode ser devido
ndo somente ao crescimento natural da idade como também ao aumento de
experiéncia vivida, proporcionada pela propria condig@o gscolar.

Analisando detalhadamente o plano viso motor em relagéo a maturagao, a
organizacdc grafo perceptiva e aos indicios de les@o cerebral, houve uma
evolucdo diferenciada. As criangas que tinham um alto nivel na primeira
avaliacdo também o apresentaram na segunda. Porém as criancas que estavam
abaixo do esperado e, portanto, com imaturidade viso motora tiveram uma
evolucao menor.

Por outro lado, analisando também o desenvolvimento psicomotor foi
possivel perceber que as criancas gue obtiveram um alto nivel psicomolor na
primeira avaliagdo, também o demonstraram na segunda , melhorando ainda

mais o seu desempenho. Entretanto, embora as criangas com babx nivel

psicomotor tenham também obtido uma melhora, nao foi ela suficiente para que
alcancassem o nivel superior, ou se aproximassem das demais criangas.

Isto nos leva a acreditar que, embora o grupo fraco tenha apresentado, no
final do ano, condigbes viso motoras favoraveis as aprendizagens, seu
desenvolvimento psicomotor estava muito abaixo, o que nos leva a indagar: ©
que os professores estiveram trabalhando nas salas de aula? Somente 08
contetidos escolares? Porque ndo conseguiram aumentar seu vivido corporal?

Os educadores, na verdade, ainda ndo sabem trabalhar enfocando a
experiéncia corporal e sua participacéo ativa na aprendizagem como um todo.
Esta experiéncia quase sempre fica relegada as atividades de lazer, como se n&o
fizesse parte do contexto escolar.

Quando relacionamos a maturagdo viso motora e organizagao grafo

perceptiva com o desempenho psicomotor, temos que levar em consideracéo
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aspectos como a representacdo das gestaltes das figuras, integracdo das partes,
orientacdo das figuras e nogdes de espago no papel.

Para tanto, solicitivamos a crianga que demonstrasse as nogdes de
orientacdo espacial, conhecimentos de direita e esquerda, nocdo de ritmo,
identificacio do que esta em cima, embaixo, enfre outros. Para copiar &
representar estas figuras no papel, a crianca precisa, antes de tudo, identificar
estas orientagdes no espaco e no tempo em gue vive. E preciso que ela tenha
uma vivéncia anterior destes conceitos, partindo de coisas simples como saber ©
que esta em cima ou abaixo da carteira, na frente ou atras, sendo, portanto, o
resultado do desenvolvimento psicomotor desta crianca.

Na verdade, para que esta crianca possa capltar a lotalidade dos
desenhos, ela precisa elaborar todo 0 seu conhecimento & nogbes de espago-
tempo, de forma que possa copiar corretaments os modelos. E isso 80 @ possivel
através de um bom desenvolvimento em orientacéo espacial que tem, por sua
vez, origem fundamentaimente motora. As criancas do grupo forte nos confirmam
este fato.

No que diz respeito a aprendizagem e as avaliacbes do Bender, pbde-se
constatar que aquelas criancas que apresentaram um resuitado superior nestas
avaliaces também o apresentaram na aprendizagem da leitura e escrita. isto
confirma ¢ gue a literatura nos aponta de que um bom desempenho escolar se
deve a um certo grau de maturacdo e percepgao visc motora que a crianga

necessita ter ao ler e escrever. Na realidade, uma parte essencial do complexo

da leitura é a percepcéo de padrdes, as relacbes espaciais e as organizagies
das configuracdes, embora saibamos ndo serem estes os unicos fatores gue vao
garantir o sucesso na aprendizagem.

As unidades isoladas e as partes da Gestalt do Bender teriam, de certa
forma, funcbes similares a das letras, as quais a crianga deve ndo apenas
perceber mas ser capaz de integra-las em palavras.

No que se refere aos indicios de leséo cerebral apresentarem-se eles com
maior freqiléncia no grupo que obteve baixo desempenho psicomotor € baixo
rendimento académico. Ainda gue estes sinais possam sugerir a existéncia de
lesdo cerebral, cuja probabilidade ndo podemos descartar por falta de outros
instrumentos mais precisos, podemos afirmar gue estas criancas podem, também,

estar amadurecendo mais lentamente do que as demais.
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Koppitz (1989) afirma que os desvios apresentados na execucdo do
Bender n&o sdo caracteristicos apenas das criancas que apresentam lesdo
cerebral e que o profissional deve buscar outros dados que possam esclarecer
melhor e dar um diagnodstico mais preciso.

Por fim, correlacionando o desempenho psicomotor e aprendizagem da
leitura e escrita constatamos que as criangas que apresentaram um alto nivel
psicomotor obtiveram na aprendizagem um resultado muito superior  ao
apresentado pelas criangas com baixo desempenho, demonstrando, desta forma,
a importancia destes aspectos nas aprendizagens escolares, como se ressaliou
em capitulos anteriores. Sabemos que o0s sujeitos que apresentaram melhor
desempenho psicomotor se mostram mais aplos para a compreensdc de
sistemas de representacéo, pois a psicomotricidade tem um papel importante no
desenvolvimento cognitive, partindo dos esquemas sensorio-motores e
percepcdo, que s&o a base das representacdes pré e operatérias.

Pudemos observar de forma mais clara esta correlagdo a8 medida que
analisamos detalhadamente os erros, que chamamos de especificos das
dificuldades psicomotoras, tanto do grupo que obteve bom desempenho na
aprendizagem como no grupo que obteve baixe desempenho pois, embora
tivessem apresentado uma maior freqiéncia nos mesmos tipos de erros, o total
dos mesmos foi extremamente diferenciado.

Ac relacionarmos estes erros com o desempenho nas habilidades

psicomotoras deste mesmo grupo, pdde-se verificar a grande responsabilidade
destas habilidades como a lateralidade, orientacéo espacial e temporal e
esquema corporal.

Analisando estes erros especificos de dificuldades psicomotoras, como
troca de letras (formas diferentes), percebemos que eles estdo relacionados com
a nao evolucdo da posigio no espaco e lateralidade, o que demonstra 0 n&o
conhecimento dos conceitos em cima, embaixo, direita e esquerda. Este fato por
sua vez, estaria dificultando a identificagdc dos simbolos gréaficos, as
diferenciacbes e discriminacéo visual necessarias para identificar as letras como,
por exemplo: b- d, p- g, n- u e outras.

Como resultado desta dificuldade em orientar-se com relacdo ao seu
corpo, teriamos também problemas de estruturacéo espacgo-temporal que, por

sua vez, estaria diretamente ligado a dificuldade do grupo frace em respeitar 0s
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espacos em branco entre as palavras e em ordenar as letras dentro das
palavras, na omisséo de letras e silabas, duracio e sucess&o das letras, assim
como a correspondéncia dos sons com as respectivas letras que os representam,
principalmente quando nos referimos ao ditado.

Tais dificuldades justificariam, ent8o, a escrita de algumas destas criancas,
a qual se mostrou muitas vezes aglutinada ou desconexa, uninde palavras
numa mesma frase, ou separando as silabas de uma palavra, unindo-a a outras.

Se analisarmos estes erros especificos da escrita com o desempenho
psicomotor, encontramos esta correlacdo. Poderiamos, entdo, nos perguntar. o
que tem tem sido feito para que estas habilidades psicomotoras que s&o pre-
requisitos para a aprendizagem sejam desenvolvidas em sala de aula? Talvez
n&o haja respostas que nos convengam o suficiente, pois, & cada dia mais e mais
criancas continuam nas imensas filas, a espera de um psicodiagnostico que, na
maioria das vezes, n&o se reverte no trabalho em conjunto com o professor e sala
de aula.

Na verdade, pouco tem sido oportunizado dentro da sala de aula para que
a vivéncia corporal ocupe o papel que lhe cabe. A aprendizagem fica associada a
inteligéncia e o corpo a ginastica, Esquecem-se de que 0 corpo & quem executa o
gesto, embora o cérebro comande, mas que, ao final, este corpo tanto ensina
quanto apreende.

Por fim, talvez seja necessario solicitar as escolas, como diz Freire(1994),

que, ao matricular a crianga, matriculem também o seu corpo.
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Tabela 1
DADOS NORMATIVOS BRASILEIROS PARA A ESCALA DE
MATURACAO DO BENDER (SISTEMA KOPPITZ DE PONTUACAO)

Idade (Anos Sexo Ndmero | Média de Desvio + - D.F.
e Meses) de Pontos Padrio
Criangas
Masc. |Fem.

5-0a5-5 35 42 77 11.8 3,32 8,48 a 1512
5-6 a 5-11 45 35 80 10,7 3,87 6,83 a 14,57
6-0a6-5 52 60 112 9,5 3,80 56a13,4
6-6 a6-11 66 62 128 7.1 4,04 3,06a1114
7-0a7-5 44 40 84 6,4 3,76 2,64a810/16
7-6a7-11 66 56 122 6,0 4,14 1,86 a 10,14
8-0 a 8-5 51 57 108 4.8 3,57 1,23 a 8,37
8-6 a 8-11 32 38 70 42 2,75 1,45 a 6,95
9-0 2 9-5 35 33 68 3,8 3,24 0,56 a7,04
9-6 a 9-11 38 47 87 3,4 2,84 0,56 a 6,24
10-0 a 10-5, 40 36 76 3,1 2,86 0,24 a 5,96
10-6 a 10-11 34 38 72 2,7 2,41 0,29 a 5,11
Total 538 544 1082 - - -

Obs: Tabela extraida do Artigo de Kroeff. Paulo, Normas Brasileiras para o teste de
Bender, Psicologia, Reflexfo e Critica, Porto Alegre, V. 3, n 'z, p. 12-19, 1988,
Teste Gestaltico Viso-Motor (Bender) 1



Tabela 2
INDICADORES DE LESAQ CEREBRAL PARA CRIANCAS
DE CINCO A DEZ ANCS

Adigado ou omissao de dngulos

Figura A - Significativamente® mais freqientemente em LC em todas as
idades.

Figura 7 - Comum em LC e NL, se bem que mais freqlentemente em L.C
em todas as idades: nenhum LC desenhou éngulos corretos
antes dos 8 anos.

Figura 8 - Comum em LC e NL até 6 anos, significativo®* para L.C
posteriormente.

Substituicao de curvas por dngulos
Figura 6 - Comum em LC e NL, porem significativamente™ mais fregliente
em LC em todos os niveis de idade: todos os LC desenharam
angulos até os 7 anos.

Substituicdo de Curvas por Linhas

Figura 6 - Rara porém altamente significativa ** de LC quando esta
presente.

Desproporgéo das partes

Figura A - Comum em LC e NL até os 6 anos, significativa® de LC a partir
desta idade.

Figura 7 - Comum em LC e NL até os 7 anos, significativa® de LC a partir
desta idade.

Substituicdo de cinco pontos por circulos

Figura 1 - Presente em LC e NC porém significativamente™ mais frequente
em LC em todas as idades.

Figura 3 - Presente em LC e NL até os 6 anos, significativa™ de LC a partir
desta idade.

Figura 5 - Presente em LC e NL até os 8 anos, significativa™ de L.C a partir
desta idade.




Rotagao do desenho em 45°
Figuras 14 e 8 - Altamente significativa* de L.C em todas as idades.
Figura A e 5 - Significativa® de LC em todas as idades.

Figura 7 - Presente em LC e NL até os 6 anos, significativa* de L.C a partir
desta idade.

Figura 3 - Presente em LC e NL até os 7 anos, significativa® de LC a partir
desta idade.

Figura 2 - Presente em LC e NL ate os 8 anos, significativa®* de L.C a partir
desta idade.

Falha na integragéao das paries
Figura A e 4 - Significativa® de LC em todas as idades.

Figura 6 - Rara, porém significativa® de LC, guando esta presente em
todos os niveis de idades.

Figura 7 - Comum em LC e NC até 6 anos, significativa® de LC a partir
desta idade.

Omissao ou Adicao de fileira de circulos:

Figura 2 - Comum em LC & NL até os 6 anos, altamente significativa™ de
L.C a partir desta idade.

Perda da Gestait:

Figura 3 - Presente em LC e NL até os 5 anos, significativa® de LC a partir
desta idade.

Figura 5 - Rara e ndo diferencia entre LC & NL em nenhuma idade.

Série de Pontos substituidos por uma linha:

Figura 3 e 5 - Rara, porém altamente significativa™ de LC em todas as
idades.

Perseveragao

Figuras 1, 2 e 6 - Comum em LC e NL até os 7 anos, altamente
significativa® de L.C a partir desta idade™,

Obs: LC significa lesionado cerebral e NL significa ndo lesionado.
" Significativo: Ocorrendo mais freqientemente, porém néo
exclusivamente, no grupo de |.C.
” Altamente significativo; ocorrendo quase exclusivamente no grupo
de LC.

Teste Gestaltico Viso-Motor (Bender) 1




Tabela 3
A PROVA CONSIDERADA EM SEU ESCORE GLOBAL

idade Mediana | Dispersdoc | v.d. g. 2
{(Q1-Q3)

6 anos 21,4 16- 27 1,78
7 anos 32 25,5-38 1,14
8 anos 39 33- 45 1,33
9 anos 48,5 41 5- 53 1,15
10 anos 53 47- 59 1,09
12 anos 59 54- 64 0,80
14 anos 63 57-67

Obs: Tabela extraida do livro Manual para o exame
psicolégico da ocrianca, Rene Zazzo, 8io Paulo,
editora Mestre jou, P.389,1981.

Teste Gestaltico Viso-Motor (Bender) 1



Tabela 4
RESULTADOS OBTIDOS EM CADA UM DOS CINCO MODELOS

ldade Modelo | Modelo I Modelo il Modelo IV Modelo V
Max. 19 pts, | Max. 10 pts | Max. 12 pts. | Max. 22 pts. | Max, 16 pts,

Qlmed. Q3 {Q1med Q3 [Qimed Q3 |Q1Med Q3 |Q1 Med. Q3

6 anos 2 4 5 3 5 65 3 5 7 4 5 7 13 45
7 anos 4 7 915 7 8 5 6 B8 5 7 9 2 5 8
8 anos 5 8 1016 8 10 6 8 9 6 9 12 4 6 9
9 anos 6 9 11 8 8 11 8 10 11 79 13 6 8 12
10anos | 8 105 12 |8 10 1251 8 11 12 85 12 15 g 12 14
12 anos 9 11 12 (10 11513 |9 12 1424 10 1518 111 13 15
idanos | 9 11 12 |10 13 13 9 11 12 13 16 19 112 14 15

Obs: Tabela exiraida do livro Manual para o exame psicoldgico da crianga, Rene Zazzo, Sdo Paulo,

editora Mestre jou, P.351,1981.

Teste Gestaltico Viso-Motor (Bender) 1
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FICHA DE OBSERVACAO PSICOMOTORA

Gislene de Campos Oliveirs

NOME:

Sexo: Idade: Data de Nascimento:

fscolaridade

Escolsa

Cidade:

Data de aplicacfio:

Observador:

COMPORTAMENTO E REACOES DURANTE O EXAME:




CONDUTAS MOTORAS DE BASE

I - COORDENACAO E EQUILIBRIO

A - COORDENACAQO

A.1 COORDENACAO GLOBAL

2 1

0 Observacdes

i. Andar

2. correr

3. dismetria a)o.aber,

4, dism.b) olho fechado

Total de pontos

A.2 DISSOCIACAQ DE MOVIMENTOS

21110

Observacdes

1.Abrir e fechar mios

2. dissoc. mios D.eE.

3. Dissoc. pés e mios

Total de pontos




A.J3 - SINCINESIAS

211 observacgdes
Labrir e fechar boca
2. apertar a bola
Total de pontos
A.4 - COORDENACAO FINA
211 Observacdes

1. labirinto

2. pianotage

3. preensio e postura

total de pontos

Observacdes sobre postura ao escrever e preensdo do lipis

A5 - COORDENACAO OCULO-MANUAL

2

1

0

Observacoes

1. Lancamento de bola

2. circunvolu¢io no ar

Total de pontos




B - EQUILIBRIO

B.1 - EQUILIBRIO ESTATICO

2 (110 Observacdes

1. Imobilidade

2. ponta dos pés, o.fech.

3. um pé so6 o.fechados

Total de pontos

B.2 - EQUILIBRIO DINAMICO

SALTAR 2 |1 [0} Observacoes

1. dois pés juntos

2. um pé 86

3. batendo palmas

Total de pontos




ELEMENTOS BASICOS DA PSICOMOTRICIDADE

I - ESQUEMA CORPORAL

A. DESENHO DA FIGURA HUMANA 10 7 4 0

Observacdes:

B. RELAXAMENTO

2 1 0 | Observacdes

1.Controle s/o corpo

2. balanceio/ombros

3. bracos

4. mios

S.pernas

Total de pontos




C. CONHECIMENTO DAS PARTES DO CORPO

0510 0,5 1 0 | Observagoes
1. cabega 11. calcan_har
2. bragos 12. queixo
3. mios 13. ombro
4. pés 14. cotovelo
5. pernas 15. cilios
6. nanz 16. punho
7. olhos 17. sobrancelhas
8. orelhas 18.tornozelo
9. joelho 19. nuca
10. pescogo 20. palpebras
Total de pontos

D. IMITACAO DE ATTTUDES E MEMORIA CINESTESICA
D.1 - Imitacdo de gestos simples e complexos

gestos sim_ples 1 | o | gestos simples 1 | 0| gestos complexos
com as mios com o0s bracgos

1. 3 5.

Y Y0 O
2. 4. 6.

Total de pontos




D.2 - Imitacdo dos contririos.

1 0 Observagdes

P-0

O™~g

Total de pontos:

D.3 - Meméria cinestésica

1 10 | Observacdes

QL ~0

CL ™o

Total de pontos




I1I - LATERALIDADE

A. VERIFICACAO DA DOMINANCIA

A.l - dominéncia manual

Domiafincia Niveis
D E B C Observagies
i. recorte
2. jogar uma bola
3. nimerosded a9
4, diadococinesia
Pontos Parciais
A.2-dominincia ocular
Provas Pomindncia Niveis .
Observagdes
D E B C
1. Sighting 2 mios
2. burace da fechadura
pontes parciais
4.3 dominancia pedal
Domindncia Niveis
Provas omina Observacies
D E B C

1. amarelinha

2. shoeting

pontes parciais

PONTOS TOTAIS:




LB- RECONHECIMENTO E ORIENTACAO DIREITA-ESOUERDA

B.1. Reconhecimento em si mesmo

pJ 1 0 Observacies

1. mio E

2.péD

3. mido D na oretha E

4, mio E no olho D

Total de pontos

B.2 Reconhecimento no outro face a face

Observagies

1. Mae E. do observador

2. bolanamioD

Total de pontos

B.3 - Reprodugiio de movimentos em figuras esquematizadas

2 1 0 Observacdes

1. Figura 1

2. Figura 2

3. Figura 3

Total de pountos




B.4 - Reconhecimento da posicdo de 3 objetos

2 1190 Observacio

i.bolaV.aDouaE.de A

2.bolaAaD.ouaE.deV

3.bolaVdaD.ouaE.deV

Total de pontos

IV - ESTRUTURACAO ESPACIAL
A - CONHECIMENTO DOS TERMOS ESPACIAIS

2 1 0 Observacdes

1. acima e abaixo de vocé

2. a frente e atras de vocé

3. longe e perto de vocé

Total de pontos
B - ADAPTACAO E ORGANIZACAO ESPACIAL

2 110 Observacoes

1 .3 passos a menos

2. 3 passos a mais

Total de pontos

10




C - RELACOES ESPACIAIS: PROGRESSAO DE TAMANHO

211 |0 | Observacao

1. no¢dio de tamanho

1. ordem crescente

2. com elementos vazios

Total de pontos

D. ORIENTACAO ESPACIALNOPAPEL 4 2 0

Onservagdes:

E. ESTRUTURACAOQ ESPACIAL - REPRESENTACAQ MENTAL DO GESTO
2 |1 J0 | Observacio

Figura 1l

Figura 2

Figura 3

Figura 4

Figura 5

Total de pontos

11




F. REPRODUCAO DE ESTRUTURAS ESPACIAIS
Ficha de ensaio:

1l

2 1 0 | Estruturas
Estruturas

= CITLT

\[/ pre

2 5,
o--T--o

3

TOTAL DE PONTOS

Observagdes:

12




V - ESTRUTURACAO TEMPORAL

A. RECONHECIMENTO DAS NOCOES TEMPORAIS

A.l Nociio de antes e depois

2

0

observacdes

1. antes do almogo e do jantar

2. depois do almeco e do jantar

Total de pontos

A.2 - Nocio de velocidade

Observacdes

l.andar devagar

2. andar depressa

3. bater palmas

total de pontos

A.3. Reconhecimento social do tempo

2

0

Observacilo

1. hoje, ontem, amanhd

2. manhi, tarde e noite

3. estacdes do ano

4. dias da semana

Total de pontos

13




B. SEQUENCIA LOGICA DO TEMPO

Observacdes

Seqiiéncia 1

Seqiiéncia 2

Seqiiéncia 3

Total de pontos

C. RITMO

C.1 - Adequagio do ritmo

Observacio

1. espontineo

2, leato

3. rapide

Total de pontos

I4




C.2 . Reproduciio de estruturas ritmicas

Estruturas 1 0 Observacido
! 000
2 0000
: 0 000
4 00 000
> 00 000 0
6 000 000 0
/ 0 00 000 00
Total de pontos
C.3 - Simbolizacdo através da leitura
Estruturas 1 0 Observacdo
L 0 000
2. 000 00
3. 00 0 00
Total de pontos
C.4 - Simbolizacio através do ditado.
Estruturas 0 Observacoes
1 0000
2 0000
3 00 0 000
Total de pontos

15




ESCALA DE DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR

HABILIDADES PSICOMOTORAS Pontuacao

A - coordenagao e equilibrio
B - esquema corporal

¢ - lateralidade

D -estruturagdo espacial

E - estruturagdo temporal

Nota Final

16




ESTAGIOS DE DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR

HABILIDADES PSICOMOTORAS

Estagios

1A ! A

1]

COORDENAGAO E EQUILIBRIO

ESQUEMA CORPORAL

LATERALIDADE

ORIENTAGAO ESPACIAL

ORIENTAGAO TEMPORAL

| -imagem de corpo vivido

{A - indicios de presenca de §i

i - imagem de corpo percebido

lIA - indlcios de presencga de il

Il - imagem de corpo representado

Pontuacado

PROVAS ACADEMICAS

10

Observacdes

1. ditado

2. leitura ¢ interpretacio

3. grafismo matematico

4. verbalizacio

Total de pontos

17




PROVAS ACADEMICAS

A- DITADO

ESCALAS

B - LEITURA E INTERPRETAGCAO DE

TEXTO

C- COMPREENSAO DO GRAFISMO

MATEMAHCQ
D - VERBALIZACAO

i8




ANEXO I



o

Questionario

NOME DO ALUNO . DATA

NOME DO PROFESSOR:

NOME DO APLICADOR:

CLASSE:

QUALIDADE DE LEITURA

1-Caracteristica da leitura

( ) expressiva { Ypula palavras ou frases

{ )} Vacilante ( )apresenta omissdes, troca, inversfes
( ) palavra por palavra

( ) silaba por silaba

( ) outros erros

2-Velocidade da leitura

( )rapida { )lenta ( ) média
3-Postura

{ ) tranquila ( )tensa

4-Atitude

{ ) assinala a linha com o dedo
( ) movimenta a cabega enquanto &
()

OBSERVACOES:
COMPREENSAO DA LEITURA
1- Onde foram Paulo e Valéria?
2- O que as criangas acharam?\
3- O que Paulo falou para Valéria?

OBSERVAGOES:




Texto Utilizado para Avaliagao da Leitura

PASSEIO NO SiTIO

Num belo dia de sol, Paulo e Valéria foram ao Sitio Boa Ventura.
O sitio tinha um lindo laguinho e um jardim onde eles jogavam e
pulavam corda.

Perto do balango, os dois irmaos acharam um ninho de
passarinhos com trés filhotes.

Paulo avisou sua irmazinha:

-N&o ponha a mao no ninho! Se a mamae passarinho sentir
cheiro de gente, ela ndo vai voltar para dar comidinha dos
filnotes.

Valéria ficou quietinha, s6 olhando.

I



DITADO

Ditado |

Mario gosta de jogar bola com Anténio no campo.

Um dia eles estavam jogando, Anténio caiu e cortou o dedo.

Dona Amparo acudiu logo e colocou merciirio.

Mas em casa seu pai ficou pensando se iag adiantar ou se serig
necessdario levar o menino correndo ao médico.

Ditado If

Dia oito de maio foi aniversdrio de Jodo.

Ele é um menino levado mas gostam bastante dele.

Seus companheiros fizeram uma festinha. Valter levou cachorro
quente, Jjosé suco de limdo, Mdrcio balas e Vanda o bolo de
mandioca.

A festa foi divertida. Todos comeram e beberam & vontade.

Joao ficou contente e feliz.

Ditado 1l

Certo dia Addo passou na chdcara de Cdssio para lhe visitar. Fles
sdo velhos amigos. Na Chacara que fica perto de Campinas tem
cabras, porco, cavalo, galinha, coelho e outros animais.

Cassio tem um burrico engracado que se chama jumbo.
Jumbo néo é mau e brinca ao lado do pé de mamdo.
Adado gostou do passeio e disse que vai voltar.



