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RESUMO

O Objetivo desta pesquisa foi de investigar os efeitos da utilizac@o de diferentes dicas
visuais na aprendizagem do nado crawl para alunos surdos. Para tanto, participaram do
estudo 22 alunos, de ambos 0s sexos, na faixa- etaria entre 10 e 17 anos de idade. A
pesquisa envolveu dois grupos (Gl= dicas através de modelo e G2= dicas através de
figuras e modelo), em trés fases experimentais (pre-teste, aprendizagem, e pos-teste).
Tanto no pré-teste quanto no pos-teste os grupos foram filmados avaliados por um
“Instrumento de Avaliacio do Nado Crawl”. Utilizou-se como medida de aprendizagem o
padrio do nado crawl, a distancia nadada e a quantidade de paradas. Porém obteve-se
resultados significantes apenas no padrdo do nado crawl. Dessa forma, a andlise intra-
grupo mostrou que em ambos os grupos houve melhora no padréo de movimento do pré
para o pos-teste (p<0,05). Os resultados da analise inter-grupos nao mostraram diferenca
significativa no pré-teste, porém no poés-teste houve diferenca para os componentes 2 e 3
(p<0,05). Os resultados mostraram superioridade do grupo modelo e figura. Pdde-se
concluir que o grupo em que foi utilizada figura+modelo teve uma melhor aprendizagem
quando comparado com o grupo que foi utilizado somente modelo para o ensino do
padrdo do nado crawl, principalmente relacionado aos componentes 2 e 3, posicdo da
cabeca e respirag@o. Isso demonstra que a utilizacio de dicas nas figuras associadas as
dicas no modelo real e simulado adicionou informacao que permitiu o direcionamento e a

manutencio da atencdo dos alunos por mais tempo aos pontos chaves da habilidade.

Unitermos: Aprendizagem motora, Surdez, Atencdo
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ABSTRACT
The goal of this study was to investigate the effect of different visual cues in the swim crawl
learning to deaf students. Twenty two students of both sex, between 10 and 17 years of age
participate of the study. The research involved two experimental groups (G1 = cues through model
and G2 = cues through ﬁgﬁre and model) and three phases (pre-test, learning, and post-test). In both
tests the groups were filmed and evaluated by “Crawl Swimming Evaluation Instrurent”.
Movement pattern (swimming crawl), distance covered, and quantity of stop was used as measure of
learning. The results of the intragroup analyses showed that both groups bettered the movement
pattern of the pre to post-test (p<0.05). The intergroup analyses did not show significant difference
between groups in the pre test (p>0.05), however it shown difference between groups in the
components two and three of the movement pattern (p<0.05) in the post-test, indicating superiority
for cues in the figure and model group. This results are discussed in terms of the cues in both aspects
(figure and model) to possibility additional information in relation to cues only in the model.
Furthermore, it does that the student direct and maintain her/his attention to the key points of the

skill.

UNITERMS: Motor learning, Deaf, Attention.



1. INTRODUCAO

O que existe de mais tipico na agdo do profissional de Educagfo Fisica? A
instrucio ou seja, o ato de orientar, direcionar, instruir o aprendiz por meio de
verbalizacdo ou demonstragdo. Existem muitos fatores que interferem na transmisséo de
instrucdo, como por exemplo, o excesso que pode ser prejudicial ou a falta de informacéo
que pode ndo ser suficiente para dirigir atencéio do aprendiz para a informagéo relevante
na realizacio de tarefas motoras. E como se sabe, a eficiéncia na realizacdo de uma
atividade motora estd muito relacionada a capacidade de utilizar as informagdes
relevantes, para que estas sejam processadas e transformadas em agdes (LADEWIG, 2000;
SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

O ato de separar as informagdes relevantes das informagdes irrelevantes do
meio ambiente e/ou tarefa é chamado de processo de atencdo seletiva (LADEWIG,
GALLAGHER & CAMPOS, 1995; CIDADE, 1998; LADEWIG, 2000), sendo que uma das
estratégias desse processo refere-se & utilizacéo de dicas. Uma dica se caracteriza por frases
concisas, muitas vezes uma ou duas palavras, que ou direcionam a atengéo do aprendiz a
um aspecto relevante da tarefa, ou ressalta elementos chaves do padrdo de movimento. Sdo
muitas vezes utilizadas como um método alternativo para dar informacdes sobre a tarefa
(MASSER, 1993; LANDIN, 1994; LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER, 1996; CIDADE,
1998; MAGILL, 2000; FRONSKE, 2001).

Estudos sobre a utilizacio de dicas tém demonstrado efeitos positivos em
diversas situacBes de aprendizagem, como, por exemplo, ZIEGLER (1987), MASSER (1993),
CUTTON & LANDINY; LANDIN, CUTTON & MACDONALD?, LANDIN &
MACDONALD? apud LANDIN (1994), LADEWIG (1994), WINTHER & THOMAS* apud

I CUTTON, D.M. & LANDIN, D. The effects of a cognitive learning strategy and augmented feedback on learning the
tennis forehand. Paper presented at the annual meeting of the American Alliance for Health, Physical Education,
Recreation and Dance. Denver, CO, 1994,

2 LANDIN, D.K,CUTTON, D.M. & MACDONALD. G. Self-cueing the mechanics of the return of serve in tennis. Paper
presented at the annual meeting of the American Alliance for Health. Physical Education, Recreation and Dance, San
Francisco, 1991.

3 LANDIN, D.K. & MACDONALD, G. Improving the overheads of collegiate tennis players. Journal of Applied Research

in Coaching and Athletics, 5, 1990, p. 85-90.




LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER (1996); LADEWIG & GALLAGHER, LADEWIG,
GALLAGHER & CAMPOS5 apud LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER (1996), CIDADE
(1998) e CIDADE et al. (1998a). Porém LADEWIG, GALLAGER & CAMPOS (1995)
afirmam que os efeitos das dicas no aprendizado de habilidade motoras, dependem de
como elas sdo utilizadas. Para se compreender isso é preciso que sejam consideradas
algumas perguntas e possiveis respostas sobre por qué, como, quanto, quando e quais
dicas devem ser utilizadas.

A) Por qué: estd relacionado a importancia da utilizacio de dicas na
aprendizagem de habilidades motoras (FRONSKE, 2001): aumentar a memorizagio;
condensar a informagio/instrucdo através da reducdo do vocabulo; promover a
focalizagdo em um componente especifico da habilidade; auxiliar o professor e os
estudantes a analisarem e avaliarem a performance; reforcar a performance correta;
auxiliar o professor a dar feedback; motivar os aprendizes na aprendizagem e refinamento
da habilidade motora.

B) Como: depende, por exemplo, se a tarefa ensinada é aberta ou fechada. Se for
uma tarefa fechada, orienta-se fazer uso de dicas proprioceptivas (tato) ou exteroceptivas
(visdo, audicdo) que direcionam a atengdo para o ponto critico da performance; se for uma
tarefa aberta, orienta-se fazer uso de dicas perceptivas que facilitem a leitura do ambiente,
proporcionando a antecipacio da resposta, direcionando a atencio para o préximo
estimulo relevante (LANDIN, 1994; LADEWIG, CIDADE & LADEWIG, 2001).

Desta forma as dicas podem ser dadas sobre o padrdo geral de movimento (dicas
do movimento como um todo, como por exemplo “desenhar um coracio” caracterizando a
bracada do nado peito na natacdo) (RINK, 1993; SCHMIDT & WRISBERG, 2001); dicas
sobre componentes especificos do padrio de movimento {dica sobre as técnicas
propriamente dita, como por exemplo, a frase: “ponha a sua mdo na cesta”, cuja intencdo é

transmitir ao arremessador de basquetebol, uma imagem da posicdo da sua mio depois

* WINTHER, K.T. & THOMAS, J. R. Developmental Differences in Children’s Labeling of Movement. Journal of
Motor Behavior, 2, 1981, p. 77-90

* LADEWIG, I, GALLAGHER, J.D. & CAMPOS, W. Use of Dynamic Cues to Enhance Children's Selective Attention
During an Open Task Performance. Trabalho apresentado na Conferéncia Anual da NASPSPA. Clearwater, FL., 1995.




que ele arremessa a bola); e/ou dicas sobre parametros que podem ser dadas pelo
professor ou pelo ambiente como conhecimento de resultado (como por exemplo, “bater a
perna mais rdpida ou mais devagar” para correcio da pernada do nado crawl) (SCHMIDT
& WRISBERG, 2001).

C) Quanto: pode estar relacionado ao estigio de aprendizagem (cognitivo,
associativo ou auténomo) em que o aprendiz se encontra. Desta forma conforme o
progresso do aprendiz nos estdgios de aprendizagem, as dicas poderiam ser adicionadas
para refinar os aspectos especificos do movimento, podendo entdo aumentar o ntmero de
dicas fornecidas (RINK, 1993), pois a atengfio ja nfo ¢ tdo requisitada durante a
performance como nos estagios iniciais (SCHMIDT & WRISBERG, 2001). Porém no estagio
cognitivo o namero de dicas deve ser reduzido e com énfase no padrdo geral de
movimento que estd sendo requisitado (SCHMIDT & WRISBERG, 2001). Entretanto tanto
para a dica espectfica ou geral, sobre padrio de movimento ou parametros, deve ser
atilizada uma de cada vez em uma seqiiéncia de prioridade.

D) Quando: além dos estagios de aprendizagem, o quando utilizar as dicas pode
estar relacionado ao melhor momento de usa-las: durante as instrugfes preliminares
(CUTTON & LANDINS, apud LANDIN, 1994), durante a agdo ou como feedback
(KERNODLE & CARLTON, 1992; SCHMIDT & WRISBERG, 2001), e/ou nos trés
momentos, ou ainda como auto-dica (LANDIN, 1994).

E) Quais: dicas a serem utilizadas dependerd da eficiéncia dessas dicas em
detrimento da populacéo (idosos, atletas, deficientes, etc) como também sobre as tarefas,
como ja foi descrito (aberta ou fechada, sobre pardmetro ou padréo geral de movimento).
Estas dicas podem ser, dicas auditivas (verbais, sonoras, com tons de voz, etc); podem ser
dicas visuais (cor, forma, figura, modelo, etc); podem ser dicas cinestésicas (toque,
linguagem corporal, etc); e/ou podem ser auto-dicas (propria orientagao) (LANDIN, 1994,
CIDADE, et al. 1998b; SCHMIDT & WRISBERG, 2001). O professor deve tentar identificar

6 CUTTON, DM. & LANDIN, D. The effects of a cognitive learning strategy and augmented feedback on learning the
tennis forehand. Paper presented at the annual meeting of the American Alliance for Health, Physical Education,
Recreation and Dance. Denver, CO, 1994



qual tipo de dica seria mais eficaz para ensinar uma determinada habilidade mofora ou
tarefa, caso uma dica ou tipo de dica ndo dé o resultado esperado, o professor podera
modifica-la até chegar em uma dica ideal para a pratica desejada (FRONSKE, 2001).

Entretanto, embora hajam muitas evidéncias sobre a importancia da utilizacdo
de dicas no processo ensino-aprendizagem, pode-se destacar que a maioria delas tem se
referido as dicas verbais, e além do mais, poucas pesquisas tém sido realizadas com relacio
a aprendizagem de individuos com necessidades especiais, dentre eles, de especial
interesse, aprendizes surdos.

O surdo possui algumas caracteristicas diferenciadas que podem afetar ou
dificultar a aprendizagem, por que na falta da audico, o tato e a visdo acabam suprindo e
organizando as informagdes recebidas do meio.

Estando o processo auditivo dificultado ou inexistente, o processo de atencdo
visual acaba sendo sobrecarregado. De acordo com LAFON (1989) a vigilancia unicamente
visual traz distragSes, devido & fonte principal de alerta ser a audicio. O surdo ndo fica
alerta a sons que ele ndo percebe, substituindo este estado de alerta pela visdo. Entdo, com
a visdgo o surdo explora seu ambiente ficando a espera de modificacdes que possam
acontecer, estando obrigado a forcar sua vigilancia na auséncia de um estado de alerta
permanente (a audigdo). Por este fato, de acordo com o autor, freqiientemente o surdo se
“distrai”, tendo dificuldades em fixar sua atencdo de forma mais continua, sendo
necessario em situagGes de aprendizagem, um ambiente mais seguro, estavel, sem
surpresas e de alguém que seja para ele a garantia de alerta para manter sua atenco.

A dificuldade de aten¢io do surdo, de acordo com GOLDFELD (1997), também
estd ligada as dificuldades de compreensdo da tarefa e conseqiiente diminuicio de
interesse. Tais aspectos estdo muitas vezes relacionados & inexisténcia de uma lingua
materna, de forma espontinea e continua, assim como também, a baixa qualidade e
quantidade de interacBes entre o surdo e a familia, e a escola, que por sua vez, acarretam
esta falta de atengdo e também diferencas na aquisi¢cdo da memorizacdo imediata.

A partir das caracteristicas apresentadas sobre a utilizacio de dicas como

estratégia de atengdo seletiva, e partindo do pressuposto de que o surdo utiliza-se



principalmente da visdo em sua interacdo com o meio, como forma de comunicagio e
aprendizagem, que a utilizagdo de dicas visuais poderia ser facilitadora do processo de
aprendizagem de habilidades motoras especificas para o aprendiz surdo, bem como
auxiliar em atividades recreativas e esportivas. Uma vez que, as dicas visuais precisas e
especificas mantém por mais tempo a atengo do aprendiz quando comparada com dicas
mais gerais e vagas, podem vir a melhorar conseqiientemente o aprendizado.

Sendo assim, esse estudo tem por objetivo investigar os efeitos da utilizacao de
diferentes dicas visuais, especificamente modelo e figuras, na aprendizagem de

habilidades motoras do aprendiz surdo.



2. REVISAO DE LITERATURA

21. A utilizacio de dicas visuais no processo ensino-aprendizagem de habilidades

motoras

Nesta primeira parte serdo abordadas algumas defini¢Ses sobre atencio, atencdo
seletiva, assim como sua importincia no processo de aprendizagem de habilidades
motoras, com o objetivo de possibilitar uma visualizacdo geral sobre tais assuntos, e
conseqiientemente introduzir questdes relacionadas a utilizacio de dicas como estratégia
de atencéo seletiva, tais como, o que sdo dicas, para que elas servem e outras caracteristicas

mais.
2.1.1. Atencdo seletiva

A atencdo seletiva ¢ definida por LADEWIG, GALLAGHER & CAMPOS (1995)
como a capacidade que o individuo tem em dirigir o foco de atencéo a um ponto especifico
no meio ambiente. De acordo com esses autores LADEWIG, GALLAGHER & CAMPOS
(1995), desde os primérdios da investigacio sobre o comportamento humano
pesquisadores tais como Willian Hamilton, Willian Wundt, Willian James, tém mostrado
interesse no estudo da atencdo. ABERNETHY (1993) descreve que a atencdo é um termo
global e estd ligada a muitos outros termos, tais como: seletividade, concentragdo, busca
visual, processamentb de informagao e vigilancia. Para LURIA (1981), a atencdo ¢ toda
atividade mental humana organizada com algum grau de direcio e seletividade.

Durante a Segunda Guerra Mundial, surgiram diversas areas relacionadas ao
estudo da atencéo, como: 0 desempenho de tarefas em que os individuos deviam tomar
decisdes rapidas quando havia varias opcoes de respostas. Esse interesse persiste nos dias
de hoje, em que os pesquisadores continuam procurando entender uma das mais
importantes limitacBes que afetam a aprendizagem e o desempenho humano: a atencdo

(MAGILL, 2000).



A atencdo, quando utilizada dentro de um contexto do desempenho humano
refere-se ao envolvimento das funcdes perceptivas, cognitivas e motoras associadas ao
desempenho de habilidades motoras, portanto os individuos observam e prestam atengao
a0 ambiente onde o movimento ocorre, para detectar aspectos que ajudem a determinar a
habilidade a ser desempenhada e como desempenha-la. Pesquisadores que investigam 0
desempenho humano mostraram que as atividades relacionadas a atencdo estdo
vinculadas a uma limitacdo de desempenho (MAGILL, 2000). Essa limitac&o de processar
informacio vem da idéia de que um individuo ndo consegue lidar com duas tarefas que
requerem atengdo, a0 mesmo tempo (ABERNETHY, 1993).

LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER (1996), baseados em varios autores,
descrevem, que essa capacidade limitada (dificuldade do individuo em entender vérios
estimulos simultaneamente), foi comprovada através de experimentos que utilizavam
tarefas simultaneas, em que os individuos tiveram grande dificuldade em realizar as duas
tarefas ao mesmo tempo com a mesma precisao.

A atencdio, além de ser limitada, parece também ser seriada por natureza, pois
normalmente se focaliza primeiro uma coisa, entdo outra; € somente com grande
dificuldade podemos focalizar duas coisas ao mesmo tempo (LADEWIG, CAMPOS &
GALLAGHER, 1996; SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

SCHMIDT & WRISBERG (2001) descrevem que algumas vezes os individuos
prestam atengdo em eventos sensoriais externos, alguma vezes em operagBes mentais
internas e algumas vezes em informagcao sensoriais internas.

Esta nocdo de capacidade de atencdo limitada tem fortes implicagdes para o
entendimento da performance habilidosa. No momento em que as habilidades motoras s&o
executadas, normalmente ha uma abundéncia de informagao disponivel que pode ocupar o
espago de atengdo do executante a ser processada. Algumas informagdes sdo relevantes
para a performance, algumas no o sao. O desafio do executante é de eficazmente
administrar as tomadas de decisdes corretas sobre qual informagdo prestar atencao € como
utilizala. Os executantes devem também ser capazes de trocar a atencdo, entre

informacBes pertinentes no ambiente, decisGes sobre acdes futuras, feedback dos



movimentos que estdo acontecendo e muitas outras fontes de informacdo (SCHMIDT &
WRISBERG, 2001).

De acordo MAGILL (2000) as primeiras abordagens teéricas sobre as limitaces
da atencfio consideravam o tempo responsavel por esse limite e a teoria que mais se
destacou foi a teoria do filtro de atencéo, a qual afirmava que uma pessoa tem dificuldade
em fazer varias coisas ao mesmo tempo, porque o sistema humano de processamento de
informagéo leva um certo tempo para desempenhar sua funcdes, sendo que o sistema pode
desempenhar somente um namero limitado de funcdes de cada vez. Essa teoria ficou
popular por muito tempo, até que ficou demonstrado que a teoria do filtro de atengdo néo
explicava todas as situacdes de desempenho. Surgindo a teoria da disponibilidade limitada
de recursos para realizar as funcdes de processamento de informacdes.

A teoria de recursos multiplos afirma que o ser humano dispde de diversos
mecanismos de atengdo, cada um com recursos limitados, sendo como reservatdrio de
recursos especificos para um componente do desempenho de habilidades. De acordo com a
teoria de WICKENS apud MAGILL (2000), os recursos para © processamento de
informacéo provém de trés fontes: - as modalidades de entrada e de saida (ex: visdo,
membros, sistema fonador); - os estdgios de processamento de informacao (ex: percepcio,
codifica¢do de memoria, saida de resposta); - e os c6digos de processamento de informacéo
(ex: codigos verbais, c6digos espaciais). Entdo o sucesso no desempenho de duas tarefas
simultaneamente depende de se essas tarefas solicitam atenciio a partir de um recurso
comum ou de recursos diferentes. Quando solicitam a atencéio a partir de um recurso
comum, estas tarefas nfo serdo desempenhadas tdo bem quanto se tivessem sendo
solicitados recursos distintos (MAGILL, 2000).

Entretanto uma determinada habilidade motora pode ser desempenhada
automaticamente sem que a capacidade de atencdo seja solicitada, principalmente em
habilidades altamente complexas, em que elas sdo automatizadas o tempo todo, exigindo
pouca ou nenhuma atencdo (MAGILL, 2000).

Desta forma enquanto estado de alerta, a atencéo envolve aspectos relacionados

em como chamar e manter a aten¢do; enquanto capacidade limitada de processar



informagcio, e enquanto capacidade de selecionar determinadas informagdes no ambiente e
ou tarefa enquanto se ignoram as outras, processo esse chamado de atencéo seletiva. Em
suma, é preciso considerar que a discriminacdo, a identificacdo e a classificacdo das
informacdes sdo influenciadas pela atencéo de trés formas: pela vigilancia ou estado de
alerta, pela capacidade de processamento de informacdo e pela selecdo de informagéo
(CIDADE, 1998).

Durante a execucdo de uma tarefa motora, qualquer individuo é conduzido a
lidar com diversas informacdes do meio ambiente, que podem distrair a atencdo.
Utilizando-se de sistemas externos, como a visdo e a audicédo, e sistemas internos, como a
propriocepcao, o individuo direciona sua aten¢do, procurando sempre selecionar
informacdes relevantes a tarefa que esté realizando (KAYE, TOYS & RUSKIN, 1990).

LURIA (1981) cita que a atencdo seletiva é necessaria devido a capacidade
limitada de processamento de informac3o do ser humano. A atencdo seletiva faz com que
haja uma organizac&o com algum grau de direcdo e seletividade em toda atividade mental.

Em situacdes de aprendizagem a falta de atengio pode fazer com que o aprendiz
ndo consiga realizar a tarefa ou encontre dificuldades para realiza-la, pois a eficiéncia na
realizacio de uma atividade estd relacionada a capacidade de selecdo de informagBes
relevantes. Essa falta de atencdo, ou dificuldade em direcionar a atengfo a um determinado
estimulo, é comum em todas as idades. De acordo com ROSS (1976), a falta de atencdo,
especificamente em criangas, pode ser resultado de problemas congénitos, do tipo de
educacio, de dificuldades em compreender o que se passa no ambiente da performance ou
mesmo compreender o que o professor esta perguntando, assim como também a falta de
motivagio.

LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER (1996) ressaltam que o problema de falta
de atencio em criangas é considerado como ponto critico para a aprendizagem de qualquer
tarefa, principalmente nas faixas etérias de 5 a 8 anos de idade, pois a partir desta idade se

inicia a habilidade de atender as informacdes relevantes do meio ambiente.
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De acordo com ROSS (1976) e VEGA7 apud MARCHESI (1995), as estratégias de
atengdo seletiva ndo sdo usadas espontaneamente até o inicio da adolescéncia, por volta
dos 11 anos de idade. Este processo de atengdio se da em trés estagios: exclusivo, inclusivo e
atencdo seletiva. O estagio exclusivo comeca no nascimento e vai até aproximadamente 2
anos, fase em que a crianca ¢ atraida por um tnico estimulo (direciona a atencio a um
unico estimulo de cada vez) a atencdo é involuntaria e seu controle & externo; o estagio
inclusivo, se da entre 2 e 6 anos, fase em que as criancas sdo facilmente atraidas pelas
informag6es do meio ambiente, direcionando sua atencio a diversos estimulos a0 mesmo
tempo, ndo sendo capazes de separar as informacdes relevantes das irrelevantes, a atenciio
€ voluntaria porém o controle ainda ¢ externo; e o estagio da atencio seletiva que se dé por
volta dos 6 anos em diante, em que as criancas e com maior énfase o adolescente,
conseguem selecionar informagdes relevantes contidas no meio ambiente e ignorar as
informacdes irrelevantes, pois o controle é interno.

VIGOTSKY (2001) cita que o interesse infantil é a forma mais particular da
manifesta¢do da atencd@o voluntéria, pois é orientada e dirigida quase exclusivamente pelo
interesse e, por isso, a causa natural da distracdo da crianca €: o interesse propriamente
dito e as ocupagdes propostas como obrigatérias.

Entretanto, de uma forma geral as criangas mais jovens encontram mais
dificuldades em prestar atencdo do que os adultos. Com isso, as criangas ficam expostas
constantemente a uma variedade de experiéncias, de atividades mais simples a atividades
mais complexas, nas quais se faz necessario selecionar corretamente as informacdes
relevantes a tarefa (LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER, 1996). O segredo da
transformagio da distracio em atencio de acordo com VIGOTSKI (2001), ¢ a transferéncia
do interesse de um “objeto” para outro, pela ligacdo de ambos. Segundb o autor, é neste
aspecto que consiste o desenvolvimento da atencio e a transformacio da atencdo

involuntaria externa em atenc¢do voluntaria interna.

TVEGA, J.L. Desarollo de Ia atencién y transtornos por déficit de atencién. Salamanca: Universidade de Salamanca, 1988,
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Em sintese os aspectos relacionados a atencdio tém sido intensamente
investigados em diversos campos de atuagdo, dentre os quais destaca-se, também, a
Educacio Fisica principalmente no que se refere ao processo ensino-aprendizagem de
habilidades motoras.

A seguir serdo abordados alguns aspectos de como esse Processo de
aprendizagem de habilidades motoras acontece, focalizando a sobrecarga nos mecanismos

de atencdo conseqiientes de cada fase de aprendizagem.

2.1.2. A importancia da atengdo seletiva na aprendizagem de habilidades motoras

De acordo com SCHMIDT & WRISBERG (2001), a aprendizagem motora &
entendida como mudancas em processos internos que determinam a capacidade de um
individuo de produzir uma determinada agdo motora. Essas mudangas ocorrem como
conseqiiéncia da pratica e s3o inferidas pela observacéo de niveis relativamente estaveis da
performance motora.

Os aprendizes trazem consigo para as situagbes de aprendizagem motora,
diferentes niveis de motivacdo, de experiéncia e capacidades herdadas; assim como
também iniciam suas experiéncias de aprendizagem em diferentes estdgios de
aprendizagem, os quais ser&o descritos mais adiante (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

A aprendizagem de qualquer habilidade motora entdo, requer a selecdo de
informacdes que podem estar contidas no meio ambiente e/ou fornecidas pelo professor.
Sendo a atencdo, fundamental para que esta informagdo seja processada, para posterior
interpretagio e possivel armazenamento na memoria de longa duragdo. A melhora na
selecio de informacbes relevantes poderd facilitar a antecipacdo da resposta, e
conseqlientemente, facilitar a performance, assim como com a préatica, a capacidade de
selecdo e retencdo de informagdes relevantes a atividade que se estd realizando, ¢
aperfeicoada (LADEWIG, 2000).

Durante o processo de aprendizagem de qualquer habilidade motora, os

individuos passam por estagios em que ocorrem diversas mudancas (motoras, cognitivas,
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psicol6gicas), dentre elas, nas exigéncias nos processos de atengdo (LADEWIG, 2000).
Dependendo do tipo de habilidade que est4 sendo aprendida (aberta ou fechada) e o
estagio de aprendizagem em que o individuo se encontra, a carga nos processos de atengdo
pode aumentar ou diminuir (LADEWIG, CIDADE & LADEWIG, 2001).

O individuo que estd aprendendo algo novo, segundo FITTS & POSNER (1967) e
SCHMIDT & WRISBERG (2001) passa do primeiro estagio (cognitivo ou verbal-cognitivo)
para o segundo (associativo ou motor), até atingir o terceiro e dltimo estagio (autdnomo).

No primeiro estdgio, o estagio cognitivo ou verbal-cognitivo, os aprendizes sio
confrontados com uma tarefa inteiramente nova. O desafic é obter uma idéia geral do
movimento (SCHMIDT & WRISBERG, 2001). Esse estagio se caracteriza pela ocorréncia de
um grande nimero de erros e muita variabilidade na performance. Esses erros, na sua
maioria sdo de natureza grosseira, ou seja, apds aquisicio da habilidade, nota-se que eles
poderiam ser corrigidos com relativa facilidade, o que significa que erros constantes e
variabilidade na performance produzem uma grande sobrecarga nos mecanismos da
atengdo. O aprendiz € capaz de perceber o que esta fazendo algo errado, porém nio
consegue solucionar o problema e melhorar a performance. Isto faz com que neste estagio o
esforgo cognitivo seja muito grande e em termos de atencio, o aprendiz esta tentando
atender a tudo que o professor fala (FITTS & POSNER, 1967).

Além disso, como o préprio nome sugere, os aprendizes no estagio verbal-
cognitivo, passam muito tempo falando para si mesmos sobre o que tentardo fazer e
pensando sobre estratégias que poderiam funcionar, demandando muita atengdo,
impedindo o processamento de outras informagdes, tais como estratégias apropriadas.
Enquanto a atividade Verbal-Cognitiva pode ser eficiente para auxiliar os aprendizes a
compreender a idéia geral da habilidade, deveria ser evitada 4 medida que o individuo
torna-se mais experiente com a tarefa (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

Outra caracteristica deste estagio, de acordo com SCHMIDT & WRISBERG
(2001), est4 relacionada com os ganhos em proficiéncia na performance que tendem a ser
bastante amplos e ocorrem rapidamente, indicando que os aprendizes estio rapidamente

descobrindo e utilizando estratégias mais eficientes para a performance. As instrucdes,
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demonstracbes e outros tipos de informagdes verbais e visuais sdo particularmente
benéficas para os aprendizes nesse estdgio. Uma demonstracéo ou modelo visual pode
proporcionar aos aprendizes um quadro de padrdo de movimento desejado, que eles
poderdo entdo tentar reproduzir com suas proprias acoes (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

Ja no estagio associativo ou motor, que ocorre ap6s um certo periodo de pratica,
o individuo é capaz de realizar a atividade com mais facilidade, dominando a mecanica
basica do movimento. A quantidade de erros diminui e o individuo ja consegue detectar
alguns destes erros, concentrando-se no que precisa fazer para refinar o movimento. A
carga nos mecanismos da atengdo € moderada, o que facilita o desempenho, pois 0
individuo é capaz de direcionar a atencdo para outros aspectos da performance, e ndo s6 na
mecénica do movimento (FITTS & POSNER, 1967). O foco do aprendiz agora troca para o
refinamento da habilidade, pela organizacdo mais eficiente dos padroes de movimento
para produzir a agdo. O refinamento da habilidade é levemente diferente para movimentos
rapidos do que para movimentos lentos (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

Se a habilidade requer movimentos rapidos (ex: golpe do ténis} o individuo
comeca a construir o programa motor para atingir as exigéncias de movimento. Se a
habilidade envolve movimentos mais lentos (ex: equilibrar-se numa trave), os aprendizes
tornam-se mais habeis no processamento e no uso de feedback produzido pelo movimento.
Da mesma forma o refinamento ¢ diferente para habilidades fechadas (ex: mnatagdo,
atletismo, etc) e para habilidades abertas (ex: futebol, basquetebol, etc). Se os movimentos
sio realizados em um ambiente previsivel, os aprendizes podem fixar-se na reprodugdo
das mesmas acdes. Entretanto, se os movimentos devem ser adaptados para satisfazer as
demandas de um ambiente que se modifica, os aprendizes devem comegar a diversificar
suas acdes em resposta a uma variedade de condicdes ambientais (SCHMIDT &
WRISBERG, 2001).

Ap6s uma pratica extensiva, alguns aprendizes entram no estagio autdnomo, no
qual sdo capazes de reproduzir suas agdes quase automaticamente com pouca ou nenhuma
atencio. Esses aprendizes desenvolvem seus programas motores a tal nivel que podem

usa-los para controlar suas agdes por longos periodos de tempo. Eles ndo tém que pensar
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sobre todos os componentes da habilidade que estéo executando. Essa habilidade libera 0s
praticantes habeis para engajarem-se em atividades cognitivas de alta ordem, tais como em
fracbes de segundo trocar estratégias ou ajustamentos na forma ou estilo de um
movimento (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

O aprendiz ja consegue detectar varios erros, e corrigindo-os, a variabilidade na
performance é pequena e a carga nos mecanismos da atencio é muito baixa, facilitando o
direcionamento do foco de atencdo para outros itens relevantes a realizacdo da tarefa
(FITTS & POSNER, 1967).

SCHMIDT & WRISBERG (2001) cita um exemplo, do drible no basquetebol, da
mudanga no processo de atengio dentro de uma progressio dos estagios de aprendizagem
motora: no 1° estagio cognitivo ou verbal-cognitivo - o aprendiz olha para a bola o tempo
todo; no 2° estagio associativo ou motor - o aprendiz aos poucos dribla sem olhar para a
bola; e no 3° estagio auténomo - o aprendiz dribla sem olhar para a bola ao mesmo tempo
em que observa os outros jogadores e outros aspectos do ambiente.

O que selecionar e o que destacar dentre as diversas informagdes disponiveis no
mejo ambiente com relagdo a tarefa que estd sendo realizada, é um fator muito importante
que podera representar a diferenca entre o sucesso e o fracasso (CIDADE, LADEWIG &
TAVARES, 1996).

Considerando que a capacidade de atencio dos individuos é limitada e que tal
capacidade ¢ diminuida mais ainda quando os executantes estio ansiosos, é importante
que os profissionais de educagfio fisica, sejam capazes de auxiliar os aprendizes no
direcionamento do foco de atencfo para as fontes mais relevantes da informagdo da tarefa
durante todo o tempo (SCHMIDT & WRISBERG, 2001), e uma das formas de se fazer isso é
utilizando-se de “dicas”.

O uso de dicas que auxiliam os individuos a lidarem com as distracdes do meio
ambiente focalizando sua atencdo nos aspectos relevantes da tarefa, tem tido efeitos
positivos em diversas situacSes de aprendizagem (LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER,
1996). Mas o que sdo dicas?
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2.1.3 Uso de dicas como estratégia de atencio seletiva

As dicas na aprendizagem de habilidades motoras sdo consideradas como
estratégias de atencdo seletiva que auxiliam o aluno na deteccdo de aspectos importantes
da atividade a ser executada.

O termo “dica” tem seu significado préprio de acordo com sua terminologia, “€
o que ¢”, uma dica. Entretanto, como se segue, alguns autores trazem algumas definiges
associadas 2 aprendizagem motora, acrescentando aspectos determinantes na descri¢do
sobre o que s&o dicas.

Para LANDIN (1994), sdo frases concisas, muitas vezes uma ou duas palavras,
que ou direcionam a atencdo do aprendiz a um aspecto relevante da tarefa, ou ressalta
elementos chaves do padrdio de movimento. Sao utilizadas como um método alternativo
para dar informagdes sobre a tarefa. MASSER (1993) descreve que as dicas podem ser
usadas para ajudar no direcionamento do foco de atengéo dos aprendizes para elementos
chaves das habilidades motoras.

LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER (1996) citam que dica ¢ um meio pelo
qual pode-se auxiliar o aprendiz a selecionar a jnformacio necessdria para a aprendizagem
de um determinado movimento ou atividade.

De acordo com CIDADE (1998), dica é necessaria para que um individuo
durante a aprendizagem estabeleca respostas corretas, selecionando do meio as
informacdes mais importantes.

Para MAGILL (2000), dica é uma informagéo curta e direta que orienta a atengdo
do praticante para importantes caracteristicas reguladoras do ambiente ou que preparam o
individuo a desempenhar os elementos chaves do padrdo do movimento, durante o
desempenho de uma habilidade.

E, para FRONSKE (2001), dica é uma palavra ou frase que chama a atengdo do

aprendiz ao componente chave da habilidade motora.
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Tipicamente, as dicas sfo usadas para focalizar a atencdo do aprendiz, sendo
definida como um estimulo que pode estar intrinseco ou extrinseco no individuo
(KERNODLE & CARLTON, 1992).

Em suma, pode-se dizer que as dicas sio frases, palavras, figuras, modelos, que
direcionam a atencdo do aprendiz para elementos relevantes na realizacdo da tarefa,
facilitando-a e tornando-a mais eficaz. Porém existem fatores importantes a serem
considerados quando se designa dicas: a) brevidade; b) precisdo; ) natureza da tarefa; e d)
nivel de habilidade do aprendiz (LANDIN, 1994).

Como foi descrito acima, existe a preocupacio em torno de como a informacio
deve ser fornecida ao aprendiz (de forma curta, simples e especifica). A instrucdo de uma
habilidade motora ¢ mais efetiva quando ela ¢ concisa (SIEDENTOP® apud LANDIN,
1994), o que se aplica ento, as dicas.

Considerando que as instrugdes dadas pelo professor contém informacdes gerais
sobre aspectos fundamentais da habilidade, tais aspectos poderiam incluir como as
habilidades sdo usadas em situacdes especificas, dicas de onde e como se mover, em que
prestar atencao e o que fazer e normalmente, sio oferecidas de forma verbal (SCHMIDT &
WRISBERG, 2001).

Tanto na Educacéo Fisica (escolar e ndo escolar) como em ambiente esportivo
(treinamento) existem muitos fatores que podem complicar o processo de instrugio,
requerendo o uso de vérias técnicas instrucionais (LEE & SOLMON, 1992).

Os professores de Educacdo Fisica, também correm o risco de oferecer muitas
informacdes a mais em suas instrucdes e, quando isso acontece, os aprendizes tém
dificuldades em lembrar tudo o que foi dito, particularmente se algum tempo se passa
entre quando os aprendizes ouvem as instrucdes e quando precisam executar o
movimento. Desta forma, as instrugdes que contém mais de um ou dois pontos-chaves ja
estardo esquecidas quando o aprendiz estiver envolvido com a tentativa da habilidade pela
primeira vez (SCHMIDT & WRISBERG, 2001). Muita informacio é pior que nenhuma
informagdo (FRONSKE, 2001).
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Isso sugere que os profissionais de Educacdo Fisica devemn manter suas
instrucdes breves e diretas ao ponto desejado, enfatizando ndo mais do que um ou dois
conceitos principais ao mesmo tempo. A fim de tornar as instrucdes mais significativas
para os aprendizes SCHMIDT & WRISBERG (2001) sugerem que os professores deveriam
relaciona-las a coisas que os individuos tenham aprendido anteriormente, que possam ser
transferidas para a nova habilidade. Todas estas informagdes sdo particularmente
relevantes também para os aprendizes jovens e idosos, bem como para aqueles que tém
dificuldades mentais, pois estes individuos possuem uma capacidade ainda mais limitada
de atencdio no processamento de informagdes. No entanto pesquisas tém mostrado que a
instrucdo verbal pode ndo ser suficiente para atrair a atencao dos aprendizes para a
informacao critica da tarefa (LEE, LANDIN & CARTER, 1992).

De acordo com FRONSKE (2001), a utilizagdo de dicas é considerada importante
devido as suas caracteristicas de favorecimento de aprendizagem, séo elas: - aumento de
memorizacio do que estd sendo ensinado; - condensacio da informagdo através da
reducdo do vocabulo; - promogdo da focaliza¢do em um componente especifico da
habilidade motora; - auxilio ao professor e estudantes para analisar, avaliar e dar feedback
sobre a performance; - reforco sobre a performance correta; - motivagao aos estudantes
para desenvolver e refinar a habilidade motora.

NIDEFFER (1993) e MAGILL (2000) citam duas dimensdes da atengdo que sao
importantes quando se pensa na importancia da utilizacio das dicas. A primeira dimensao
trata-se da direcdo do foco de atencdio - na qual um foco externo € utilizado quando os
individuos prestam atencdo as informacdes no ambiente, enquanto que um foco interno é
utilizado quando as pessoas prestam atencao aos seus proprios pensamentos, sentimentos
ou atividades de solucdo de problemas. A segunda dimensdo diz respeito a amplitude do
foco de atencdo - um foco estreito é o que envolve um pequeno NUMETO de informacses,
enquanto que o foco amplo é o que é sensivel a um grande numero de dicas a0 mesmo

tempo.

8 SIEDENTOP, D. Developing teaching skills in physical education. Mountain View, CA: Mayfield, 1991.
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As amplitudes e diregBes interagem entre si, estabelecendo quatro tipos de
situagdes de foco de atengdo relacionadas ao desempenho: amplo - interno, amplo -
externo, estreito - interno e estreito - externo. Ex: uma pessoa precisaria de um foco amplo-
externo para caminhar/correr na quadra de esporte em situacio de jogo, em meio a outras
pessoas, mas precisaria de um foco estreito-externo para apanhar a bola. Mas, h4 situacges
em que € necessario desviar o tipo de foco e o objeto da atencio, esta situacao é conhecida
como deslocamento da aten¢do (desvio do foco de atencdo entre partes de informacio do
ambiente ou da situacio, quando se precisa utilizar grande variedade de fontes de
informagdo para uma tomada de decisio rapida) geralmente utilizada na tomada de
decisbes rapidas. Entretanto, alguns tipos de deslocamento da atengio podem trazer
desvantagens para o desempenho de determinadas tarefas, principalmente se a atengdo for
desviada muitas vezes de fontes de informacio corretas para outras inadequadas.
(MAGILL, 2000).

Desta forma, o foco atencional em qualquer dado momento pode variar ao
longo de um continuo de direcdo e amplitude resultando em dicas especificas para cada
um (NIDEFFER, 1993 e MAGILL, 2000):

a) Dica sobre o foco amplo-externo: interpretacdo de situagSes complexas
(ambiente) ex: situagdo de jogo;

b) Dica sobre o foco amplo-interno: analise ou lembranca de informacoes
passadas, ex: atividades semelhantes.

¢) Dica sobre o foco estreito-externo: atencdo exigida no momento da resposta,
ex: apanhar uma bola, ou passe.

d) Dica sobre o foco estreito-interno: concentracio nos préprios pensamentos,
ex: pratica mental.

Porém, quanto ao processamento de informacio, a utilizacio de dicas seria
benéfica no processo ensino-aprendizagem por agir sobre os firés estagios de
processamento de informacao, quais sejam: identificacdo do estimulo; selecio da resposta;

e programac@o da resposta (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).
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Durante o primeiro estdgio, a tarefa do aprendiz ¢ de determinar se a
informacdo foi apresentada e, se foi, identifica-la. Assim no estagio de identificagdo do
estimulo, os aprendizes analisam o contettido da informacéo a partir de uma variedade de
fontes, tais como visdo, audicdo, toque, cinestesia, olfato, dentre outros. Neste estagio a
dica facilitaria o reconhecimento do estimulo.

No segundo estagio de selecdo, o executante deve decidir qual resposta deve ser
dada. Assim neste estagio uma tradugdo de varias classes ocorre entre o estimulo sensorial
que foi identificado e uma das possiveis formas de resposta de movimento. Neste estagio a
dica reduziria o namero e escolhas sobre as respostas.

No terceiro estagio, uma vez decidido sobre qual movimento a ser executado,
esta informacdo é enviada para o estagio de programacao da resposta, no qual a tarefa é de
organizar o sistema motor para a produgdo do movimento desejado. Neste estagio a dica
facilitaria a iniciacdo do comando do movimento.

O resultado final de todos os trés estagios de processamento de informacdo €
chamado de resposta (agao).

Uma mudanga importante que ocorre no processamento de informagdo sob
condictes de ansiedade e estresse é o estreitamento perceptivo, ou seja, a tendéncia de as
pessoas perderem certos tipos de informagéo no ambiente (SCHMIDT & WRISBERG,
2001). Sistematicamente, o individuo detecta menos estimulos, com a maior parte de sua
atencéio dirigida para aquelas fontes de informagao que sao mais pertinentes ou esperadas,
na tarefa. Esse estreitamento da atencdo é um importante mecanismo que permite que a
pessoa dedique mais atenggo as fontes de estimulo que sdo mais imediatamente relevantes.
Como por exemplo: quando um mergulhador novato esta praticando seus movimentos na
terra, seu nivel de ativacdo é relativamente baixo e capaz de processar uma variedade de
estimulos simultaneamente, porém se seu mergutho for em uma piscina ou no mar, seu
nivel de ativacio aumenta e sua atengdo torna-se mais estreita e intensamente focalizada

(SCHMIDT & WRISBERG, 2001).
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Os autores alertam que o estreitamento perceptivo tem suas desvantagens, por
aumentar a performance quando sfo apresentados estimulos esperados pelos individuos,
porém prejudicam quando sdo confrontados com estimulos inesperados.

Em contrapartida, quando o nivel de ativacgo for baixo, o campo perceptivo sera
relativamente amplo e a pessoa tera acesso a um grande ntimero de informacdes. Todavia,
uma vez que poucas dessas informacdes sdo relevantes para a tarefa que estd sendo
executada, o executante pode utilizar-se de algumas informacBes irrelevantes perdendo
algumas das informacdes relevantes, resultando em performance inferior (SCHMIDT &
WRISBERG, 2001).

A medida que o nivel de ativagdo sobe, o foco de atencdo estreita-se nas
informacGes mais relevantes conforme mais e mais informacdes irrelevantes que competem
s&o excluidas. Portanto, a proficiéncia aumenta quando o executante basicamente responde
as informacdes relevantes (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

De acordo com a hipétese de utilizagio de dicas de EASTERBROOK apud
SCHMIDT & WRISBERG (2001), o nivel 6timo de ativacao é aquele que produz um foco de
atengdo suficientemente estreito para excluir muitas dicas irrelevantes, ainda assim amplo
o suficiente para captar as dicas relevantes mais importantes. Porém, caso ocorra
dificuldades no processamento de informacdes estas refletirio diretamente na
performance, pois se o aprendiz ndo consegue assimilar toda a informagdo ou ndo
consegue armazenar esta informacéo na memoria de longa duragdo, provavelmente nio
conseguird realizar a tarefa consistentemente apés alguns dias (LADEWIG, CIDADE &
LADEWIG, 2001).

Entretanto, as dicas podem ser usadas durante as instrugGes preliminares e
teedback, ou os aprendizes podem se direcionar na aprendizagem utilizando-se de auto-
dicas. Pesquisas apontam que as dicas sdo mais efetivas quando associadas a
demonstracio.

Como instrugdes preliminares, as dicas podem ser usadas para atrair o aprendiz
com relato da habilidade previamente a pratica. Muitas vezes existem similaridades entre

habilidades esportivas, e as dicas podem ajudar a lembrar previamente a informacdo do
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movimento que facilitaria a aprendizagem da nova habilidade (CUTTON & LANDIN®,
apud LANDIN, 1994). Quando as dicas sdo usadas para ajudar a lembrar uma seqiiéncia
arbitraria de movimento, as dicas podem ser descritas generalizando o movimento. WEISS
(1983) utilizou-se de palavras para cada acdo do movimento em séries simples de
habilidade motora, ex: corre, salta e aplaude, como dicas verbais para lembrar a seqiiéncia
que deveria ser realizada.

As dicas também tém sido pesquisadas como o uso de rétulos que auxiliam a
crianca a lembrar do local do movimento ou a obter uma idéia do movimento. As
pesquisas realizadas tém demonstrado que o uso de dicas especificas a tarefa tem facilitado
a atencdo seletiva das criancas durante a performance de atividades que necessitam
lembrar o local do movimento, a performance de uma habilidade motora, o tempo de
movimento, e na selecio de informaces dindmicas no meio ambiente (LADEWIG, 1994).

As dicas verbais também podem ser usadas como auto-dicas, a qual o aprendiz
¢ direcionado a explorar suas habilidades cognitivas, se envolvendo ativamente na tarefa.
Este tipo de dica ¢ altamente recomendada nas aulas de Educagéo Fisica em que 0 nimero
de alunos é grande (em torno de trinta a quarenta alunos) pois o professor, nessas
circunstancias, encontra dificuldades em dar feedback adequado para cada aprendiz.

Como feedback o profissional de Educacdo Fisica, poderia considerar aquela
caracteristica do movimento do aprendiz que é mais fundamental para o aperfeicoamento
na tarefa e restringir o seu feedback para aquela caracteristica. Pois se sabe que 0 aprendiz
pode receber vérios tipos de informagOes sensoriais durante a aprendizagem motora de
uma habilidade, porém o feedback extrinseco e aumentado sobre os erros, € uma das
fontes mais importantes de informagdo (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

Os autores ressaltam que geralmente os professores/instrutores apresentam o
feedback verbalmente, porém o feedback também pode ser apresentado de outras formas,

como visualmente. O feedback instrutivo é melhor quando é simples e quando este se

S CUTTON, D.M. & LANDIN, D. The effects of a cognitive learning strategy and augmented feedback on learning the
tennis forehand. Paper presented at the annual meeting of the American Alliance for Health, Physical Education,
Recreation and Dance. Denver, CO, 1994,




refere a uma tnica caracteristica do movimento de cada vez, particularmente quando esta
caracteristica relaciona-se com alguma coisa que o aprendiz controla.

De acordo com KERNODLE & CARLTON (1992), o feedback durante a
aprendizagem pode ser apresentado em forma de conhecimento de resultados,
conhecimento da performance, conhecimento da performance com dicas, ou conhecimento
da performance com informacao sobre o erro.

Desta forma verifica-se a existéncia varios tipos de informacées gque podem ser
dadas no feedback, tais como: sobre a organizagdo temporal ou seqlienciamento de um
padrédo de movimento; sobre as caracteristicas do programa; sobre parametros e feedback
descritivo e prescritivo.

No feedback prescritivo, ocorre o direcionamento da atencio dos aprendizes as
informacGes mais pertinentes para corrigir um erro particular da performance. Este
feedback fornece aos aprendizes informagdes que eles podem usar para fazer corregbes
mais efetivas em seus movimentos subseqiientes. Tal feedback prescreve uma solucio ao
problema de movimento do aprendiz (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

Os autores sugerem que uma forma de maximizar a informacio em uma dica
feedback ¢ desenvolver primeiro uma lista ou guia de palavras e frases que caracterizem a
esséncia do que os aprendizes devem fazer, pois somente o professor decide sobre o uso de
dicas de aprendizagem como a parte do processo de instrucio. Usando essa lista/ guia, os
professores podem fornecer instrugSes feedback breves, objetivas e que capacitam os
aprendizes a fazer as corre¢des necessarias em seus movimentos. Nesse guia, o professor
deve formular as dicas dando uma ordem de prioridade a elas, assim como, trés dicas ja
sdo consideradas suficientes. Para cada componente da habilidade enfoca-se uma dica.
Entretanto, nZo mais que uma ou duas dicas por vez devem ser apresentadas aos
aprendizes (FRONSKE, 2001).

Uma lista de dicas alternativas é recomendada por FRONSKE & McGOWN
(1992), para os aprendizes que tém dificuldades em ligar a primeira dica com a
performance. A dica alternativa sugere entdo, uma conexio mais familiar com o padrdo

motor.



Um exemplo do basquetebol ¢ a frase: “ponha a sua mao na cesta”, cuja intencao
é transmitir 4 arremessadora uma imagem da posi¢do da sua mio depois que ela arremessa
a bola (SCHMIDT & WRISBERG, 2001).

As manipulacdes do ambiente também podem levar a um plano de dicas mais
efetivo, comn informacdes adicionais e enriquecidas proporcionando um feedback
aumentado. Essas modificacdes nas propostas de trabalho (com o uso de dicas), podem ser
introduzidas em vérias formas, mas também devem ser removidas gradualmente,
conforme a performance melhora, e devem ser demonstradas em situacdes de exposi¢do
natural. O desenho de um ambiente compativel com as demandas da tarefa e as
capacidades do aprendiz ¢ um desafio real. Esta exposigdo ao ambiente real pode enfatizar
as capacidades visuais, tateis e proprioceptivas ou sensoriais auditivas, e estas capacidades
podem mudar em igual importancia conforme a habilidade é adquirida (SINGER, 1980).

De acordo com o autor, as modificacdes inteligentes no ambiente impostas por
fontes externas podem apressar respostas na tarefa de aprendizagem, enriquecer a
experiéncia de aprendizagem e por Gltimo produzir qualidade de performance. Mas em
alguns casos o ambiente é dado, ou seja, 0 individuo terad que se adaptar em situacéo de
“performance” real. No entanto o professor deve analisar cuidadosamente a situacdo para
determinar a conveniéncia de adaptacBes, de adicionar certas dicas e adiciona-las para o
beneficio dos aprendizes. As situacdes de aprendizagem podem ser naturais, sem fontes
externas, ou elas podem ser modificada para a conveniéncia do aprendiz, considerando a
complexidade da tarefa, o nivel de aprendizagem do aprendiz e aparente necessidade de '
simplificar a exposicéo, para apressar O processo de aprendizagem.

No caso das habilidades do ténis, elas sdo naturalmente segmentadas, o que
poderia ser segmentada também em uma proposta de aprendizagem facilitando a
utilizacio das dicas. Porém quando a tarefa envolve diversos componentes, ja se torna
mais complicado dar dicas, pois pode comprometer o ritmo natural da habilidade. De
acordo com LANDIN (1994) ndo é facil dar dica, dependendo da natureza do movimento,

pois os aprendizes podem parar muito para pensar sobre cada componente, deixando o
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movimento desordenado. O ideal nestes casos entdio seria limitar o ntmero de dicas
somente para os pontos mais criticos da habilidade.

O meio ambiente também influencia em como classificar uma habilidade
motora, em habilidade aberta ou fechada. SCHMIDT & WRISBERG (2001) definem
habilidade aberta como uma habilidade executada em ambiente imprevisivel ou que esta
em movimento e que requer que as pessoas adaptem seus movimentos em resposta as
propriedades dindmicas do ambiente (Ex: basquetebol, futebol, voleibol, ténis, etc); ja as
habilidades fechadas s&o as habilidades realizadas em um ambiente previsivel ou parado e
que permite que as pessoas planejem seus movimentos com antecedéncia (ginastica
olimpica, natagdo, saltos ornamentais, etc).

Dessa forma, o tipo de habilidade e 0 meio ambiente da performance, podem ser
fatores que influenciam no tipo de dica a ser utilizada. Para LANDIN (1994) e LADEWIG,
CIDADE & LADEWIG (2001), em habilidades fechadas deve-se fazer uso de dicas
proprioceptivas ou exteroceptivas que direcionem a atencdo para o ponto critico da
performance, porém em habilidades abertas, deve-se fazer uso de estratégias perceptivas
que facilitem a leitura do ambiente facilitando a antecipagdo da resposta, direcionando o
foco de atencdo para o préximo estimulo relevante.

O uso de dicas por si s6 podera ndo trazer os efeitos desejados, caso ndo seja
respeitado o tempo de processamento de informacsio da crianca. Assim quando o professor
fornecer dicas durante a aula, ele devera esperar um pouco mais de tempo para que ©
aluno consiga processar e assimilar esta informacio (LADEWIG, 1996).

LADEWIG, GALLAGHER & CAMPOS (1995), afirmam que conhecendo as
dicas especificas o aprendiz podera fazer uma avaliacio da execucdo da habilidade motora
e determinar quais as corre¢Bes necessarias para a proxima tentativa. Além de
proporcionar ao aprendiz uma maior concentragdo enquanto ele executa o movimento
favorecendo sua performance (MASSER, 1993).

Porém, existe uma progressdo na forma como o aprendiz avalia os elementos
criticos da habilidade motora. Existe a necessidade de criar oportunidades para que o

aprendiz possa observar e gravar o resultado da execuciio do movimento, isto fard com
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que ele direcione sua atengao para 0s elementos criticos, a0 mesmo tempo em que
desenvolvera a sua capacidade de gravar a informagdo, assimilando assim as dicas
especificas para o aprendizado da habilidade motora que lhe estard sendo ensinada
(LADEWIG, GALLAGHER & CAMPOS, 1995).

A eficiéneia das dicas dependera da experiéncia do professor em selecionar as
dicas corretas daquelas disponiveis no ambiente (MASSER, 1993); e de sua capacidade de
criacio. Por exemplo, o professor pode orientar o aprendiz em termos de onde posicionar-
se com referéncias a outros objetos, onde explorar no movimento as dicas relevantes para
execucdo da habilidade correta (CIDADE, LADEWIG & TAVARES, 1996)

RINK (1993), sugere que as dicas para algumas habilidades poderiam apontar
para a agio mais grosseira (padréao geral do movimento), visto que para os principiantes &
mais dificil obter a idéia geral da habilidade, e conforme o progresso do aprendiz nos
estagios de aprendizagem, estas dicas seriam adicionadas para refinar os aspectos
especificos do movimento.

O uso de dicas podera facilitar o aprendizado de qualquer tipo de atividade,
sejam elas do dia-a-dia, ou durante as aulas de Educacio Fisica (LADEWIG, GALLAGHER
& CAMPOS, 1995). Os professores de Educagdo Fisica tendo os aprendizes por pouco
periodo de tempo durante a semana, devem saber utilizar bem este tempo, e o uso de
curta, qualitativa e exata dica de aprendizagem pode salvar as poucas horas que o
professor tem com o aluno, minimizando também muitas complicagdes (FRONSKE, 2001).

Pode-se dizer que, o desafio para o profissional de Educacdo Fisica é determinar
um foco 6timo para cada tarefa. Auxiliando os aprendizes na identificagdo de dicas
relevantes de tarefas, o professor poder4 estar encorajando-os a direcionarem a atengao as
dicas mais apropriadas ou informagbes em todos os momentos, proporcionando o
desenvolvimento do controle de atencdo. Com a prética, 0s aprendizes tornam-se mais
peritos para gerenciar a atencao, desenvolvendo automaticamente a capacidade de detectar
as informacdes mais relevantes do meio ambiente, contribuindo para o alcance de metas

(MAGILL, 2000; SCHMIDT & WRISBERG, 2001).
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Em suma, de acordo com CIDADE, LADEWIG & TAVARES (1996), a selecdo de
dicas relevantes e a orientacio para o aprendiz de como utilizd-la, pode ser um dos
procedimentos mais importantes para o professor de Educacfo Fisica incluir em seu
processo de ensino-aprendizagem.

Estas dicas podem ser fornecidas de forma auditiva (verbal, ritmica, com tons de
voz, etc.), de forma cinestésica (manipulacdo, toque, linguagem corporal, etc...) ou visual
(cor, forma, movimento, etc), a escolha da qual utilizar dependera da necessidade que a
tarefa possa requerer, sendo ela uma habilidade aberta ou fechada, simples ou complexa
ou dependendo das necessidades do aprendiz, como nivel de habilidade e alguma
necessidade especial.

A seguir serdo revistos alguns estudos realizados com a utilizacao de dicas
como estratégia de atengio seletiva, com o objetivo de focalizar sua eficiéncia no processo

ensino-aprendizagem de habilidades motoras.
2.1.4. Estudos sobre a utilizacdo de dicas

WINTHER & THOMAS apud LADEWIG, CAMPOS & GALLAGHER (1996)
investigaram a habilidade de individuos em relembrar o local do movimento utilizando-se
de trés tipos diferentes de rétulos. Os subjetivos (0s individuos ndo recebiam instrucdes),
os irrelevantes (os individuos recebiam nomes de animais como rétulos), e os relevantes
(0s individuos eram instruidos a usar a face de um relégio analogo como sendo o seu
r6tulo). Os sujeitos eram criancas da tltima série da pré-escola, da 5° série do ensino
fundamental e adultos universitarios, designados a um dos grupos. A tarefa consistia em
realizar movimentos num aparato circular, segurando uma alavanca afixada num eixo.
Eram realizadas cinco tentativas, onde o pesquisador fornecia os rétulos e o sujeito
movimentava a alavanca na respectiva posigio. Apos as cinco tentativas, 0s sujeitos eram

requisitados a relembrar na ordem as cinco posicdes, enquanto o pesquisador fornecia aos

W WINTHER, K.T., & THOMAS, ].R. Developmental diferences in children’s labeling of movement. Jounal of Motor
Behavior, 1981, v. 13, p.77-90.
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sujeitos os seus rotulos (oito horas, para o grupo relevante e cavalo para o grupo
irrelevante). Como resultado, as criangas da pré-escola obtiveram resultados similares as
criancas da 5° série do grupo subjetivo (que ndo recebiam instrugdes) e as criancas da 5°
série do grupo relevante (que foram instruidos a usar a face do reldgio), iguais aos adultos
do grupo subjetivo e irrelevantes (recebiam nomes de animais como rétulo). Concluséo,
forcando as criangas jovens a utilizarem-se de estratégias comuns para 0s adultos, elas
poderdo obter melhoras significantes de performance.

MASSER (1993), realizou um estudo com criangas da 1* série do ensino
fundamental, que estavam aprendendo a realizar parada de mao. A dica para ensinar as
criancas foi: ombro na direcdo das falanges, aspecto considerado pela autora importante na
parada de méo para dirigir a atencdo. Os sujeitos foram divididos em frés grupos: com
dicas, sem dicas e controle. Conclusgo, os resultados demonstraram efeitos significativos
imediatamente ap6s a pratica e ap6¢s trés meses de retencao, em favor do grupo que
recebem as dicas.

Fm um segundo experimento, MASSER (1993) investigou o uso de duas dicas,
para ensinar os sujeitos a realizarem um rolamento para frente (dica 1: testa no joetho; e
dica 2: mantenha seu corpo como uma bola). Os resultados ndo mostraram diferencas
significativas logo apds a pratica, porém ap6s dois meses de retencéo, 0 grupo que praticou
sob a dica, testa no joelho, obteve resultados superiores ao outro grupo. A autora concluiu
que as dicas agem como uma forca dominante na mente, bloqueando os aspectos
irrelevantes da tarefa.

Outro experimento foi o de LADEWIG & GALLAGHER" apud LADEWIG,
CAMPOS & GALLAGHER (1996), utilizando uma tarefa classificada através do modelo de
GENTILE como movimento constante. Foi utilizado um jogo de video game que
objetivava, manobrar uma bicicleta, desviando de varios obstéculos (carros, pessoas, caes,
latas de lixo, etc) entregando jornais na varanda das casas ou nas caixinhas proprias para

jornal. Para aumentar a agio dos sujeitos (criangcas e adultos), o “hostis” que seria utilizado

1 L ADEWIG, L, & GALLAGHER, J.D. Cue use to enhance selective attention. Paper presented at the annual meeting of
the American Alliance for Health, Physical Education, Recreation and Dance. Denver, Co, 1994.
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normalmente para manobras de jogo, foi substituido por um “manche” (volante de avifo).
A dica utilizada neste estudo, classificada como dinsmica era “caixa de correio,
arremesse”. A terminologia dicas dindmicas refere-se ao fato de que elas estdo em
movimentos constantes no ambiente do jogo, assim, “caixa de correio, arremesse” significa
que, apesar de existirem varios lugares para a entrega dos jornais, a caixa de correio era a
que oferecia a maior pontuag¢do ao sujeito. Como hipoteses os pesquisadores elegeram que
as criancas de sete anos de idade seriam as mais beneficiadas pelo uso das dicas, por néo
possuirem os processos da atengéo seletiva totalmente desenvolvidos. Quanto aos adultos,
a hipétese foi a de que ndo haveria diferencas entre os grupos, sendo que tanto o grupo
com dicas como o grupo sem dicas obteria 0s mesmos resultados. Os resultados indicaram
que, independente da idade, o grupo de dicas foi o melhor do que o grupo sem dicas. Nos
resultados finais constatou-se que, expondo os adultos a altos niveis de dificuldades no
inicio da fase de aprendizagem, os resultados na fase de retencdo foram superiores. Por
outro lado, com criangas, os resultados indicaram ao contrario, pois quando elas foram
expostas aos altos niveis de interferéncia no inicio da aprendizagem, o desempenho
deteriorou-se durante a retencdo. Desta forma os autores concluiram que quando as
criangas estiverem realizando atividades em que o ambiente esteja sob mudangas
constantes, altos niveis de interferéncia no inicio da aprendizagem poderdo prejudicar a
performance.

Continuando suas investigagdes sobre os beneficios do uso de dicas na
aprendizagem, LADEWIG (1994), dividiu sua pesquisa em dois estudos: no primeiro
estudo, o objetivo era verificar a eficdcia no uso de dicas dinimicas e a conseqiiente
melhora da atenc@o seletiva em 60 sujeitos americanos, divididos em trés faixas etarias: 20
criangas de 7 anos, 20 de 11 anos e 20 adultos. O instrumento utilizado para a coleta de
dados foi um jogo de computador, especialmente desenvolvido para a pesquisa, onde o
sujeito manobrava uma nave espacial através de campos de asterdides, com o objetivo de
destruir naves inimigas. Dentre todas as naves inimigas disponiveis durante o jogo, existia
um determinado nimero de naves que aparecia na tela logo apds as dicas, as quais s6

poderiam ser destruidas se os sujeitos estivessem fazendo uso das dicas repassadas pelo
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pesquisador. As dicas (agrupamentos de 3 asterdides em forma de tridngulo e/ou 3
asterdides agrupados diagonalmente) orientavam 0s sujeitos em relaciio ao local de
aparecimento das naves inimigas. A dica “triangulo, lado esquerdo” indicava que uma
nave inimiga surgiria na metade esquerda da tela, enquanto que a dica “diagonal, lado
direito” indicava que a nave inimiga surgiria na metade direita. Os resultados obtidos com
dicas dinamicas beneficiou a performance tanto das criangas de 7 e 11 anos, quanto a dos
adultos.

Recentemente, LADEWIG, CUTHMA, MARTINS & GALLAGHER, LADEWIG,
CUTHMA E MARTINS e CUTHMA apud LADEWIG, CIDADE & LADEWIG (2001),
utilizando a mesma metodologia citada anteriormente, com sujeitos brasileiros,
encontraram resultados com altos niveis de significancia em favor dos trés grupos de
sujeitos (7 anos, 11 anos e adultos) que receberam as dicas, sustentando os resultados de
LADEWIG & GALLAGHER e LADEWIG (1994).

CIDADE (1998), realizou outro estudo utilizando-se de dicas especificas como
estratégias de atengdo seletiva em portadores de Sindrome de Down. Participaram da
pesquisa 37 sujeitos portadores de Sindrome de Down da 1? série do ensino fundamental.
Como instrumento utilizou-se da primeira fase (com baixo nivel de distraco) de um jogo
de computador desenvolvido por LADEWIG (1994) exclusivamente para estudos em
atenco seletiva. Os sujeitos foram divididos em dois grupos: 1- com dicas e 2- sem dicas, e
o experimento foi dividido em duas fases: aquisicdo e retencdo. Na aquisi¢do os sujeitos
jogaram durante 8 minutos e na retencdo durante 6 minutos. Entre as duas fases houve um
tempo de 5 minutos. Todos os sujeitos foram instruidos de como deveriam jogar, mas
apenas o grupo 1 recebeu informacBes das dicas: “grudados e carinha”, na seqtiéncia
explicava-se como utilizar as dicas no jogo (0s asterdides grudados, indicavam que a nave
adverséria iria aparecer do meio para o lado direito do monitor, e os asteréides carinha,
indicavam que a nave adverséria iria aparecer em seguida do meio para o lado esquerdo
do monitor).

Nos estudos de LADEWIG (1994), o uso de dicas especificas como estrategia de

atencao seletiva melhorou a performance de criangas “normais”, porém com a aplicagdo do



30

mesmo instrumento nas criancas deste estudo, portadores de Sindrome de Down,
constatou-se que ndo houve diferenca significativa entre os grupos com dicas e sem dicas.
Houve a compreensdo por parte dos sujeitos, porém nio houve a aprendizagem da
estratégia. A autora concluiu que as dicas como estratégia de atencio seletiva podern ser
tteis para tarefas ou atividades motoras destinadas a portadores de Sindrome de Down,
porém, quando utilizadas devem levar em consideracio as particularidades de cada
individuo, respeitando aspectos importantes, como os interesses, o modo de viver, o
significado e os valores que a dica tem para ele.

CIDADE, et al. (1998b), realizaram um estudo com o uso de dicas visuais no
ténis de campo com uma crianca portadora de Sindrome de Down, com idade de 12 anos e
5 meses. O objetivo foi de utilizar-se de dica especifica como estratégia de atencdo seletiva
no auxilio da aprendizagem do “backhand” do ténis de campo. O movimento do rebater foi
utilizado no estudo como pré-teste e pos-teste, O sujeito se preparava a frente da
professora que lancava a bola (amarela), alternando entre o “backhand” {esquerda) e o
“forehand” (direita) do sujeito, para que ele rebatesse as bolas com a raquete. No pré-teste
das 20 bolas jogadas pra a execucdo do “backhand”, o sujeito acertou apenas 5, 25% de
eficiéncia nesse movimento. Logo apds o preé-teste a professora passaria a trabalhar em
suas aulas com o sujeito utilizando-se de uma dica visual especifica (bolas de ténis de cor
verde para o “backhand” e amarela para o “forehand”), com o objetivo de chamar a atencdo
do sujeito na hora do movimento e facilitar a aprendizagem. Desta forma todas as vezes
que a bola jogada era a verde o sujeito deveria perceber a dica, empunhando a raquete com
as duas maos e rebatendo do lado esquerdo. Foram quatro aulas aplicando a dica, e aos
poucos foi sendo retirada das bolas verdes. Depois de aplicado o pés-teste, conclui-se que
houve melhora na aquisigéo e retencio da aprendizagem no “backhand”, o que significa que
as dicas auxiliaram o sujeito a selecionar, do meio, a informagdo relevante para a
aprendizagem do “bakhand”.

ZIEGLER (1987) criou auto-dicas para ajudar jogadores de ténis iniciantes a
reconhecer o foco sobre o estimulo critico da tarefa. Dividiu em quatro passos: 1 o sujeito

dizia a palavra “bola” quando ela era arremessada pelo canhdo de bolas. Esta dica



esbocava o novo reconhecimento do estimulo critico, a bola; 2 a dica estimularia o sujeito ¢
acompanhar a trajetéria da bola e requeria que ele dissesse a palavra “saltar” com a batide
da bola na quadra de ténis; 3 a dica direcionaria a completa atencdio do sujeito na fase
chave da habilidade. No contato entre a bola e a raquete, o sujeito dizia a palavra “batida”
4 a dica preparava o sujeito para a proxima tarefa. Dizendo a palavra “pronto”, a atencac
do sujeito era direcionada para o canhio de bolas novamente, reiniciando. Trés grupos de
sujeitos praticaram sem receber qualquer informacdo do instrutor sobre a tarefa. A auto-
dica foi introduzida para cada grupo seqiiencialmente. Os resultados mostraram que ¢
ndmero de sucessos de julgamento para cada grupo melhorou significantemente seguindc
as instrugbes da auto-dica. Além disso, todos os grupos continuaram aumentando ¢
namero de sucessos de julgamento através das sessdes restantes. As dicas 1 e 2, bola €
salta, ajudaram o sujeito a movimentar razoavelmente um foco largo - externo em diregéc
a um foco estreito - externo. A 3 dica, batida, completou 0 movimento no foco estreito -
externo para direcionar a atencdo no momento da resposta. A tltima dica, pronto, retornou
a atencdo do sujeito para o canhéo de bolas, aprontando a mudanga do foco largo - externc
requerido para a nova fase da habilidade. Os resultados demonstraram que auto-dica em
auséncia do feedback do professor, causaria quase imediatamente melhoria na
performance.

Mais recentemente CUTTON & LANDINI? apud LANDIN (1994) usaram a
auto-dica como foco de atencgdo e prontiddo para elementos do padrdo de movimento.
Neste proposito o estudo comparou os efeitos em condicbes de pratica envolvendo a auto-
dica com feedback do professor. A auto-dica conteria cinco dicas simples para direcionar a
atencdo do sujeito para o estimulo chave da tarefa, e a caracteristicas criticas dc
“groundstrokes” (golpe de base/fundo) do ténis: 1 o sujeito dizia a palavra “pronto” para a
preparacdo da prova “upcoming trial”; 2 a dica, “bola” direcionava a atencdo para c

estimulo da tarefa; 3 a dica, “volta”, preparava para a rotacdo do quadril e ombros

12 CUTTON, D.M. & LANDIN, D. The effects of a cognitive learning strategy and augmented feedback on learning the
tennis forehand. Paper presented at the annual meeting of the American Alliance for Health, Physical Education
Recreation and Dance. Denver, CO, 1994,
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perpendiculares a rede e posicionando a raquete para as costas da rede; 4 a palavra,
“batida” designava a atengdo restrita suficiente para o momento de contato; 5 a dica
“cabega para baixo”, lembrava uma posicio parada da cabega do sujeito no momento apos
o contato. Seguindo as instru¢des basicas do “groundstrokes”, com cinco dicas de prética em
trés condicSes de informacdo sobre a tarefa: feedback aumentado, auto-dica, e combinacio
de auto-dica e feedback aumentado. Todos os grupos ndo mostraram diferencas
significativas nos resultados, portanto, os grupos de auto-dicas e combinados, Hveram
melhoria na pontuacdo do padrio de movimento, quando comparado ao grupo de
feedback.

Dois experimentos adicionais exploraram os efeitos da auto-dica na
performance de atletas altamente habilidosos. A NCAA, divisdo I de ténis usaram a auto-
dica enquanto praticavam a devolugdo do saque (LANDIN, CUTTON & MACDONALD e
LANDIN & MACDONALD apud LANDIN, 1994). Duas palavras na auto-dicas foram
usadas. A primeira dica em cada estudo propds uma série de padrio de movimento de
elementos relativos a preparacdio para a batida, e a segunda dica focalizava a atenciio no
momento da resposta. Os resultados de ambos experimentos mostraram que os atletas
tiveram resultado elevado quando usando a auto-dica (n° de processo de batidas).

A descricdo e citagdo experimental sobre a indicacio de que as dicas tém
influéncia positiva na performance de habilidades motoras, existe tanto em experimentos
de laboratério quanto em situages reais. Os provaveis beneficios das dicas se devem ao
aumento da atengdo para estimulo critico associado com a tarefa, sugerindo elementos
chaves para padrao de movimento da habilidade.

E importante destacar ainda, que uma dica desenvolvida ao redor de uma rica
imagem visual permanece por mais tempo na cognicdo, do que um extenso discurso sobre
pontos técnicos (FRONSKE, 2001). O uso de demonstracdes visuais com explicacGes
verbais junta, de acordo com RINK (1993), parecem produzir 6timas performances e
ganhos no desenvolvimento de habilidades. Combinando dicas verbais e ndo-verbais o
professor poderd ter uma O6tima ferramenta para dar feedback. Tais aspectos serdo

discutidos a seguir.



2.1.5. Dica Visual

A busca visual € um processo de orientacdo da atencio visual para localizar as
pistas adequadas do meio ambiente. Na realizacdo de muitas habilidades motoras é precisc
prestar atencdo visualmente em certos aspectos do meio ambiente, antes de executar a acdc
efetivamente. Tanto em tarefas cotidianas quanto esportivas a visio desempenha um papel
fundamental na preparacdo do desempenho de uma habilidade. Fazer uma busca visual ne
meijo ambiente, ajuda o individuo a obter informag&o para tomar decisdes sobre que acoes
realizar, como executé-las e quando inici4-las. Ex: Determinar para onde deve ser feito um
passe no futebol ou decidir que tipos de movimento para impor a um defensor do futebol,
sdo habilidades que dependem da atencio bem sucedida do jogador as pistas visuais antes
de iniciar a agdo (MAGILL, 2000).

Durante a busca visual os estimulos se reiinem de acordo com seus aspectos
particulares, como cor, forma ou movimento. Esta teoria da integragdo das caracteristicas
da atengdo visual foi proposta por TREISMAN apud MAGILL (2000), em que estes grupos
de aspectos particulares sdo formadores de mapas e esses mapas seriam a base para 0s
processos de busca subseqlientes, quando a tarefa requer uma identificagdo de pistas mais
especificas. A selecdo desses aspectos de interesse ocorre quando a pessoa concentra seu
foco de aten¢do no mapa principal de todos os aspectos.

Ao afetar estes processos de mapas, o sistema visual permite que uma pessoa
prepare e inicie uma agio de acordo com as exigéncias de uma situacio de desempenho. E
através da busca visual que ocorre a captacdo das pistas criticas que afetam trés partes do
processo do controle da agdo: a selecdo da agdo, as restri¢des da agio selecionada e o tempo
do inicio da agdo (MAGILL, 2000).

De todas as formas de alterar a situacfio de aprendizagem, as dicas visuais e as
mudancas em estruturas que produzem estimulo visuais tteis ao aprendiz, sdo muitas
vezes experimentadas em situacbes de treinamento. Ambientes auxiliados visualmente
podem ser especialmente benéficos para o aprendiz nos primeiros estagios de

aprendizagem. E interessante analisar como estimulo visual facilita o processo de



aprendizagem com a introdugo de uma nova aprendizagem, pois o aprendiz tipicamente
atende a muitos estimulos ndo conseguindo ser mais seletivo. Esta seletividade ocorrera
com experiéncia e orientacéo habil (SINGER, 1980).

Muitos estimulos visuais, porém, podem distrair a atencdo, desta forma, poucos
estimulos s80 necessarios nos estdgios iniciais na aprendizagem de certas habilidades.
Como em alguns elementos da ginastica artistica, no caso do duplo mortal sobre o
trampolim, a visdo € essencial para o equilibrio, ndo podendo haver distracdes. E claro,
para muitas atividades a vis@io fornece um conhecimento de resultados (por exemplo, o
arremesso no basquetebol), permitindo o individuo saber quando compensar as respostas
imprecisas (SINGER, 1980).

O autor cita ainda, que as dicas visuais sdo utilizadas ou como uma técnica de
aprendizagem inicial, para ser indiferente depois, ou como um continuo auxilio &
performance.

De uma forma geral, dicas visuais precisas e especificas mantém por mais tempo
a ateng¢do do aprendiz quando comparadas com dicas mais gerais e vagas. Todavia nem
todos os aprendizes se beneficiam igualmente de dicas idénticas na mesma tarefa
(SINGER, 1980).

FRONSKE & COLLIER (1993a) afirma que dicas visuais de boa qualidade
auxiliam a criagdo de imagens mentais, melhorando a concentragdo dos aprendizes e
conseqiientemente melhorando o aprendizado de habilidades motoras.

As dicas visuais podem ser fornecidas de diversas maneiras, porém aqui serdo
discutidas mais especificamente, as dicas através de modelos e imagens (ilustradas ou
reais), devido sua utilizacio em nossa aplicagdo metodolégica. De acordo com LANDIN
(1994), dicas verbais em conjunto com modelos (informagio visual), tém obtido resultados
positivos em experimentos com aprendizagem de tarefas motoras, como rotinas de dangas,
modos de locomogdo, habilidades esportivas, etc. Isso mostra que as dicas através de
modelos ajudam a desenvolver uma forte imagemn visual da habilidade. Pesquisas sugerem
que uma seqiiéncia de observagao seguida de explicacdo sobre o movimento é apropriada

durante a pratica. Para iniciantes, a observacdo de demonstracio competente enquanto o
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professor chama a atencéo para elementos chaves do padréo de movimento, é considerado
apropriado (FRONSKE, 2001).

A aplicac@o de modelo ¢é aconselhada quando a tarefa ¢ dificil de ser verbalizada
e pode ajudar a ensinar estudantes a coordenacéo basica do padréo da habilidade motora
(BLISCHKE, et al. 1999). As informacdes através de modelo de acordo com o autor podem
fornecer:

a) Informacdes sobre como o movimento a ser aprendido pode ser executado
(informagdo sobre o que fazer);

b) Informacdes de como o aprendiz executou 0 movimento e como ele deveria
executar (informac&o do desejado sobre o que foi realizado, sobre o erro).

O modelo é caracterizado como um processo de informacio visual tipicamente
utilizado para na aprendizagem motora. Isto inclui demonstracdo do professor/instrutor,
bem como apresentagio de videos em cdmera lenta, mas a larga quantidade de informacao
visual que o aprendiz assimila e seleciona tem efeito limitado, assim como o modelo
sozinho ¢ ineficaz (BLISCHKE, et al. 1999).

A informac8o adequada requer repetidas observacgdes em tempo normal (para
apresentacdo do tempo do movimento) ou em cdmera lenta, quando modelo. As figuras
também tém sido utilizadas, principalmente em forma de desenhos semi-abstratos, as
quais tem demonstrado bons resultados na pratica (BLISCHKE, et al. 1999).

Ja as figuras possuem trés graus de abstragéo visual. De acordo com o autor, vdo
de baixo-grau, em caso de fotografias, médio-grau, em éasos de contornos, a alto grau de
abstragdo. O mais indicado € o médio-grau que tem produzido bons resultados na
aprendizagem de acordo com pesquisas. E apesar desta concepcao, as figuras sdo bastante
concretas, comparando-as com palavras, que sdo bastante abstratas. As figuras num
relance podem permitir visualizar aspectos espaciais, assim como, uma larga quantidade
de detalhes do movimento, os quais somente com muita dificuldade seriam expressados
por poucas palavras.

A imagem/figura, no sentido mais simples, isoladamente pode descrever,

configurar e caracterizar. Juntamente com a linguagem verbal, permite que o aluno
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identifique a figura e a nomeie. Dessa forma as imagens podem servir como instrucdo,
ilustrando a¢Bes a realizar (REILY, 2003).

De acordo com BLISCHKE, et al. (1999), a combinacio texto-figura, proporciona
notavel melhora na performance principalmente de criangas e jovens (9 a 14 anos de
idade).

Conforme revisdo de literatura, presumindo-se que o surdo utiliza-se
principalmente da visdo em sua interacdo com o meio como forma de comunicacdo e
aprendizagem, e uma vez que a utilizacio de dicas é considerada eficaz no ensino de
habilidades motoras, pode-se inferir que a utilizacdo de dicas visuais poderia viabilizar de

forma eficaz a aprendizagem de habilidades motoras para os aprendizes surdos.

2.2.  Aspectos relacionados as implicacdes da surdez e filosofias educacionais

A seguir serdo feitas algumas consideragdes sobre caracteristicas gerais da
surdez e suas implicagdes, assim como um breve histérico sobre as filosofias educacionais
adotadas na educac8o do surdo. Tais aspectos foram citados com o objetivo de possibilitar
0 acesso sobre a populagdo aqui estudada, como a defini¢io de terminologia, classificacdo e
causas da surdez, principalmente em se tratando de questdes relacionadas a atencdo,

comunicacdo e aprendizagem:.
2.2.1. Funcionalidade do sistema auditivo

A audicdio estd relacionada a um comportamento auditivo e a integridade
neurologica, biopsicol6gica e perfeita fungdo das estruturas auditivas centrais e periféricas
(DIAS, 1995). O desenvolvimento normal destas estruturas se iniciam na vida intra-uterina
(a partir da 20° semana de gestagdo) e se finaliza por volta do primeiro ano de vida da
crianca (SILVA, et al,, 1997). Assim qualquer altera¢io nesse sistema vira acarretar diversos
tipos de problemas oriundos de uma deficiéncia auditiva leve até uma deficiéncia auditiva

profunda.
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Desta forma a integridade anatomo-fisiol6gica do sistema auditivo constitui um
dos pré-requisitos para a aquisicdo e o desenvolvimento normal da linguagem oral (a
crianga deve ser capaz de prestar atencdo, detectar, discriminar e localizar sons, além de
memorizar e integrar experiéncias auditivas) (AZEVEDQ, 1995).

O ouvido ou 6rgéo vestibulo-coclear estd localizado no osso temporal e possui
duas fungdes de vital importdncia para o homem: a audicdio, que possibilita o
desenvolvimento da linguagem e a comunicacdio oral; e o equilibrio, que possibilita
estabilidade e locomoco.

NUNES & SIQUEIRA (1997) apresentam uma visdo geral da anatomia e
funcionalidade do ouvido humano, o qual consiste de trés partes com caracteristicas
distintas: ouvido externo, médio e interno.

Pode-se dividir a trajetéria desse som em duas partes:

1) Aparelho de condugdo do som - corresponde a transmissdo mecénica dc
impulso sonoro que ocorre no ouvido externo e médio e;

2) Aparelho de percepgao do som - responsavel pela parte perceptiva do som
que ocorre no ouvido interno.

A percepgao auditiva refere-se a capacidade de organizar e compreender os
estimulos sonoros, podendo ser utilizada para descrever respostas comportamentais aos
estimulos auditivos oferecidos. Os processos auditivos para receber e transmitit
informac¢&es podem ser caracterizados pelos seguintes aspectos (RUSSO & SANTOS, 1989
GOMES, 1995):

- Analise e sintese auditiva: é a operacio que decompde as informagSes
sonoras recebidas;

- Atencdo auditiva: capacidade de apresentar uma resposta voluntéria a umr
estimulo sonoro;

- Consciéncia auditiva: capacidade de reagir a um estimulo sonoro;

- Discriminacdo auditiva: processo de detectar diferencas e semelhancas entre

os sons percebidos;
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- Figura - fundo auditivo: é a capacidade de selecionar um estimulo sonoro
significativo dentro de uma gama de sons apresentados simultaneamente;

- Localizagdo auditiva: habilidade de determinar de qual direc3o est4 vindo do
somy;

- Memoéria auditiva: envolve a habilidade de reter, reproduzir e reconhecer os
estimulos auditivos apresentados;

- Seqtiéncia auditiva: ¢ uma fungo que depende da meméria, uma vez que é a

capacidade de lembrar a ordem dos itens em uma seqiiéncia.

2.2.2. Defini¢do de terminologia

De acordo com LOPES (1997) a palavra surdez tem sido empregada para
designar qualquer tipo de perda auditiva. Ressalta que pelo termo “surdo”ser
depreciativo, passou-se a utilizar o termo “deficiente auditivo”. Dessa forma para o autor,
ambos 0s termos possuem o significado de audicio socialmente incapacitante com limiares
auditivos elevados.

CARNIO, et al. (2000) citando a literatura internacional, descreve que esta
diferencia, audiologicamente, os termos “hearing impaired” (deficiente auditivo) e “deaf’
(surdo), mas no Brasil essa diferenciacdo nfo ocorre. O que se observa é que o uso desses
termos € determinado pela postura filostfica que se tem a respeito da surdez. Sob a ética
do modelo médico e de uma abordagem oralista, a pessoa portadora de uma perda
auditiva, geralmente € chamada de “deficiente auditiva”. Para estes autores, surdo é o
individuo que possui uma perda de audicdo, independente de qualquer conceituagio
audiologica, e que possuem valores e condi¢des soécio-educacionais e lingiiisticos
independente do grau de surdez. Como a comunidade surda adulta brasileira tem
manifestado seu repudio ao termo “deficiente auditivo”, pela conotacdo de incapacidade,
resolveram utilizar o termo surdez ao referir a sujeitos que tem uma perda auditiva

(CARNIO, et al., 2000).
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De acordo com DIAS (1995) e COLELLA et al. (2003) a surdez é caracterizada
como uma disfunc@o sensorial ndo visivel, a qual acarreta na dificuldade ou auséncia de
deteccdo e percepcdo do sons, os quais podem ser: especificos (tons puros); ambientais
(ruidos familiares) e da fala (tons complexos).

Esse trabalho utilizar-se-4 dos termos “surdo/surdez” independente dos graus
ou tipos de perda auditiva, baseando-se nas caracteristicas citadas por DIAS (1995) e
COLELLA et. al. (2003).

2.2.3. A surdez

Consistindo a surdez em perda, maior ou menor da percepg¢do normal dos sons,
verifica-se a existéncia de varios tipos de surdez de acordo com os graus da perda auditiva.
O grau e o tipo de perda de audicéo, assim como a idade em que esta ocorreu, determinam
importantes diferencas.

Conforme SCHMIDT (1985), o sistema vestibular e a coclea dividem o mesmo
fluido, desta forma, danos na coclea, que causam a perda auditiva, prejudicardo os canais
vestibulares, causando também dificuldades de equilibrio.

As perdas auditivas podem entdo ser classificadas quanto a0 momento em que
esta ocorreu (fatores etiologicos), quanto aos graus de perda auditiva, e quanto 3
localizacdo no aparelho auditivo.

Os fatores etiolégicos sdo aqueles que ocorrem no periodo pré-natal (ocorrido
durante a gestagdo: hereditario e ndo hereditario), no periodo peri-natal (ocorrido durante
o nascimento) ou no periodo pés-natal (ocorrido depois do nascimento). As descrigbes
sobre esses fatores etiolégicos sdo descritos em LOPES (1997) e NUNES & SIQUEIRA
(1997).

Quanto aos graus de perda auditiva, segundo o comité de audicéo e equilfbric
citado por NORTHERN & DOWNS (1989), a surdez ¢ avaliada em termos da capacidade
de ouvir a fala cotidiana na presenca de siléncio e de ruido. O paradmetro minimo de 25 dE

tem sido aceito hd muitos anos como indicador de deficiéncia auditiva em adultos. No casc
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dos adultos, todas as estratégias contextuais de interpretacdo da fala j4 estdo plenamente

desenvolvidas; nas criancas que apenas comecam a interpretar a fala e a linguagem,

precisam ouvir bem distintamente para desenvolver as estratégias necessérias 4 habilidade

adulta. Como a crianca estd apenas comecando a entender as relacBes da fala, ela tem

necessidade de ouvir claramente todos os sons para ter uma percepgio efetiva. Neste

sentido uma crianga com perda de 15 dB ou de uma simples otite média periédica podem

resultar em atraso de fala e linguagem (NORTHERN & DOWNS, 1989).

Com base na classificagdo do Bureau Internacional D' Audiophonologie - BIAP
considera-se (QUADRO I):

QUADRO I: Classificacdo de perdas auditivas,

Perda auditiva
leve
26 240 dB

A perda que impede que o individuo perceba igualmente todos os fonemas da palavra. Esta
perda auditiva nfio impede a aquisi¢ie normal da linguagem, mas poderé ser a causa de
dificuldades de leitura e escrita.

Perda auditiva

Esse limite se encontra no nivel da percepeiio da palavra. E freqiente o atraso de linguagem
e alteracdes articulatorias. Esses individuos tém maior dificuldade de discriminacgdo auditiva

moderada: | em ambientes ruidosos e possui uma compreensio verbal ligada a sua aptiddo individual para
41a55dB a percepgio visual. Com préteses auditivas, a audigdo costuma atingir niveis normais.
O individuo ainda tem um funcionamento primariamente auditivo na compreensio da fala,
Perda auditiva |mas ha necessidade de leitura labial para a compreensao total. A linguagem esta normalmente
moderadamente | atrasada, a inteligibilidade de sua fala & comprometida. Com préteses auditivas os limiares
severa: voltam normalmente para o nivel de audi¢fio normal a perda leve.
56a70dB

Perda auditiva

Este tipo de perda permite a identificagio de alguns ruidos, podendo chegar até 4 e 5 anos
de idade sem aprender a falar. A compreensédo verbal depende da aptiddo para utilizar a

severa percepcao visual e para observar o contexto das situagdes. Através da amplificaciio, somente
71a90dB alguns individuos atingem os niveis inferiores da audiciio normal, a maioria deve atingir o
grau de uma perda leve a moderada. Normalmente ¢ individuo reconhece sons ambientais e
detecta fonemas da fala com o aparelho,

Privagio das informacSes auditivas para perceber e identificar a voz humana. As
Perda auditiva | perturbacGes da funcdo auditiva estdo ligadas tanto & estrutura bésica quanto a identificaciio
profunda simbolica da linguagem. O uso de prétese é importante na percepgio da presenca/auséncia da
<90 dB voz, entonacdo das sentencas, na discriminagio de alguns sons e na insercio do individuo ao
mundo sonoro. E possivel conseguir uma audigdo, com amplificacio, no nivel de uma perda

leve, moderada ou moderadamente severa.
Para criangas o limite de normalidade é de 15 dB, assim a perda leve para

criancas vai de 16 a 40 dB.

E finalmente ao se classificar as perdas auditivas (Disacusias: que significa

distarbio da audi¢dio ou diminui¢do da capacidade auditiva em diferentes graus de



intensidade, podendo ser de caréter transitorio ou definitivo, estaciondrio ou progressivo)

tendo em vista o local em que a lesdo estd situada, NORTHERN & DOWNS (1989) «
NUNES & SIQUEIRA (1997) as denominam conforme consta no QUADROQII.

QUADRO II: Surdez proveniente do local da lesio.

DISACUSIA
CONDUTIVA

DISACUSIA
NEUROSSENSORIAL

DISACUSIA AUDITIVA
MISTA

DISFUNGCAO AUDITIVA
CENTRAL

Provenientes de
patologias do ouvido
externo e/ou médio. A
audicdo se encontra
rebaixada na via aérea e
a via Ossea se encontra
dentro dos padrdes de
normalidade.

Proveniente de lesdo no
ouvido interno e/ ou nivel
central. Causa perda ou
diminuigdo da capacidade
de percepcio sonora
sendo do tipo irreversivel.
Pode afetar também o
sistema vestibular.

Proveniente de perdas
neurossensoriais e
condutivas. Conducio
Gssea abaixo do normal,
embora mais préxima dos
niveis normais que 0s
limiares de conducio
aérea.

Esse tipo de dano ndo ¢,
necessariamente,
acompanhado de

dimimuicio de
sensibilidade auditiva,
mas tende a manifestar-
se em varios graus de
diminmicio de
compreensao auditiva

2.2.4. Problemas relacionados 3 surdez

A audigio é o meio pelo qual o individuo entra em contato com 6 mundo sonorc
e com as estruturas da lingua oral, sendo considerado o principal meio de comunicagéc
entre os seres humanos. A audicdo, de acordo com COLELLA et. al. (2003) participa dos
processos de aprendizagem desde conceitos bésicos até a leitura e escrita, influenciandc
também nas relacSes interpessoais, assim como no desenvolvimento social e emocional.

Dessa forma as implicagBes da surdez profundas na infancia vém adquirindc
uma abrangéncia tal que o foco principal hoje sdo as discussdes sobre lingua, linguagem ¢
comunicagdo e a sua relagdo com estruturas cognitivas, emocionais e sociais (BEHARES
1996). De acordo com SACKS (1998) ¢ um fendmeno cultural com padrdes e problemas
sociais, emocionais, lingiiisticos e intelectuais que estio interligados.

LAFON (1989) descreve que a surdez implica numa forma diferente de
conhecimento do meio (imagem do mundo exterior, especialmente do tempo e do espago
e na relagdo oral. Essas dificuldades sdo moduladas pelo nivel de perda auditiva, pelas
capacidades intelectuais, pelo meio social e pela data de aquisi¢do da surdez. Pois ndo ¢

apenas o grau de surdez que importa e sim principalmente a idade em que a surdez
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ocorreu, na fase pré-linguistica (antes de ter aprendido a lingua) ou na fase p6s-linguistica
(apos ter aprendido a lingua) (SACKS, 1998).

Quando se fica surdo apds a aquisi¢do da lingua oral, pode-se permanecer a
sensacdo de ouvir (imaginar vozes). E uma traducio instantinea e automatica da
experiéncia visual para uma experiéncia auditiva, baseada na vivéncia e na associacio de
conexdes visuais-auditivas estabelecidas por experiéncias. Porém isso ndo ocorre nos
surdos pré-linguisticos, estes individuos que nunca ouviram, que nfo tém lembrancas,
imagens ou associacBes auditivas possiveis, talvez nunca poderdo ter a ilusdo de som.
Vivem num mundo de continuo siléncio e auséncia de som, porém avancam em um
mundo exclusivamente visual da surdez (SACKS, 1998).

Desta forma, na comunicagdo, a visdo tem para as pessoas surdas a mesma
importancia que a audicdo tem para as pessoas ouvintes (LACERDA & MANTELATTO,
2000). Se a comunicacdo for imprépria, havera conseqiiéncias para o desenvolvimento
intelectual, da linguagem, das atitudes emocionais e relagBes sociais, pois na falta da
audigdo a visdo e o tato acabam suprindo e organizando algumas informacdes, tais como
volume, tempo, espaco e percepgoes (SACKS, 1998).

Por isso que os filhos surdos de pais surdos tém chances de escapar das
dificuldades interativas, pois os pais sabem, que toda comunicacdo, toda brincadeira, todos
0s jJogos precisam ser visuais e a conversa desde bebé tem de passar para um modo visual-
gestual. Pode ser observada nas criancas surdas uma orientacdo hipervisual desde o
nascimento, e € isso que seus pais surdos reconhecem desde cedo, uma organizagéo
diferente, que requer um tipo de resposta diferente. Porém com pais ouvintes, existem
limitacBes, e dificuldades de interagdo, por mais amorosos que sejam, pois sio seres por
natureza ouvintes (SACKS, 1998).

Com relagéo a linguagem, na psicologia cognitiva, destaca-se sua influéncia na
forma como se interpreta a informagdo, como se armazena e como se utiliza a mesma.
Afirma-se também a necessidade do conhecimento para fazer um uso adequado da
linguagem, para realizar inferéncias e para organizar a narragdo de acontecimentos

(MARCHESI, 1995a).



A linguagem & vista entéo, como atividade constitutiva dos sujeitos. E nela, por
ela e com ela que 0s seres humanos tornam-se “humanos”, pois se toma conhecimento da
cultura circundante e se tem acesso aos conhecimentos construidos ao longo da histéria da
humanidade através da linguagem. E através da linguagem que se é possivel organizar
ocorréncias, criando categorias conceituais, configurando conceitos e formas de
organizacdo do real que constituem a medicacio entre o sujeito e os objetos do
conhecimento, envolvendo significados e sentidos. E pela linguagem e na linguagem que
se podem construir conhecimentos (LACERDA & MANTELATTO, 2000).

Assim a aquisicdo de conhecimento do surdo estd muito ligada & capacidade de
receber informacdo e elabora-las adequadamente. Universalmente as informacgSes sio
transmitidas através de diferentes meios de comunicagao: radio, televisdo, jornais, etc; e os
individuos surdos apresentam dificuldades em todos esses meios. As dificuldades na
comunicagdo oral e no dominio da linguagem estende-se a leitura escrita, e por isso a
reducdo da informacéo € considerada bastante significativa (MARCHESI, 1995a).

Para a leitura a audi¢@o nfo € necessaria, mas para a compreenso da lingua
oral, sim. A escrita representa o registro grafico da lingua oral. De acorde com
STRNADOVA (2000), aqui se encontra o maior problema das pessoas que perderam a
audicdo antes da aquisi¢do da fala, a idade critica é até os trés anos de idade (surdos preé-
linguais), que além da auséncia da audigdo, ndo tem nenhum conhecimento da lingua oral.
Estes individuos tém muita dificuldade em se comunicar oralmente a ndo ser através da
lingua de sinais e escrita.

A construcdo do pensamento e da linguagem no desenvolvimento de
personalidade, também ¢é fortemente modificado de acordo com LAFON (1989). A criance
surda permanece no concreto (abordagem oralista), o acesso a imaginacdo e a abstragdo ¢
dificultada. Para que a imagem se estruture na memoria a exploragdo dos objetos precise
ser completa. Quando a crianca que pode ouvir precede a informagdo sensorial logo que
alguns elementos lhe sdo conhecidos, ela imagina os outros, e verificando os que sic
conhecidos, extrapola aquilo que memorizou e identifica antes de ter tudo explorado. Este

capacidade de imaginagio de acordo com o autor “falta” a crianca surda, que permanece



unida ao concreto. A seqiiéncia de aquisicdes dos diferentes conceitos, no ambito das
operagOes concretas, nos surdos, ¢ a mesma dos ouvintes, existindo uma defasagem
temporal entre ambos, que é maior quanto mais complexas forem as operacdes formais,
caracterizadas pelo pensamento hipotético-dedutivo, os adolescentes surdos apresentam
um major atraso, ou muitas vezes nem atingem este estagio (MARCHES]I, 1995a).

Entretanto de acordo com JACOB & BEVILACQUA (2001), existem duas formas
de abordar a questdo da surdez, uma é a de que a privacio sensorial alteraria os
mecanismos de respostas psicologicas da crianga, e isto implicaria na aprendizagem ou;
que a crianca com privagdo sensorial teria um processo de cognicdo normal, mas por sofrer
restricbes em experiéncias, nas interacSes e oportunidades, teria estas implicaces na
aprendizagem. A ambigiiidade dessas posicdes reside no conflito de que se deve
considerar que a crianca ird carregar definitivamente um déficit, ou partir do pressuposto
de que ao vivenciar experiéncias enriquecedoras e adequadas a seu desenvolvimento e
aprendizagem a crianga n#o sofrerd as conseqiiéncias qualitativas nos processos cognitivo e
motor. Para GESUELI (1998), as dificuldades que a crianca surda passa no decorrer de seu
desenvolvimento ndo parecem inerentes 4 surdez, e sim relativas as condig6es que o meio e
o grupo social oferecem.

De acordo com MARCHES]I (1995a), a representa¢io mental da informacgo é um
dos elementos centrais do conhecimento tanto na perspectiva de retencdo da informagcio,
mas também da utilizagdo da mesma para agir sobre o meio. Estudos realizados indicam
que os surdos fazem usc de um maior nimero de codigos visual e simbdlico, e que o
predominio de um determinado cdédigo depende de, como a informagéo é apresentada
(palavra, desenho, texto escrito, sinais, etc), e se existe uma linguagem internalizada, seja
ela oral ou de sinais.

Porém o mesmo estimulo visual é compreendido de maneiras diferentes entre
uma crianga surda que tem atraso de linguagem e outra que néo sofre desse atraso. Mesmo
nas atividades ndo-verbais, a linguagem interior estd presente, entretanto é organizada
verbalmente. Para minimizar a dificuldade de compreensao do surdo, se faz necessario que

a explicacdo sobre a tarefa a ser realizada, seja dada antes, durante e depois como
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feedback, pois as abstragcdes necessdrias e generalizacbes, sdo funcGes mentais
extremamente relacionadas e dependentes da linguagem (GOLDFELD, 1997).

Qutra informagdo essencial é a questdo da atencdo no surdo. De acordo com
LAFON (1989) e STRNADOVA (2000), a vigilancia unicamente visual, por muitas vezes
traz distracdes, devido fonte principal de alerta ser a audi¢do. O ouvido permanece
“ligado” dia e noite, assim qualquer modificacdo no ambiente desencadeia no
subconsciente o mecanismo de alerta que induz a atengéo. O surdo néo fica alerta a sons
que ele ndo percebe, ndo dispde dessa funcao de alerta actstico, devendo substitui-la pela
visdo que é menos universal. A crianca entfo explora com a visdo o seu ambiente para ficar
a espera das modificagGes que podem acontecer, estando portando obrigada a forcar sua
vigilancia na falta de um estado de alerta permanente. Por este fato, algumas vezes tem
dificuldade em fixar sua atencdo de forma mais continua, sendo necessario um ambiente
segurg, estdvel, sem surpresa e de alguém que seja para ela a garantia de alerta para
manter sua atencdo no que faz.

A crianca surda possui, o que é chamado de atencéo dividida. Ela ndo consegue,
por exemplo, olhar ao mesmo tempo para o rosto do adulto para perceber suas intengdes
comunicativas, e olhar para o objeto ao qual esta se referindo. Enquanto a crianga ouvinte
mantém a informagio simultaneamente, a crianga surda o faz seqtiencialmente. Através do
controle direto da atencdo da crianga, auxilia que ela se concentre nos aspectos mais
relevantes da informacio que se tenta transmitir. No entanto esta comunicagdo mais direta,
por parte do adulto, pode fazer com que a crianga assuma uma atitude mais passiva e
menos interessada nos intercambios comunicativos (MARCHESI, 1995a).

GOLDFELD (1997) cita que esta “falta de atengdo” pode ser uma reacdo a falte
de compreensdo da tarefa e conseqiientemente falta de interesse (A memoria assim como &
atencdo esté relacionada com a compreensdo). A falta de contato com uma lingua, de forme
espontanea e continua, como também a baixa quantidade e qualidade de interagGes entre ¢
surdo e a familia, e a escola, podem acarretar em dificuldades na compreenséo, que, po

sua vez acarretam falta de atencfo e também diferencas na aquisicdo da memorizagac

mediata.
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Receber atencio educacional, desde o momento em que foi detectada a surdeg, é
uma garantia de um desenvolvimento satisfatério. Uma educacio adaptada a suas
possibilidades e potencialidades, assim como a utilizacio de diferentes recursos
comunicativos, contribui para sua socializacéio, aprendizagem e educaciio (MARCHES],
1995a).

Assim a comunicacio e a linguagem oral ou de sinais, na educacio da crianca
surda sdo consideradas, um dos pontos mais importantes que deve estar presente em todo
o processo ensino-aprendizagem. A metodologia de trabalho em aula, o “como” ensinar, é
um dos pontos que se deve considerar com a finalidade de adequé-la as possibilidades de
aprendizagem para o aluno surdo. Utilizar constantemente métodos visuais de
comunicacdo que sirvam de suporte 2 informagdo que é transmitida (desenho, video,
cartaz, etc) é de extrema necessidade (MARCHESI,1995b).

Com relagdo ao desenvolvimento motor, embora possa haver uma laténcia
maior em alguns dos estagios, prejudicando fungGes, a crianca surda passa pelos mesmos
estagios de desenvolvimento que uma crianga ouvinte (MAUERBERG, 1990).

Porém este desenvolvimento depende do dominio espacial e reconhecimento,
por meio da agdo, de si mesma e de sua capacidade. Através das experiéncias corporais e
de movimento ocorre a facilitagio do processamento dos signos e significados
(linguagem/conceitos). O surdo, sem este transito normal da acio para a conceituacéo s6
vai consegui-lo limitada (MAUERBERG, 1990).

Entretanto a surdez ndo é responsavel direta por qualquer atraso no
desenvolvimento motor, considerando que o corpo é um recurso de comunicacio e
interacdo social da pessoa surda. O retardo apresentado no desenvolvimento motor,
muitas vezes ¢ conseqiiéncia da surdez neurossensorial, a qual afeta o equilibrio e tonus
labirintico, dificultando a interacdo e relacio com o ambiente. Considerando o sistema
sensorial e perceptivo importante no processo de desenvolvimento, o fato de ocorrer
qualquer impedimento em um desses sistemas implicara em falhas adaptativas ao
ambiente até que outros sistemas atuem compensando parcial ou totalmente (BISCHOFF,

et al. 1996).



Vale ressaltar que a falta da percepc¢do auditiva ndo é tdo grave quanto & falta de
comunicacdo/ informagdo (STRNADOVA, 2000). Por isso, quando se fala em educacio dc
surdo, considera-se as formas como serdo transmitidas todas as informacdes pertinentes,

para que nao haja falta de compreenséo da tarefa.

2.2.5. Um breve histérico sobre a educacdo do surdo e abordagens filosoficas

Falar sobre educagdo do surdo ndo é considerado pelos fonaudidlogos um
assunto facil. Nem sempre se faz uma clara distingdo entre os aspectos metodolégicos e as
finalidades de ac&o e opcdes filosoficas, sociolégicas ou politicas (KOZLOWSKI, 2000).

A histéria da educagdo dos surdos, data de cerca de 400 anos, sendo que nos
seus primoérdios havia pouca compreensdo da psicologia do problemas, e os individuos
surdos eram colocados em asilos. A surdez, e a conseqiiente mudez, eram confundidas
com inferioridade de inteligéncia.

Os primeiros educadores de surdos surgiram na Europa, no século XVI, iniciou-
se primeiramente com tratamento individualizado em que Pedro Pouce, considerado c
primeiro professor de surdos pela histéria, ensinava filhos surdos dos nobres. Este perfodc
foi chamado de preceptorado, o qual determinava que uma pessoa seria encarregada da
educacdo de uma crianga surda. Porém no século XVIII (1750) na Franga ja ocorria a defesa
da educagdo publica e gratuita para todos os surdos, sendo fundada a primeira escole
publica do mundo para surdos, o “Instituto Nacional para surdos-mudos”.

No século XIX, ocorreu a criacdo da primeira escola publica nos Estados Unidos
e a primeira Faculdade para surdos em Washington em 1869, dando inicio ac
desenvolvimento da educagio coletiva para criangas surdas-mudas (LAFON, 1989).

Juntamente com a educacdo coletiva surgiram as filosofias variadas de ensinc
para a educagio do surdo. Os métodos orais puros, os mistos, 0 método simulténeo, ¢
bilingiiismo e os métodos manuais puros (REIS, 1996).

No Brasil, a educagdo dos surdos teve inicio durante o segundo império, com ¢

chegada do educador francés Hernest Huet. Em 1875, foi fundado o Instituto Nacional de
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Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Educacdo dos Surdos (INES), que no inicio
utilizava-se da lingua de sinais, mas que em 1911 passou a adotar o oralismo puro. Na
década de 70, com a visita e Ivete Vasconcelos, educadora de surdos da Universidade de
Gallaudet, chegou ao Brasil a filosofia da Comunicacdo Total, e na década seguinte, a partir
das pesquisas de professoras lingiiistas sobre a Lingua Brasileira de Sinais o bilingtiismo
passou a ser difundido.

Para GOLDFELD (1997) a visdo em relacdo ao surdo vem se modificando. O
ponto mais polémico sempre foi, em relagdo a utilizagdo da lingua de sinais. As linguas de
sinais sdo linguas naturais, criadas por comunidades surdas, e utilizam o canal visuo-
manual. Estas linguas tém estruturas gramaticais proprias, e possuem todas as
caracteristicas das linguas orais, como a polissemia, utilizacio de metafora, piadas, jogos
de linguagem, etc. E essa forma de comunicaggio foi bastante utilizada em todo o mundo,
até final do século XIX.

A partir dessa época, estimulada pelas novas tecnologias, surgiu a possibilidade
de ensinar o surdo a falar, fazendo com que educadores rejeitassem as linguas de sinais,
acreditando que a aquisi¢do destas dificultaria o aprendizado da lingua oral (termo
comumente utilizado para definir linguas que possuem a modalidade auditiva-oral e
escrita) (GOLDFELD, 1997).

As idéias do Oralismo persistiram até a década de sessenta, baseando-se muito
nas diferentes técnicas eletroactistica, investigagdes na reabilitacio de afasias e nos
trabalhos de clinicas fonidtricas (MOURA, 1996). A crianca se submetia a um longo e
intensivo atendimento fonoaudiolégico para a aprendizagem da lingua oral, que apesar de
ser essencial para o convivio com os ouvintes, nfo pode ser comparado & aprendizagem
natural e espontanea de uma lingua (GOLDFELD, 1997).

Os métodos orais tém como objetivo principal dotar o surdo dos meios de
comunicagéo oral (REIS, 1996), integrando o surdo na comunidade de ouvientes, dando-
lhes condigGes de desenvolver a lingua oral (GOLDFELD, 1997). Esses métodos orais puros
ndo aceitam a lingua de sinais ou qualquer outra forma de comunicagio gestual, sendo

exclusivamente utilizada a comunicacdo oral (REIS, 1996). Esta abordagem percebe a
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surdez como uma deficiéncia que deve ser minimizada através da estimulagdo auditiva,
rejeitando qualquer outra forma de gestualizagio, objetivando uma reabilitacdo do surdo
em direcéo & normalidade (GOLDFELD, 1997).

As principais técnicas utilizadas pelo oralismo sdo: leitura labial,
fonoarticulagiio, treinamento auditivo, leitura oro-facial. E a partir da escolha de um ou
alguns destes métodos, desenvolve meios para que a crianga surda aprenda uma lingua
oral (COSTA, 1994; FELIPE, 1995).

As controvérsias entre os métodos oral e gestual tém raizes histéricas profundas.
Desde 1938 existiam muitas criticas &4 abordagem oralista, que mostra que a lingua oral néo
contempla todas as necessidades da comunidade surda. No momento que a lingua de
sinais passa a ser mais difundida, os surdos tiveram maiores condicdes de
desenvolvimento intelectual, profissional e social (GOLDFELD, 1997). Os crescentes
numeros de opinides contra os excessos advindos do oralismo puro foram trazendo
exigéncias de flexibilizagdo ao método, ganhando forca as correntes divergentes e fazendo
surgir os métodos mistos (REIS, 1996).

Os métodos mistos ou combinados partem de uma filosofia de maior aceitagéo
da surdez, utiliza além das técnicas orais, o treinamento auditivo, amplifica¢do sonora,
leitura labial, fonoarticulacdo junto & comunicagéo gestual e o alfabeto digital - dactiologia
(COSTA, 1994; REIS, 1996).

A dificuldade de aprendizagem da lingua oral, aliada a uma nova viséo, levou
os profissionais, nas décadas de sessenta e setenta, a repensarem sobre as questOes
relacionadas & educacéo do surdo, seu espaco na sociedade e sua relagdo com os ouvintes.
Entdo, a partir dessa é?oca, surge uma nova filosofia educacional, chamada de
Comunicacio Total, e os surdos comegaram a utilizar também sinais. Foi entdo criado o
bimodalismo caracterizado pela estrutura da lingua oral sinalizada, como uma tentativa de
aproximagdo das duas linguas, criando linguas orais-bimodal (oral + sinal) nurma mesma
estrutura lingiiistica (GOLDFELD, 1997).

A lingua de sinais surge antes da comunicagdo total, da idéia da implantagdo de

uma educacio bilingiie sob a forma de exposicdo a lingua de sinais, mas néo ainda com a
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denomina¢do de bilingtismo. Entdo os sinais seriam utilizados como instrumentos
facilitadores de comunicacéo sem que fosse utilizada a lingua de sinais propriamente dita
(MOURA, 1996).

J& no método simultédneo as técnicas dos métodos mistos a lingua brasileira de
sinais e o Portugués sinalizado tém na filosofia da Comunicacio Total seu maior
representante. Ndo ha preocupacéo central na fala e sim na competéncia comunicativa, que
se embasa numa filosofia de aceitacdo mais ampla da surdez (REIS, 1996).

A Comunicagdo Total tem como principal preocupacio os processos
comunicativos entre surdos e entre surdos e ouvintes. Esta filosofia também se preocupa
com a aprendizagem da lingua oral, ndo deixando de lado aspectos cognitivos, emocionais
e sociais do surdo em prol do aprendizado exclusivo da lingua oral. Por isso, defende a
utilizacdo de recursos espago-visuais como facilitadores da comunicacdo. O surdo ¢ visto
COmo uma pessoa, e a surdez como uma marca que repercute nas relacdes sociais e no
desenvolvimento afetivo e cognitivo dessa pessoa (GOLDFELD, 1997).

Uma das grandes diferencas entre a Comunicacfio Total e as outras abordagens
sd0, o fato desta defender a utilizacdo de qualquer recurso lingiifstico, sendo que nenhum
método ou sistema seria omitido ou enfatizado, como lingua de sinais, linguagem oral ou
codigos gestuais, para facilitar a comunicagio com as pessoas surdas e; privilegiar como
seu objetivo maior, ndo a lingua, e sim a comunicacio e a interacdo, assim como busca
valorizar o papel da familia (SCHINDLER, 1988; GOLDFELD, 1997). CICCONE (1995)
enfatiza que a Comunicagio Total é uma alternativa educacional, e nio deve ser entendida
como um método de ensino e sim como uma filosofia educacional.

No Brasil, além das LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais), a Comunicacio Total
utiliza ainda a datilologia (representacio manual das letras do alfabeto), o “cued-speech”
(sinais manuais que representam os sons da lingua portuguesa), o portugués sinalizado e o
pidgin (simplificacdo da gramatica de duas linguas em contato, no caso a lingua
portuguesa e a lingua de sinais). E recomendado o uso simultaneo desses c6digos manuais
com a lingua oral, o bimodalismo, o qual é muito criticado por néo enfatizar a importancia

da lingua (GOLDFELD, 1997).
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Segundo GOLDFELD (1997) a partir da década de oitenta, recomeca a
necessidade de valorizar a lingua de sinais, assim como a cultura do surdo, sua
comunidade, seus valores, e ndo mistura-la com a lingua oral. Surgiu entdo uma nova
filosofia educacional para surdos, na qual o bilingliismo se apresenta como base de ensino
e aprendizagem.

O Bilingiiismo tem como pressuposto que o surdo deve ser Bilingiie, ou seja,
deve adquirir como lingua materna a lingua de sinais, que é considerada a lingua natural e,
como segunda lingua a lingua oficial dos pais (GOLDFELD, 1997).

O conceito que o bilingliismo traz, é de que os surdos formam uma
comunidade, com cultura e lingua proprias. Para os bilinguistas, o surdo néo precisa
almejar uma vida semelhante ao dos ouvintes. O Bilingiismo preocupa-se em entender o
surdo, suas particularidades, sua lingua, sua cultura e a forma de pensar e agir, e nfo
apenas os aspectos biolégicos ligados & surdez. A lingua de sinais seria a tinica lingua que
o surdo poderia dominar plenamente e que serviria para todas as suas necessidades de
comunicacdo e cognitiva (GOLDFELD, 1997).

Neste contexto, a proposta de uma abordagem bilinglie nos processo
educacionais voltados para os individuos surdos, os quais devemn ser expostos o mais
precocemente possivel a uma lingua, surge como uma proposta de trabalho que permite o
desenvolvimento rico e pleno de linguagem e que possibilita ao surdo um
desenvolvimento integral (LACERDA & MANTELATTO, 2000).

De acordo com KOZLOWSKI (2000) a lingua de sinais permite o
restabelecimento desta comunicacdo efetiva, que é a base para todo o desenvolvimento da
linguagem da crianca. Com a lingua de sinais parte-se daquilo que € positivo na crianca:
sua capacidade de “falar” por meio de um modo visual; e é por meio desta capacidade que
lhe sera dada a fala vocal.

Hoje é aceito que a linguagermn de sinais é uma linguagem auténtica, com uma
estrutura gramatical propria e com possibilidade de expressdo em qualquer nivel de

abstracio. Este codigo lingiifstico é um meio de comunicagio e de integracédo do surdo com
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o meio em que vive (MARCHESI, 1995a). A introdugdo a lingua escrita ocorre depois que a
lingua de sinais é adquirida (KOSLOWSK], 2000).

Atualmente estas trés abordagens convivem no Brasil, e estas ainda causam
discordias e muitos conflitos entre profissionais da 4rea. Até hoje existem profissionais
ligados a filosofia educacional para surdos conhecida como Oralismo (GOLDFELD, 1997),
tendo também os que defendam o uso exclusivo de lingua de sinais (REIS, 1996).

Como foi visto, muitas discussdes tém envolvido a problemaética da aquisicio de
uma lingua como instrumento indispensavel para o desenvolvimento cognitivo do
individuo surdo. Para FERNANDES (1995), uma postura que envolva o bilingiiismo,
prioriza esta necessidade do dominio de uma lingua pelo individuo contribuindo com seu
desenvolvimento cognitivo e sua necessidade de comunicagdo com o meio, desde que esta
educacdo bilingiie esteja bem estruturada, nfio somente baseada em conhecimento de
palavras, estruturas de frases, mas também no conhecimento profundo das significacdes
sociais e culturais das comunidades lingiiisticas de que faz parte. Segundo a autora, o
bilingilismo s6 & possivel associado ao biculturalismo, isto é, quando o individuo se
identifica e convive com 0s grupos lingiifsticos com que mantém contato.

De acordo com LAFON (1989), independente do método de ensino, a crianca
surda deve seguir 0 rumo como todas as outras criancas, tanto no plano das relacdes
afetivas e sociais como também no &mbito educacional, favorecendo seu desenvolvimento
pessoal, emocional, intelectual, lingiifstico e social, facilitador de um conhecimento do
mundo natural e social, que proporcione as habilidades necessarias para poder incorporar-
se de forma mais ativa e auténoma possivel ao mercado de trabalho e a sociedade. Fstas
metas de acordo com MARCHESI (1995a) devem ser alcangadas pelos alunos surdos no
ambiente mais normal e menos restrito possivel.

A possibilidade de receber uma atencao educacional, desde o momento em que
foi detectada a surdez, ¢ uma garantia de um desenvolvimento satisfatorio. Atencio esta
que inclua a estimulacio sensorial, as atividades comunicativas e expressivas, 0

desenvolvimento simbélico, a participacio dos pais, a utilizacdo dos residuos auditivos da
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crianga, etc., favorecendo um néo aparecimento de limitagdes que a perda auditiva acarreta
(MARCHESI, 1995a).

Segundo BUENO & RESA (1995), no que diz respeito & Educacdo Fisica
Adaptada para portadores de “necessidades especiais”, esta ndo se diferencia da Educagéo
Fisica em seus contetidos, mas sim nas técnicas, métodos, recursos e forma de organizacéo
e comunica¢io entre professor - contetido - aluno.

Desta forma, o surdo também deve receber uma aten¢do especial quanto aos
procedimentos utilizados na comunicacio, na identificagio de qual a melhor forma de
trabalho a ser realizada, seja durante o processo ensino-aprendizagem de habilidades
motoras especificas ou em atividade esportivas. Como citam CIDADE, TAVARES &
LADEWIG (1998b), ndo existe nenhum método ideal ou perfeito, porque o professor pode
combinar diversos procedimentos na promogio da aprendizagem do aluno.

REILY (2003) considera que a imagem temn uma fungdo de instrumento
mediador de aprendizagem para o alunos surdo. A autora cita que a utilizac8o de imagens
no curriculo escolar auxilia no processo do chamado “letramento visual”.

A imagem visual, tanto a representagdo abstrata quanto a figurativa ou
pictografica, tem o potencial de ser aproveitada como recurso para transmitin
conhecimento e desenvolver o raciocinio. De acordo com REILY (2003) o caminho da
aprendizagem para o aluno surdo, necessariamente sera visual, sendo assim se torna de
grande importancia que os educadores compreendam mais sobre o poder constitutivo de
imagem.

Sendo assim, a utilizaciio de dicas visuais podem ter um papel fundamental
tanto para o professor quanto para o aluno surdo no processo educacional. Devido as dicas
favorecerem a focalizagio a pontos chaves de forma mais efetiva, proporcionara um acessc
mais efetivo também as informacdes relevantes as tarefas, possibilitando assim uma maio

compreensdo e apreensio do que estd sendo ensinado.
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3. OBJETIVO

A partir do exposto, esse estudo teve por objetivo investigar os efeitos da
utilizacdo de diferentes dicas visuais, especificamente modelo e figura, na aprendizagem
de habilidades motoras de aprendizes surdos.

4. METODO

4.1. Alunos.

Participaram desse experimento 22 alunos com surdez, voluntarios, de ambos os
sexos, com idade cronolégica entre 09 e 17 anos, pertencentes as escolas de educacdo
especial® “A”(n= 3), e “B” (n=19) de Campinas. Em ambas as escolas os sujeitos foram
selecionados pela equipe de professores e pela direcdo das proprias escolas. Tais escolas
tém adotadas como filosofias educacionais, o bilingiiismo e a comunicacio total,
respectivamente.

4.1.1. Caracterizagdo dos alunos.

As informagSes sobre as caracteristicas dos alunos foram obtidas através de
anamneses dos prontudrios das escolas, as quais foram preenchidas pelos pais e/ou
responsaveis e complementadas por informagSes das fonoaudiblogas das escolas
(QUADROIII).

O Quadro Il mostra a idade do aluno, tipo de surdez, causa da surdez, qual o
tipo de comunicagéo dominada pelo aluno, h4 quanto tempo o aluno encontra-se dentro da
filosofia adotada pela escola, e qual o nivel de escolaridade até entfo. Esses dados mostram
que todos os alunos apresentam surdez neurossensorial, e em sua maioria, surdez com
graus que variam de severa & profunda bilateral. O tipo de comunicagdo utilizada pelos
alunos, ndo se restringe apenas a lingua de sinais, principalmente devido a maior
quantidade de alunos participantes serem da escola “B”, a qual possui como filosofia
educacional a comunicago total. E o nivel de escolaridade dos alunos possui uma variacio

entre 2° série a 4° série em ambos 0s grupos.

13 Os nomes das escolas serfio descritas como “A”e “B”, no intuito de preservar a integridade das escolas, da mesma
forma que nio serfo citados os nomes dos aluncs.
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QUADROQO IHI: Caracteristicas dos alunos do grupo dicas no modelo (M) e grupo de dicas no modelo e na
figura (MF).

GRUFO TIPO DE COMUNICACAQ ESCOLA
Gl- ALUNO | IDADE SURDEZ CcaUSA E
MCIDELO Disacusia ESCOLARIDADE
Neurossensorial
1 12 Profunda Bilateral Lingua de sinais B
2 striell
M z 13 Lingua de sinais B
Oral 4" série
M 3 13 Severa/ Profunda Lingua de sinais B
Bilateral 4° série
M 4 17 Q. D. Moderada Lingua de sinais B
O.E. Moderada/ P sériell
Severa
5 16 Lingua de sinais B
2% série [T
6 i5 Lingua de sinais B
2"série i1
7 11 Lingua de sinals B
Leitura labial 2% série
Oral
M 8 14 Severa/ Lingua de sinais B
Profunda Bilateral 2 série 11
M 9 17 Severa Bilatera} Hidrocefalia Lingua de sinais B
Leitura labial 4* gérie
Oral
M 10 13 Rubéola Gestual B
Congénita Oral 4° série
M 11 11 Severa Unilateral Lingua de sinais B
Gestos 2 série I
Oral
M 12 17 Severa/ Profunda Lingua de sinais B
- Bilateral Gestos 4* série
Leitura labial
GRUFOQ TIPQO DE ESCOLA
G2~ ALUNG | IDADE SURDEZ CAUSA COMUNICACAQ EESCOLARIDADE
MODELO Disacusia
+ Neurgssensorial
FIGURA
MF 1 14 Severa/ Drogas Gestual B
Profunda atoténdcas Oral 3 série
Bilateral
MF 2 15 Severa/ Gestual B
Profunda 3 série
Biiateral
MF 3 11 QO.D. Severa/ Gestual B
Profunda Leitura labial 28 sériell
C.E. Profunda Oral
MF 4 12 Profunda Bilateral Gestual B
3 série
MF 5 13 Profunda Gestual B
Bilateral 3° série
MF 6 12 Moderada para Lettura Jabial B
severa Bilateral QOral 17 série
MF 7 i6 Profunda Bilateral Caiu da Lingua de sinais B
beliche com 6 3" série
meses
MF B 14 Profunda Biliteral Genética Lingua de sinais A
Leitura labial 3® série
Compreensio da fala
MF 9 13 Q.D. Severa Meringite Lingua de sinais A
{.E. Profunda Leitura labial 2t série
MF 10 16 Profunda Bilateral Drogas Lingua de sinais A
atotoxicas Leitura labial 2 série

Os espacos em branco no quadro acima ndo puderam ser preenchidos devido a falta de informagGes nas
anamneses existentes sobre os alunos, assim como a ndo existéncia dessas anamneses devido a enchente
sofrida pela escola com perda de arquivos.
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4.2. Materiais.

Para as aulas foram utilizadas figuras ilustrativas ampliadas (papel A4), plastificadas,
extraidas de PALMER (1990); MAGLISCHO (1999) e THOMAS (1999) (ANEXO IV). Essas
figuras foram escolhidas de acordo com cada componente e respectivas fases do nado
crawl. Para facilitar a focalizago das dicas, os elementos das figuras foram assinalados
com circulos e setas, com indicagdes sobre direcio do movimento e, com maior destaque a
dica propriamente dita. Além das figuras, foram utilizados também pranchas e espaguetes.

Para a coleta dos dados foram utilizados uma filmadora da marca Sony - Video 8XR,
fita 8mm da marca Sony e uma trena.

Para a analise da tarefa, foram utilizados uma televisdo de 14* da marca Philips, um

video cassete da marca Sharp, fichas de avaliagdes do nado crawl e canetas.

4.3, Tarefa.

A tarefa de aprendizagem consistiu no nado crawl. Tal tarefa foi escolhida
devido a natacdo ser a &rea de maior atuagdo da experimentadora, propiciando aos alunos
maior seguranga e a pesquisa maior credibilidade.

A descricdo do nado crawl consta a seguir.

O individuo posiciona-se horizontalmente em dectbito ventral com o rosto
submerso, a agua na altura da testa, olhando para frente e para baixo a0 mesmo tempo. As
pernas realizam movimentos alternados, iniciando a partir da articulacio coxo-femural, em
ritmo ativo e passivo. No ritmo ativo, 0 movimento é de cima para baixo, com a perna
levemente flexionada, concentrando a forca na parte anterior do pé; no ritmo passivo
ocorre o relaxamento do ritmo ativo, com extenséo total da perna, até que o calcanhar
atinja o nivel da dgua. Os bragos executam movimentos alternados e diferenciados,
divididos em quatro fases. Na fase de pegada (1%), a méo entra na agua ligeiramente
voltada para fora (+ 45° do nivel da agua) a partir do polegar e indicador, bem 4 frente da

cabeca, na linha dos ombros, alongando em seguida o brago a uma distincia maxima. A
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fase de puxada (2%), ap6s 0s bragos entrarem na agua, ocorre 0 movimento em forma de
um "S", realizando também um pequeno movimento da méio para lateral (apoio), depois se
aproximando do corpo (altura do quadril). O cotovelo ¢ mantido alto com o objetivo de
"pegar grande quantidade de 4gua em pontos diferentes". A fase de finalizacao (3%) ocorre
quando a mao passa préxima & coxa, sendo o cotovelo o primeiro a romper a linha da
agua. A fase de recuperacdo (4*) ocorre quando o braco estd fora da 4gua, mantendo o
cotovelo como ponto mais alto e relaxando a frente para iniciar a fase de pegada. Quanto &
respiracdo, ela ocorre no meio da fase de puxada de um dos bragos, enquanto o outro brago
encontra-se no momento final da recuperacio e préximo & pegada. A cabeca faz uma
rotacdo lateral mantendo uma das orelthas submersas e a boca livre para inspiragdo. A
cabeca retorna para agua juntamente com o braco, sendo que ela retornard mais
rapidamente que o brago enquanto o outro brago estara iniciando a puxada (PALMER,

1990; MAGLISCHO, 1999).
4.4. Delineamento e procedimentos.

A pesquisa envolveu os grupos “dicas através de modelo” n=12 e “dicas através
de modelo e figura” n=10, respectivamente G1 e G2. Além disso, a pesquisa foi realizada
em trés fases: Pré-teste, Fases de aprendizagem e Pos-teste (QUADRO IV):

A fase de aprendizagem ocorreu em oito aulas. Esse niimero foi baseado em
estudos realizados por ETCHEPARE (1997), PORCIUNCULA (1998) e TURRA & KROTH
(2001), os quais indicam que em até seis aulas pode-se aprender a nadar o crawl. Optou-se
entio pela utilizagdo de oitos aulas, ficando determinadas duas aulas para cada fase de
aprendizagem do nado crawl (as aulas 1 e 2 precediam a fase 2, as aulas 3 e 4 precediam a
fase 3, as aulas 5 e 6 precediam a fase 4 e as aulas 7 e 8 precediam a fase 5) e um exercicio
para cada componente. Foi determinado também que o pré e pds-teste seriam realizados

juntamente com as aulas um (1) e oito (8), respectivamente.
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QUADRO IV - Delineamento experimental

Pré-teste Aprendizagem Pds-teste
(G)

Nadar Dicas no modelo Nadar
8m 8m
(G2)

Dicas no modelo e na Figura

Estipulou-se também que os alunos deveriam ter uma freqtiéncia minima de 6
(seis) aulas durante todo o experimento, tal controle foi realizado através de lista de

chamada realizada antes do inicio das aulas.

4.4.1. Viabilizacdo da pesquisa,

Realizou-se previamente um contato com a direcéo das escolas para saber sobre
© interesse em participar da pesquisa e, em caso positivo, quais seriam os dias e horérios
disponiveis para tal participacdo. Ndo houve obrigatoriedade de participacdo dos alunos.
Apos o consentimento das escolas por escrito (ANEXO I), procurou-se viabilizar o acesso
dos alunos &s piscinas mais proximas. A experimentadora, entio, entrou em contato com o
diretor do clube préximo a escola, assim como com o secretario de esporte, cultura e
turismo da Prefeitura de Campinas, aos quais foram enviados oficios pelo Departamento
de Atividade Fisica Adaptada da Faculdade de Educacdo Fisica da UNICAMP
(DEAFA/FEF), solicitando a utilizagdo de suas respectivas piscinas, em dias e horérios pré-
estabelecidos.

Com a aprovagdo da Prefeitura, ficou entfio definido que os alunos da escola
“A” freqiientariam as aulas de nataggo na piscina semi-olimpica (profundidade no raso de
1,30m) da praca esportiva Ferdinando Panatoni, mediante apresentacdo de exame médico.
E os alunos da escola “B” freqlientariam as aulas de natagio na piscina recreativa
(profundidade de 80cm em toda a extensio da piscina) do Clube, mediante identificacdo na

entrada.
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Tendo definido os locais das aulas de natacdio, foi entregue aos pais e
responsaveis, uma carta de consentimento (ANEXO II), na qual foi solicitada a permissdo
para o(a) filho(a) participar das aulas de natagfio, com duracdo de 45 minutos, todas as
sextas-feiras das 10:00hs as 10:45hs e das 10:45hs as 11:30hs (escola “A”) e todas as
segundas-feiras das 10:30hs as 11:15hs e das 15:30hs as 16:15hs (escola “B”) nos meses de
setermnbro & dezembro de 2003.

Antes do inicio das aulas a experimentadora foi apresentada aos alunos como
professora de natagéo e participou de uma aula de Educacdo Fisica em ambas as escolas.
Neste mesmo perfodo foi informado aos alunos os procedimentos de higiene e seguranga
na piscina, assim como foi apresentado um video do nado crawl aos pais e alunos, com o
objetivo de antecipar a visualizacdo do nado como um todo através de modelo.

Para que houvesse uma melhor comunicacdo entre experimentadora e alunos,
num periodo de trés meses a experimentadora realizou um curso de lingua de sinais juntos
aos pais e professores da escola “A”, ministrado pela diretora pedagogica da mesma.

Para o infcio das aulas ficou estabelecido, que os alunos seriam conduzidos até
os locais juntamente com 4 experimentadora e demais professores e, ao chegarem no local,
trocariam de roupa nos vestiarios e se dirigiriam & piscina. Ap6s as aulas retornariam as
escolas com seus professores.

Durante as aulas de natacdo, a experimentadora contou com o auxilio das
professoras de sala que ajudavam na comunicaciio através de lingua de sinais; da
professora de Educacdo Fisica e de uma monitora voluntaria da escola “A”, as quais se
alternavam para auxiliar dentro da agua. J4 nas aulas da escola “B”, a experimentadora
contou com o auxilio do professor de Educacéo Fisica que auxiliava dentro da agua. Em
ambas as escolas, uma estagiaria voluntaria do 2° ano de Educacdo Fisica, auxiliava dentrc
da piscina. Apesar da participacdo ativa dos auxiliares, somente a experimentadora
transmitia as informagBes necessérias aos alunos assim como a apresentacao das dicas nc

modelo e na figura.
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4.4.2. Instrumento.

Avaliagdo do padrdo do nado crawl (pré e pos-teste), foi realizada por meio de
um “instrumento de avaliagdo do nado crawl” adaptado de LANGENDOREFER & BRUYA
(1995) e XAVIER (2001) (ANEXO III), o qual passou por um processo de validagdo por trés
profissionais da area, quais foram: um professor da Universidade Estadual de Londrinal4,
um professor da Universidade Estadual de Campinas/Unicamp!5 e uma professora da
Universidade de Sao Paulo/USP, Esse instrumento possibilita acessar a aprendizagem do
nado crawl em diferentes fases de aprendizagem (padrio nado cachorrinho, coordenagéo
inicial, crawl rudimentar, crawl intermediario, crawl avangado) e em diferentes
componentes (posicdo do corpo, posicdo da cabega, respiracéo, agdo dos bracos, acio das
pernas), sendo que para cada componente existemn cinco fases de aprendizagem que
considera desde 0 néo executar (Fase 1) até a tiltima fase (Fase 5), que é a mais proxima do

padréo do nado crawl.

4.4.3. Descricao do teste e coleta de dados.

Para a realizacdo do teste foi determinada uma distancia de oito metros (8m)
como percurso & ser nadado. Essa distancia foi estipulada devido a possibilidade de
visualizaggo adequada do padrdo de movimento e para que nio ocorresse a interferéncia
da fadiga.

Dessa forma, tanto no pré-teste quanto no pés-teste, todos os alunos foram
instruidos a realizarem o percurso “executando” o nado crawl, o qual era demonstrado

através de modelo real e simulado, pelo professor que fazia a seguranca dentro da agua.

" Prof. Doutorando da Faculdade de Educagiio Fisica da Universidade Estadual de Londrina, contribuiu na reformulacio
do instrumento como um todo, sugerindo mudangas em alguns elementos descritos.

** Professor Dr. Faculdade de Educagfio Fisica da Universidade Estadual de Campinas/ UNICAMP, fez observages
relevantes sobre aspectos técnicos do nado, que ndo deveriam ser incluido devido o instrumento investigar fases de
aprendizagem do padrio do nado crawl basicos.

' Profa.da Escola de Educagiio Fisica e Esporte da Universidade de Sdo Paulo/USP, professora de natagiio do curso
Aprendendo a Nadar, contribuiu com sugestSes na modificagio de algumas fases de aprendizagem, assim como na troca
de alguns termos utilizados.
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Para uma melhor filmagem a experimentadora posicionou-se com a filmadora na
lateral da piscina, no meio do percurso (4 metros), acompanhando o deslocamento dos
alunos. Dessa forma, os alunos puderam ser filmados diagonalmente a frente ,

lateralmente e diagonalmente de costas@

FIGURA §: Esquema da realizacdo do teste.

1
1
i
Distincia de 8 metros
Ponto de chegada T @ 'Ponto de partida.
Filmadora

Além da analise do padrdo do nado crawl, a filmagem permitiu registrar a
distAncia percorrida e quantas vezes os alunos paravam durante a distancia que
conseguiam realizar. Dessa forma, o experimento constou de trés variaveis dependentes:

padrdo do nado crawl; distancia percorrida e quantidade de paradas durante o percurso.

4.4.4. Fase de aprendizagem.

Na fase de aprendizagem, os grupos praticaram o nado pelos métodos “do todo”
e “das partes”, sendo que cada grupo foi tratado de acordo com sua situagédo experimental.
Para todos os grupos a demonstracéo foi realizada por modelo real (execucdo do nado pelo
todo) e simulado (demonstragdo de partes) durante as instruges preliminares e como
feedback a cada tentativa quando necessario.

Dessa forma, o grupo de dicas com base no modelo (G1), recebeu as informagdes

através de dicas visuais indicadas no modelo simulado. E o grupo de dicas através de
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modelo e figuras (G2), recebeu as informacdes através de dicas no modelo igual ao (GI1),
dicas no modelo simulado, acrescentado de dicas visuais por meio de figuras ilustrativas
do nado crawl. Especificamente, foi destacada uma dica visual e uma dica alternativa
(utilizada no caso falta de compreensio e/ou quando mais adequada em relagdo ao
exercicio), relativa a cada componente do nado crawl e a cada fase. A utilizacio das dicas
foi logo apés a explicacio do exercicio e a cada tentativa durante a execucdo. Para o grupo
dicas através do modelo e figuras, as dicas através de figuras foram mostradas, um a um,
logo apos a explicacio do exercicio, sendo dado como feedback apenas as dicas no modelo.
As figuras ficavam o tempo todo a disposicio do aluno. Essas dicas encontram-se no
Quadro V e sdo apresentadas no Anexo IV em forma de figuras.

Vale ressaltar que as dicas foram elaboradas a partir das citacdes de PALMER
(1990) sobre erros e respectivas corre¢des e das citacdes de FRONSKE (2001) em dicas e

dicas alternativas do nado crawl, além da experiéncia pratica da experimentadora.



QUADROQ V: Guia de dicas visuais.

ASPECTOS MOTORES DO DICA VISUAL DICA VISUAL
NADO CRAWL (MODELO E FIGURA) ALTERNATIVA
(MODELO E FIGURA)

Fase 1 e 2: Corpo reto.

Fase 1 e 2: Imitar um foguete.

Sincronizacio das bracadas
com respiracdo lateral e/ou
bilateral executada de forma
ritmica e constante, sem
elevacdo da cabega e com
rolamento apropriado.

Fase 2 e 3 : Olha para frente pega o
ar - cabega na dgua faz bolinhas.

Fase 4: Orelha dentre da 4dgua.

POSICAO DO CORPO: Fase 3 e 4: Acelerar o batimento de | Fase 3 e 4 Nadar rédpido.
Na horizontal menos que, | pernas.
+10° em relacdo 4 dgua,
~ Fase 1 e 2: Olhar para o fundo da Fase 1 e 2: Olhar para a barriga.
POSICAO DA CABECA: | piscina.
Agua no nivel do “topo” da | Fase 3 e 4: Olhar para frente e para o | Fase 3 e 4: Se alta - olhar paraa
cabegca. fundo ao mesmo tempo. mao durante a puxada; se baixa
~ olhar para a médo durante a
pegada.
Fase 1: Assoprar a 4gua. Fase 1: Olha por cima da
RESPIRACAO: prancha pega o ar - olha por

baixo da prancha faz bolinhas.
Fase 2 e 3: Olha para frente pega
o0 ar - cabega na dgua faz som de
IIUJI

Fase 4: Othar para a méo na
durante a recuperagao.

ACAO DOS BRACOS:
Movimentos de bragos mais
longos e sincronizados: - na

recuperacéo: bragos relaxados,

cotovelo alto e flexionado; - na
puxada: padréo retilineo (s}

com énfase na finalizacdo; e na
pegada: mao na direcdo do

Recuperacao:

Fase 2: Girar o brago fora da dgua.
Fase 3: Imaginar um fio puxando o
cotovelo para cima.

Fase 4: Arrastar as pontas dos dedos
ha dgua.

Fase da pegada:
Fase 4: Mo na linha do ombro.

Fase puxada:
Fase 1: Cavoucar a dgua.

Recuperagio:
Fase 3: Flexionar o cotovelo.

Fase 4: Encostar o polegar no
ombro.

Fase da pegada:
Fase 4; Cruzar ou abrir a frente.

Fase puxada:
Fase 1: Bragadas em circulos.

Batimento de pernas alternadas ¢
continuas com padrio regular de
pernadas por ciclo de bragadas.

Fase 3: Imitar a nadadeira de um
golfinho.

Fase 4: Contar 6X1, 4X1 e 3X1
pernada por ciclo de bracada

ombro. Fase 2: Puxar e empurrar a dgua

para trés.
Fase 3: Encostar o polegar na coxa. | Fase 3: Encostar o polegar no
Fase 4: Desenthar um “S” alongado | umbigo.
(invertido para o brago direito)
Fase da finalizacao: Fase da finalizagio:
Fase 4: Jogar 4gua para tréds. Fase 4: Bater a m#o na prancha.
Fase 1: Bater o pé na dgua.

ACAO DAS PERNAS: Fase 2: Fazer espuma na &gua. Fase 2: Bater a pé rapido

Fase 3: mergulhar o deddo na
agua
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4.4.5. Planejamento das atividades.

As aulas foram planejadas de acordo com os componentes do nado crawl e fases
de aprendizagem. Foram planejadas duas aulas para cada fase enfatizando sempre o
aprendizado do padrdo de movimento da fase seguinte. Ex: F1 enfatizando padrio de
movimento da F2, e assim consecutivamente. No total foram ministradas oito aulas
(ANEXO V).

Para cada componente foi elaborado um exercicio especifico, porém para o
componente acdo dos bragos, em fases mais avancadas foram elaborados mais do que um
exercicio devido aos sub-componentes envolvidos (Pegada, Puxada, Finalizacio e
Recuperac@o do brago). Dessa forma eram ensinados dez exercicios em cada fase sendo
dois por componente (cinco componentes), num total de cinco exercicios por aula.

As aulas iniciaram e terminaram da mesma maneira para ambos os grupos Gl e
G2, respeitando a individualidade de cada aluno com relacdo as respectivas fases de

aprendizagem.



5. RESULTADOS.

A seguir os resultados serdio apresentados por meio de andlises descritiv:
analises estatisticas, que poderdo ser visualizadas através de Figuras, Quadros e. Tabe
relacionados 2 trés medidas: 1) Padrio do nado crawl; 2) Distancia percorrida ¢
Quantidade-de paradas.

Foram feitas comparagbes intra-grupos relacionadas as trés medi
comparando os resultados de cada grupo individualmente do pré-teste para o pos-t
sendo que para isso utilizou-se do teste Wilcoxon. E também, foram realiz
comparagdes inter-grupos, comparando os resultados enfre os grupos GleG2nop

pos-teste, sendo utilizado para estas comparagdes o teste U Mann-Whitney.

5.1. Anilise do padrdo do nado crawl.

O padréo do nado crawl foi analisado, tanto no pré-teste quanto no pos-t
com relacdo a quantidade de alunos em cada fase nos respectivos componentes:
Posicdo do corpo; C2 - Posicdo da cabeca; C3 - Respiragdo; C4 - Acio dos bragos e
Agfo das pernas.

Estima-se a ocorréncia de melhora, na medida em que diminua o ndmer

alunos nas fases iniciais, F1 e F2, aumentando-se o ntmero de alunos nas fases

avancadas F3, F4 e Fb.

5.1.1. Analise Intra-grupos.

Com respeito as comparagdes intra-grupos, pode-se observar na Figura I
houve melhora em termos de padrdo do nado crawl para ambos 0s grupos, como seg

descrigdo a seguir:




Grupo de Dicas no Modelo (G1):
A partir da Figura IT e dos Quadros VI, VILVIII, IX e X, pode-se verifica
quantidade de alunos no pré e pés-teste em cada fase e respectivos componentes C1,

3, C4 e C5 do nado crawl.

FIGURA H: Quantidade de alunos do grupo (G1) de dicas no modelo (M) no pré e pos teste, dos cince
componentes (C1, C2, C3, C4, C5), e nas cinco fases (F1, F2, F3, F4, F3).

Quantidade de alunos

Pré-teste Pés-teste

No Quadro VI, observa-se a guantidade de alunos nas fases de aprendizagem

nado crawl dentro do componente posi¢ao do corpo, tanto no pré quanto no pés-teste.

QUADRQ VI: Quantidade de alunos nas cinco fases para o componente 1 no pré e p6s testes do G1.

Quantidade FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL Quantidade
de alunos de alunos
] COMPONENTE 1: POSICAO DO CORPO .

PRE-TESTE POS-TESTE

4 F 1 - Ndo executa, ndo tira os pés do chao 90°. 2

7 F 2 - Corpo inclinado + 45° em relacdo a dgua. 2

1 F 3 - Corpo ligeiramente inclinado + 30°, dependendo muito da acdo 4

das pernas.
0 F 4 - Corpo proximo a horizontal + 15° em relacdo a dgua.
0 F 5 - Na horizontal menos que + 10° em relacio a dgua. 0




Pode-se verificar que & concentracdo do ntmero de alunos nas fases iniciais
diminuiu do pré para o pos-teste, passando de 4 e 7 alunos nas F1 e F2, para 2 alunos err
ambas as fases no pos-teste, aumentando o ntimero de alunos em F3 de 1 para 4 alunos
surgindo também a F4 com 4 alunos. Tais dados sugerem que houve uma melhora n:
posicéo do corpo dos alunos do pré para o pos-teste, principalmente devido a concentracic
antes existente no pré-teste em F2, ser transferida para uma concentracéo de alunos no pés
teste, em F3 e F4. Isso demonstra que a posicdo do corpo na maior parte dos alunos
manteve-se em torno de 15° e 30° aproximadamente com relacdo ao nivel da agua
Observa-se também que de 4 alunos que ndo tiravam os pés do chdo no pré-teste, dois
deles passaram a nadar no pés-teste. Estatisticamente essas observacdes foram
confirmadas pelo teste de Wilcoxon, o qual encontrou diferencas significantes do pré pare
o pés-teste, sendo p=0,00 (Tabela I).

A seguir, o Quadro VII mostra a quantidade de alunos nas fases de
aprendizagem do nado crawl dentro do componente posicdo da cabega, tanto no pré

quanto no pos-teste.

QUADRO VII: Quantidade de alunos nas cinco fase para 0 componente 2 no pré e pos testes do G1.

Quantidade FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL Quantidade
de alunos _ de alunos
COMPONENTE 2: POSICAO DA CABECA
PRE-TESTE POS-TESTE
9 F 1 - Totalmente fora da dgua. 4
1 F 2 - Elevacdo da cabeca a frente 0
2 F 3 - Cabe¢a muito alta (dgua na altura da testa), ou muito baixa em 8
relacdo ao nivel da dgua.

0 F 4 - Cabega um pouco alta ou um pouco baixa, mas que ndo interfere 0
na execucio do nado.

0 F5 - Agua no nivel do “topo” da cabeca. 0

Pode-se observar nesse componente que havia no pré-teste uma concentragio dz
quantidade de alunos em F1, os quais nadaram com a cabega totalmente fora da 4gua

Pode-se verificar que no pés-teste o ntimero de alunos da F1 diminui de 9 para 4 alunos
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ocorrendo uma concentracdo do nimero de alunos em F3 (nadaram com a cabeca dentro
da 4gua). Tais dados sugerem que houve uma melhora com relacio a posicdo da cabeca
dos alunos durante a realizacdo do percurso, principalmente devido 4 concentracio antes
existente no pré-teste em F1, ser transferida para uma concentraciio de alunos no pos-teste
em F3. Em outras palavras, esses resultados demonstram que a posicio da cabeca para a
maior parte dos alunos estava um muito alta ou muito baixa com relacdo ao nivel da dgua,
porém na agua. Estatisticamente essas diferengas, puderam ser confirmadas, pelo teste de
Wilcoxon, sendo p=0,028 (Tabela I).

No Quadro VIII, pode-se observar a quantidade de alunos nas fases de
aprendizagem do nado crawl dentro do componente respiragdo, tanto no pré quanto no

pos-teste.

QUADRO VIII: Quantidade de alunos nas cinco fases para o componente 3 no pré e pés testes do G1.

Quantidade FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL Quantidade
de alunos - de alunos
COMPONENTE 3: RESPIRACAO
PRE-TESTE POS-TESTE
12 F1-N&o executa. 11
0 F 2 - Controle respiratério (Bloqueio e Expiracdo) em deslocamento 0

“Tipo padrio - nado cachorrinho”.,

0 F 3 - Padréo respiratdrio frontal com sincronizacio das bracadas. 1
0 F 4 - Respiracéo lateral com elevagdo da cabeca durante a sincronizacio 0
das bracadas, podendo haver diminuicio do ritmo das bracadas

durante a inspiragdo, com rolamento do corpo.

0 F 5 - Sincronizagdo das bracadas com respiracio lateral e/ou bilateral 0
executada de forma ritmica e constante, sem elevacio da cabeca e com
rolamento apropriado.

Nesse componente nédo ocorrem grandes mudangas do pré para o pés-teste, a
ndo ser pelo fato de 1 aluno no pos-teste ter realizado a respiragio frontal. Tal
acontecimento pode estar relacionado ao fato de que a maioria dos alunos, como
observado no C2, ndo colocavam a cabeca na 4gua no pré-teste, e mesmo este
comportamento tendo sido mudado no pods-teste, percebe-se que no componente

respiracdo ndo houve melhora no pés-teste. Tais dados sugerem que nio houve melhora



69

com relagdo a respirac@io durante a distdncia nadada pelos alunos, do pré para o p6s-teste.
E devido a essa baixa variabilidade dos dados ndo pode ser realizada a analise estatistica
(Tabela I).

No Quadro IX, pode-se observar a quantidade de alunos nas fases de
aprendizagem do nado crawl dentro do componente respiragdo, tanto no pré quanto no

pés-teste.

QUADRO IX: Quantidade de alunos nas cinco fases para o componente 4 no pré e pos testes do G1.

Quantidade Quantidade
de alunos FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL de alunos
PRE-TESTE COMPONENTE 4: ACAO DOS BRACOS POS-TESTE
4 F1 - Nio executa. 2

F 2 - Movimentos alternados de bragos sem que seja feita 3

recuperacdo fora da dgua “Tipo padrdo - nado cachorrinho™: - na
puxada: empurrdo descendente pequeno (circulos).

2 F 3 - Movimentos de bragos alternados: - na recuperagfo: bragos com 3
os cotovelos estendidos (reto); - na puxada: bracos com puxar-
empurrar longo.

0 F 4 - Movimentos de bragos mais longos e sincronizados: - na 4
recuperagdo: cotovelos flexionados; - na puxada: tragio com
mudanca de direcéo.

0 F 5 - Movimentos de bragos mais longos e sincronizados: - na 0

recuperagdo: bragos relaxados, cotovelo alto e flexionado; - na
puxada: padrdo retilineo (5) com énfase na finalizagfio; e na pegada:
mao na direcio do ombro.

Verifica-se do pré para o pos-teste que, a concentracdo de alunos nas fases
iniciais diminuiu, passando de 4 alunos para 2 na F1 e de 6 alunos para 3 em F2 no pés-
teste. Essa diminui¢do causou um aumento na quantidade de alunos em F3 de 2 para 3
alunos, além do surgimento da F4 com 4 alunos. Esses dados sugerem que houve uma
melhora na acdo dos bragos devido & concentracdo de alunos, que no pré-teste nadavam
com um padrdo tipo “nado cachorrinho” sem fase aérea de recuperagdo dos bragos terem,
no poés-teste, passado a ter uma concentracio maior na F4. Isso demonstra que a agdo dos
bracos para a maior parte dos alunos teve uma grande evolugdo no pés-teste. Dos 4 alunos
que ndo nadavam e dos 6 alunos que nadavam “cachorrinho” no pré-teste, 7alunos

passaram a executar o nado crawl com recuperagdo do bracos fora da dgua no pos-teste
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Essas observagOes forma confirmadas através da analise de Wilcoxon, comprovando que
houve diferencas estatisticamente significantes entre o pré e o pos-teste, sendo p=0,01¢
(Tabela I).

A seguir, 0 Quadro X, mostra a quantidade de alunos nas fases de aprendizagem
do nado craw! dentro do componente aggo das pernas, tanto no pré quanto no poés-teste.

No que se refere & melhora do padrio de movimento, observa-se que na agéo das
pernas, nao houve grandes avancos do pré para o pés-teste, a ndo ser pelo surgimento da
F3 com 3 alunos. No entanto, apesar de sutil, houve uma diminuicio do ntimero de alunos
nas fases iniciais F1 e F2 que passaram no pés-teste, de 4 para 2 alunos e de 8 para 7 alunos.
Isso demonstra que, apesar da pequena mudanca, houve evolucio nesse componente, que
apesar da concentracdo de alunos se manter tanto no pré quanto no pos-teste na F2, a
quantidade de alunos que ndo executavam ou realizavam movimentos de pedalar no pré-
teste diminuiu de 12 para 9 alunos no pos-teste, sendo que isso refletiu no teste de
Wilcoxon, pois foram encontrada diferencas estatisticamente significantes, sendo, sendo

p=0,043.

QUADRO X: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 5 no pré e pés testes do G1.

Quantidade Quantidade
de alunos FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL de alunos
PRE-TESTE COMPONENTE 5: ACAO DAS PERNAS POS-TESTE
4 F 1 - N&o executa. 2
8 F 2 - Movimento de pedalar. 7
0 F 3 - Movimento alternado com flex#o extensdo das pernas na altura 3
dos joelhos.

0 F 4 - Movimentos alternados a partir da articulacio coxo-femural com 0
instabilidade no padréo de pernadas por ciclo de bracadas.

0 F 5 - Batimento de pernas alternadas e continuas com padrao regular 0
de pernadas por ciclo de bracadas.

Em sintese, embora ndo tenha havido evolucgo no C3**, os resultados permitem
afirmar que houve uma evolugio do padrdo do nado crawl do pré para o pos-teste em G1,

sendo considerado p< 0,05 (Tabela I).



TABELA I : Teste de Wilcoxon para analise infra-grupos.

Intra-grupo Z P
Gl
CI_PRE & C1_POS 2,666 0.0%
C2 PRE & CZ FOS 2,201 0,028%
C3_PRE & C3_POS - ¥
C4 PRE & C4 POS 2,366 0,018*
C5_PRE & (5 FOS 2,023 0,043*

Para (*) considera-se que houve diferenca significativa e (**)
ndo foi possivel realizar o teste devido a baixa variabilidade

dos dados.



Grupo de Dicas no Modelo e na Figura (G2): A Figura Ilf e 0s Quadros XI, X

XHI, XIV, XV, mostram a quantidade de alunos no pré e pés-teste nas cinco fases e n

componentes C1, C2, C3, C4 e C5 do nado crawl.

FIGURA III: Quantidade de alunos do grupo (G2) de dicas no modelo e na figura (MF) no pré e pos test
dos cinco componentes (C1, C2, C3, C4, C5), nas cinco fases de aprendizagem (F1, F2, F3, F4, F

Quantidade de alunos

c?‘g; o‘és d”& oﬁ{& c‘?‘i& c9§ 0’3\6 @‘[& c?és c‘ia’{s

Pré-teste Péhs-teste

QUADRO XI: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 1 no pré e pés teste do G2.

Quantidade Quantidade
de alunos FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL de alunos
PRE-TESTE COMPONENTE 1: POSICAC DQ CORPQO POS-TESTE
4 F 1 - Nao executa, ndo tira os pés do chio 90°. 1

F 2 - Corpo inclinado * 45° em relacdo a dgua. 0
3 F 3 - Corpo ligeiramente inclinado + 3(°, dependendo muito da acic 4
das pernas.
0 F 4 - Corpo proximo a horizontal + 15° em relacdo a dgua.
F 5 - Na horizontal menos que + 10° em relacdo a dgua.

Verifica-se no Quadro XI que a quantidade de alunos nas fases iniciais diminui

passando de 4 alunos na F1 e 2 alunos na F2 para 1 e 0 alunos respectivamente, do pré pa
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o pos-teste. Isso implicou no aumento da quantidade de alunos em F3 de 3 para 4 alunos e
no surgimento da F4 com 5 alunos, a qual obteve a maior concentragdo de alunos no pos-
teste. Esses resultados sugerem que houve uma melhora na posicdo do corpo dos alunos
do pré para o pés-teste, principalmente devido a concentra¢do de alunos ter diminuido de
6 alunos que nio executavam ou mantinham o corpo inclinado a 45° para apenas 1 alunc
nestas duas fases iniciais. Encontra-se também uma concentragdo maior de alunos que
mantiveram o corpo em torno de 15° e 30° com relacdo ao nivel da agua, determinadas
pelas fases 3 e 4. Essas observagbes foram confirmadas pelo teste de Wilcoxon que
comprovam a existéncia de diferengas significantes do pré para o pés-teste, sendo p=0,021
(Tabela II).

O Quadro XII, mostra a quantidade de alunos nas fases de aprendizagem dc

nado crawl dentro do componente posi¢do da cabega, tanto no pré quanto no pos-teste.

QUADRO XII: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 2 no pré e pés teste do G2.

Quantidade Quantidade
de alunos FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL de alunos
PRE-TESTE COMPONENTE 2: POSICAO DA CABECA POS-TESTE
8 F1 - Totalmente fora da 4gua. 1
0 F 2 - Elevacao da cabega & frente 0
1 F 3 - Cabeca muito alta (dgua na altura da testa), ou muito baixa em 4
relacao ao nivel da dgua.

0 F 4 - Cabeca um pouco alta ou um pouco baixa, mas que ndo interfere 4
na execucdo do nado.

1 F 5 - Agua no nivel do “topo” da cabega. 1

Observa-se, uma queda do nimero de alunos da F1, os quais executaram ¢
percurso com a cabeca totalmente fora da dgua, pois de 8 alunos no pré-teste passou a te;
apenas 1 aluno no pés-teste. Isso refletiu no aumento da quantidade de alunos no pos
teste, em F3 e F4, ambos contendo 4 alunos. Esses resultados sugerem que houve um:
melhora com relacéio a posicdo da cabega do pré para o pés-teste, principalmente devido
concentracdo que antes se encontrava na F1 ter se deslocado para as F3 e F4, o qu

caracteriza que os alunos mantiveram a posicdo da cabeca num nivel préximo ao ideal n
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pos-teste. Essas observacbes foram confirmadas pelo teste de Wilcoxon, no qual foram
encontradas diferencas significantes entre os teste, sendo p=0,012 (Tabela II).

No Quadro XIII, pode-se verificar a quantidade de alunos nas fases de
aprendizagem do nado crawl dentro do componente respiracdo, tanto no pré quanto no

pOs-teste.

QUADRO XIII: Quantidade de alunos por fase para o componente 3 no pré e pos teste do G2.

Quantidade : Quantidade
de alunos FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL de alunos
PRE-TESTE COMPONENTE 3: RESPIRACAQO POS-TESTE
8 F 1 - Nédo executa. 3
0 F 2 - Controle respiratério (Bloqueio e Expiracio) em deslocamento 1

“Tipo padrio - nado cachorrinho”.

2 F 3 - Padrdo respiratério frontal com sincronizagdo das bracadas. 5
a F 4 - Respiracdo lateral com elevacio da cabeca durante a 1
sincronizagio das bracadas, podendo haver diminuicdo do ritmo das

bracadas durante a inspiracéio, com rolamento do corpo.

0 F 5 - Sincronizacdo das bracadas com respiracdo lateral e/ou 0
bilateral executada de forma ritmica e constante, sem elevacio da
cabeca e com rolamento apropriado.

Nesse componente houve uma queda do ntmero de alunos na F1 de 8 para
apenas 3 alunos no pos-teste que ndo realizaram a respiracdo, assim como concentrando
um maior nimero de alunos na F3 que de 2 passou a conter 5 alunos no pés-teste,
surgindo também as F2 e F4, ambas com 1 aluno. Esses resultados sugerem que houve uma
evolugdo quase que proporcional entre os testes, visto que do pré para o pos-teste quase
todos os alunos passaram a executar a respiragio, visto que de 8 alunos que no pré-teste
ndo realizavam a respiragdo, 7 alunos no pés-teste realizaram a respiracéio durante o
percurso nadado, e somente 3 alunos continuaram a ndo executar a respiracio e, desses 3
apenas 1 aluno realizou o percurso com a cabega fora da 4gua. Para esse componente
também se pode constatar diferengas significantes, através do teste de Wilcoxon, entre o

pré e o pos-teste, sendo p=0,028 (Tabela II).



Através do Quadro XIV, verifica-se a quantidade de alunos nas fases d¢
aprendizagem do nado crawl dentro do componente agéo dos bragos, tanto no pré quantc

no pos-teste.

QUADRO XIV: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 4 no pré e pés teste do G2,

Quantidade Quantidade
de alunos FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO CRAWL de alunos
PRE-TESTE COMPONENTE 4: ACAC DOS BRACOS POS-TESTE
4 F1 - Néo executa. 1
2 F 2 - Movimentos alternados de bracos sem que seja feita recuperagiio 0
fora da 4agua “Tipo padrao - nado cachorrinho”: - na puxada:

empurrdo descendente pequeno (circulos).
3 F 3 - Movimentos de bragos alternados: - na recuperacio: bracos com 5

os cotovelos estendidos {(reto); - na puxada: bracos com puxar-
empurrar longo.

1 F 4 - Movimentos de bragos mais longos e sincronizados: - na 4
recuperagdo: cotovelos flexionados; - na puxada: tracdo com mudanca
de direcio.

0 F 5 - Movimentos de bragos mais longos e sincronizados: - na 0

recuperaciio: bracos relaxados, cotovelo alto e flexionado; - na puxada:
padréo retilineo (S) com énfase na finalizacdo; e na pegada: mio na
direcao do ombro.

Verifica-se que a concentracdo de alunos nas fases iniciais diminuiu do pré par:
o pos-teste, passando de 4 para 1 aluno na F1 e de 2 para 0 aluno na F2. Aumentando :
concentracio de alunos na F3 que de 3 passou a conter 5 alunos, e também na F4 que de *
passou a conter 4 alunos. Esses resultados sugerem que houve evolugdo com relacdo a aga
dos bracos do nado crawl pelos alunos do pré para o pds-teste, devido a concentragéc
antes existente, ser de 6 alunos que néo executavam ou executavam sem recuperagao aére:
(padrdo nado cachorrinho), passar para uma concentracéo de 9 alunos no pos-teste que
executaram a bracada com recuperagio aérea proximo ao padrio ideal de movimento. C
que demonstra que a maior parte dos alunos realizaram no pdés-teste a agao dos brago:
proximo ao padréo ideal, a ndo ser por 1 aluno que permaneceu sem realizar o percurso
Essas observagbes foram confirmadas pelo teste de Wilcoxon, mostrando que houv

diferencas significantes entre o pré e o pés-teste, sendo p=0,018 (Tabela II).
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A seguir, no Quadro XV, pode-se observar a quantidade de alunos nas fases de
aprendizagem do nado crawl dentro do componente agdo das pernas, tanto no pré quanto

no pos-teste.

QUADRO XV: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 5 no pré e pés teste do G2,

Quantidade Quantidade
de alunos FASES DE APRENDEZAGEM DO NADO CRAWL de alunos
PRE-TESTE COMPONENTE 5: ACAQO DAS PERNAS POS-TESTE
4 F1 - N&o executa. 1
5 F 2 - Movimento de pedalar. 5
1 F 3 - Movimento alternado com flexdo extens@o das pernas na altura 3
dos joelhos.

0 F 4 - Movimentos alternados a partir da articulacio coxo-femural com 1
instabilidade no padrao de pernadas por ciclo de bracadas.

0 F5 - Batimento de pernas alternadas e continuas com padrao regular 0
de pernadas por ciclo de bracadas.

Nesse componente apesar da quantidade de alunos nas fases iniciais, F1 e F2,
terem diminuido do pré para o pos-teste, de 9 alunos para 6 aluno, verifica-se uma
concentracdo maior de alunos na F2 no pos-teste, que permaneceu com 5 alunos. Porém
houve um aumento da F3 que de 1 aluno passou a conter 3 alunos, assim como surgiu a F4
com 1 aluno no pods-teste. Esses resultados sugerem que houve evolucio com relacio a
execucdo da pernada pelos alunos do pré para o pés-teste, pois apesar da concentracio de
alunos manter-se em F2, houve uma diminuigdo da quantidade de alunos em F1 e aumento
em F3, surgindo também F4. Isso sugere que a maior parte dos alunos realizou no pos-teste
a a¢do das pernas melhor do que no pré-teste. Porém, através do teste de Wilcoxon,
estatisticamente ndo houve diferencas significantes entre o pré e o pés-teste, sendo p= 0,08
(Tabela II).

Em sintese embora néo tenha havido evolugdo no C5**, os resultados permitem
afirmar que houve uma evolugao do padréo do nado crawl do pré para o pés-teste em G2,

sendo considerado p< 0,05 (Tabela II).



TABELA 1L : Teste de Wilcoxon para andlise intra-grupos.

Intra-grupo y4 p
G2
CL_PRE &C1 POS 231} 0,021%
C2_PRE & C2_POS 25211 0,012
C3_PRE & 3_POS 2,201 0,028%
C4 PRE & C4_POS 23661 0,018*
C5_PRE & 5 rOS 1.75 0,08

Para (*) considera-se que houve diferenca significativa

Esses resultados sugerem que houve aprendizagem do padrdo do nado crawn
pré para o pos-teste de quatro componentes na analise intra-grupo tanto de G1 quant

G2.
5.1.2. Analise Inter-grupos.

Através da analise inter-grupos, pode-se ter um parametro sobre as difere
entre os grupos, verificando qual grupo, G1 ou G2, obteve um aumento da quantidac
alunos nas fases mais avancadas, F3 e F4, diminuindo as fases iniciais, F1 e F2 do pré
0 pos-teste.

Observa-se na Figura IV, que o G2 apresenta um desempenho melhor no
teste quando comparado ao G1, devido principalmente ao surgimento de alunos em

diminuigdo da quantidade de alunos em F1, para todos os componentes.

Grupo de Dicas no Modelo (G1) X Grupo de Dicas no Modelo e na Fi
(G2): Através da Figura IV e dos Quadros XVI, XVIL, XVIII, XIX e XX, pode-se anali
quantidade de alunos em G1 e G2 tanto no pré-teste, como no pés-teste para os C1, Cz

Cd e Ch.



FIGURA 1V: Quantidade de alunos do grupo de dicas no modelo (M) e grupo de dicas no modelo e na fig
(MF) no pré e pés teste, dos cinco componentes {(C1, C2, C3, C4, C5), nas cinco fases

aprendizagem (F1, F2, F3, F4, F5).

an&idade de alunos

w B

Pés-teste

Pré-teste

No Quadro XVI, verifica-se a quantidade de alunos por fase, tanto no pré-te
quanto no pés-teste para o componente posicao do corpo, tanto para G1 quanto para G2.

QUADRO XVI: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 1 no pré e p6s teste do Gl e G2.

N° de N° de FASES DE APRENDIZAGEM N° de N° de
alunos alunos DO NADO CRAWL alunos alunas
PRE PRE COMPONENTE 1: POSICAO DO CORPQO POS POS
TESTE TESTE TESTE TESTE
G1 G2 G1 G2
4 4 F 1 - Nio executa, néo tira os pés do chdo 90°. 2 1
7 2 F 2 - Corpo inclinado + 45° em relacdo a dgua. 2 0
1 3 F 3 - Corpo ligeiramente inclinado + 3(° 4 4
dependendo muito da acdo das pernas.

0 0 F 4 - Corpo préximo a horizontal + 15° em relacdo 4 5
a dgua,

0 1 F 5 - Na horizontal menos que + 10° em relacio a 0 0
dgua.
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Observa-se que no pré-teste a concentragdo de alunos encontra-se para G1, na F2
com 7 alunos, e em G2 encontra-se em F1 com 4 alunos que nio tiravam os pés do chdo.
Porém a quantidade de alunos em G1 nas fases iniciais F1 e F2, que nfo tiravam os pés do
chdo ou mantinham o corpo inclinado 4 45° em relacéo a agua, era de 11 alunos, enquanto
no G2 era de apenas 6 alunos. O que demonstra que ja no pré-teste, o G2 possufa maior
concentracdo de alunos nas fases mais avancadas, F3 e F4 , sendo 4 alunos em G2 e
somente 1 aluno em GI nessas fases.

No pos-teste, apesar de existir uma evolugdo maior do G1 em comparagdo a G2,
devido a diminuicdo do niimero de alunos nas fases iniciais. Passando na F1 de 4 para 2
alunos e de 7 também para 2 alunos na F2, o G2 manteve-se melhor devido a quantidade
de alunos na F1 ter diminuido de 4 para apenas 1 aluno e desaparecendo a F2. Porém para
ambos os grupos houve uma concentracdo de alunos tanto em F3 como em F4. Esses
resultados demonstram que houve maior evolucdo na posi¢do do corpo dos alunos de G2
no pds-teste, devido o aumento da quantidade de alunos nas fases mais avancadas, F3 e F4,
que dé 4 alunos passou a conter 9 alunos, diferente do G1, que apesar de passar de 1 aluno
para 8 alunos nas fases mais avancadas no poés-teste, ainda manteve-se abaixo de G2.
Porém, através do teste de U Mann-Whitney estatisticamente (Tabela III) ndo se pode
verificar a ocorréncia de diferencas significantes entre os grupos, tanto no pré quanto no
pOs-teste.

No Quadro XVII, verifica-se a quantidade de alunos por fase, tanto no pré-teste

quanto no pés-teste para o componente posi¢do da cabega, tanto para G1 quanto para G2.



QUADRO XVII: Quantidade de alunos na cinco fases do componente 2 no pré e pos teste do G1 e G2,

N° de N° de FASES DE APRENDIZAGEM N° de N° de
alunos alunos DO NADO CRAWL alunos alunos
PRE PRE COMPONENTE 2: POSICAO DA CABECA POS POS
TESTE TESTE TESTE TESTE
G1 G2 G1 G2
9 8 F1 - Totalmente fora da dgua. 4 1
1 0 F 2 - Elevacio da cabega a frente 0 0
2 1 F 3 - Cabega muito alta (dgua na altura da 8 4
testa), ou muito baixa em relacdo ao nivel da

dgua.

0 0 F 4 - Cabe¢a um pouco alta ou um pouco baixa, 0 4
mas gue ndo interfere na execucio do nado,

0 1 F 5 - Agua no nivel do “topo” da cabeca. 0 1

Como pode-se observar, as diferencas entre os grupos no pré-teste sio quase
proporcionais em todas as fases. A concentracio de alunos encontra-se tanto para G1
quanto para G2 na F1, sendo que Gl continha 9 alunos e G2 continha 8 no pré-teste.
Significando que, ambos os grupos possuiam uma concentracio de alunos maior em F1,
que nadavam com a cabeca totalmente fora da 4gua. No G1 e G2, verifica-se uma
quantidade maior de alunos nas fases iniciais F1 e F2, sendo G1 contendo 10 alunos e G2
contendo 8 alunos. Porém nas fases mais avancadas F3 e F4, ambos os grupos possufam as
mesmas quantidades de alunos.

No pos-teste, percebe-se uma evolugdo maior do G2 em comparacio a Gl,
devido a diminuicdo da quantidade de alunos nas fases iniciais, aumentando
conseqiientemente a quantidade de alunos nas fases mais avancadas. Em G1, também
ocorre essa diminuic8o nas fases iniciais F1 e F2, que de 10 passou a conter 4 alunos, porém
com uma concentracdo maior alunos em F3, que de 2 passou a conter 8 alunos. No entanto,
esses resultados demonstram que houve maior evolugio dos alunos do G2 com relacdo a
posicdo da cabeca no pés-teste, devido ao surgimento da F4 que de 0 passou a conter 4
alunos e também devido ao aumento da quantidade de alunos nas fases mais avancadas F3
e F3, que de 2 alunos passou a conter 9. Havendo entfio uma diminuindo das fases mais

iniciais F1 e F2, que de 8 alunos diminuiu para apenas 1 no pés-teste. Essas observacdes
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foram confirmadas pelo teste de U Mann Whitney (Tabela III), comprovando a afirmacio
da ocorréncia de diferengas significantes entre os grupos no pés-teste.
O Quadro XVIII, mostra verificar a quantidade de alunos por fase, tanto no pré-

teste quanto no pos-teste para o componente respiracéo, tanto para G1 quanto para G2.

QUADRO XVIH: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 3 no pré e pés teste do Gl e G2.

N° de N® de FASES DE APRENDIZAGEM N°® de N° de
alunos alunos DO NADO CRAWL alunos alunos
PRE PRE COMPONENTE 3: RESPIRACAQ POS POS
TESTE TESTE TESTE TESTE
G1 G2 G1 G2
12 8 F1 - N&o executa. 11 3
0 0 F 2 - Controle respiratérioc (Bloqueio e 0 1
Expiracdo) em deslocamento “Tipo padrdo -

nado cachorrinho”..

] 2 F 3 - Padrio respiratério frontal com 1 5
sincronizacao das bracadas.

0 0 F 4 - Respiracdo lateral com elevac@o da cabeca 0 1
durante a sincronizagdo das bragadas, podendo
haver diminui¢do do ritmo das bracadas durante
a inspirac&o, com rolamento do corpo.

0 0 F 5 - Sincronizacido das bracadas com respiracio 0 0
lateral e/ ou bilateral executada de forma ritmica
e constante, sem elevagdo da cabeca e com
rolamento apropriado.

As diferencas mostradas entre os grupos no pré-teste sdo quase proporcionais.
Observa-se que a concentragio de alunos encontra-se tanto para G1 quanto para G2 na F1,
sendo que Gl continha todos os 12 alunos e G2 continha 8 alunos nessa fase. O que
significa que, ambos os grupos no pré-teste possuiam uma concentracio de alunos na fase
inicial os quais ndo executavam a respiracéo.

Ja no pos-teste, percebe-se uma evolucdo maior do G2 em comparagdo a Gl,
devido a diminuicdo da quantidade de alunos na fase inicial, passando a conter na F1 a
quantidade de 3 alunos e na F2 apenas 1 aluno. Visto que, houve um aumento na
quantidade de alunos nas fases mais avancadas, tendo maior concentragio de alunos em
F3 com 5 alunos e F4 com 1 aluno. Em G1, também ocorre uma pequena diminuicéo na F1,

que de 12 passou a conter 11 alunos, porém ainda mantendo uma concentracdo maior da
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quantidade de alunos em F1. Esses resultados demonstram que houve maior evolucio dos
alunos do G2 com relagéo a respiracdo no pés-teste, devido a grande diminuicio das fases
iniciais com aumento das fases mais avancadas. Essa observagdes foram comprovada
através do teste de U Mann Whitney (Tabela I1I) o qual confirma a ocorréncia de diferencas
significantes entre 0s grupos no pés-teste.

No Quadro XIX, verifica-se a quantidade de alunos por fase, tanto no pré-teste

quanto no pos-teste para o componente acdo dos bragos, tanto para G1 quanto para G2.

Quadro XIX: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 4 no pré e pos teste do G1 e G2.

N° de N° de FASES DE APRENDIZAGEM N° de N°® de
alunos alunos DO NADO CRAWL alunos alunos
PRE PRE COMPONENTE 4: ACAQ DOS BRACOS POS POS
TESTE TESTE TESTE TESTE
Gl G2 G1 G2
4 4 F1-Nio executa. 2 1
6 2 F 2 - Movimentos alternados de bragos sem que 3 0
seja feita recuperacéo fora da 4gua “Tipo padréo -

- nado cachorrinho”: - na puxada: empurrio

descendente pequeno (circulos).

2 3 F 3 - Movimentos de bracos alternados: - na 3 5
recuperagio: bragos com os cotovelos estendidos
(reto); - na puxada: bragos com puxar-empurrar
longo.

0 1 F 4 - Movimentos de bragos mais longos e 4 4
sincronizados: - na recuperagio: cotovelos
flexionados; - na puxada: tracdo com mudanca de
direcéo.

0 0 F 5 - Movimentos de bragos mais longos e 0 0
sincronizados: - na recuperacio: bragos relaxados,
cotovelo alto e flexionado; - na puxada: padrdo
retilineo (5) com énfase na finalizacdo; e na
pegada: mio na direcio do ombro.

Ja no pre-teste verifica-se que, apesar da concentra¢io de alunos do G2 estarem
em Fl, enquanto a de G1 encontra-se em F2 com 6 alunos, o G2 possui maior quantidade
de alunos em fases mais avancadas, F3 e F4, contendo 4 alunos em ambas as fases
enquanto GG1 possui apenas 2 alunos em F3.

No pos-teste, percebe-se uma evolugdo maior do G2 em comparagio a G1,

devido a grande diminuicéo da quantidade de alunos nas fases iniciais, passando a conter
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apenas 1 aluno na F1. Ocorrendo também, um aumento da quantidade de alunos nas fases
mais avancadas, com maior concentracio em F3 contendo 5 alunos e F4 com 4 alunos. Em
G1, também ocorre essa diminuicfio na F1 e F2, que de 4 passou a conter 2 alunos na Fl e
na F2 de 6 passou a conter 3, ocorrendo aumento na quantidade de alunos nas fases mais
avancadas, contendo 3 alunos em F3 e 4 em F4. Mesmo ocorrendo melhora também em G1,
esse resultados demonstram que houve maior evolugdo dos alunos do G2 com relagdo a
acao dos bracos no pos-teste. Isso ocorre devido a grande diminuicdo das fases iniciais para
apenas 1 aluno, aumentando as fases mais avancadas para 9 alunos. Porém
estatisticamente através do teste de U Mann Whitney (Tabela III), ndo houve a confirmacao
da ocorréncia de diferencas significantes entre os grupos.

O Quadro XX, mostra a quantidade de alunos por fase, tanto no pré-teste quanto

no pos-teste para o componente acio das pernas, tanto para G1 quanto para G2.

QUADRO XX: Quantidade de alunos nas cinco fases do componente 5 no pré e pés teste do G1 e G2.

N® de N° de FASES DE APRENDIZAGEM N°® de N*® de
alunos alunos DO NADO CRAWL alunos alunos
PRE PRE COMPONENTE 5: ACAO DAS PERNAS POS POS
TESTE TESTE TESTE TESTE
G1 G2 G1 G2
4 4 F 1 - Ndo executa. 2 1
8 5 F 2 - Movimento de pedalar. 7 5
0 1 F 3 - Movimento alternado com flexdo extensdo 3 3
das pernas na altura dos joelhos.

0 0 F 4 - Movimentos alternados a partir da 0 1
articulacdio coxo-femural com instabilidade no
padrao de pernadas por ciclo de bracadas.

0 0 F 5 - Batimento de pernas alternadas e continuas 0 0
com padrio regular de pernadas por ciclo de
bracadas,

Como pode-se observar, tanto no pré-teste quanto no pés-teste a concentragéo de
alunos manteve-se nas F2 para ambos os grupos. No pré-teste de G1 todos os 12 alunos
encontravam-se nas fases iniciais F1 e F2, sendo 4 alunos em F1 e 8 alunos em F2. Para G2 9

alunos encontravam-se nas fases F1 e F2.
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No pos-teste apesar de G2 apresentar um maior nimero de alunos nas fases
mais avangas F3 e F4, com 4 alunos, em comparacio a G1 que apresentou 3 alunos na F3;
ambos os grupo diminuiram o ntimero de alunos na F1, passando de 4 para 2 alunos em
Gl e de 4 para 1 aluno em G2, assim como para G1 de 8 alunos na F2 diminuiu para 7
alunos. Apesar de algumas diferengas poderem ter sido observadas entre os grupos, ndo
foram suficientes para afirmar que houve evolu¢fio em determinado grupo.

Em sintese, verificou-se estatisticamente através do teste de U Mann Whitney, a
existéncia de diferencas significantes no pés-teste para os C2* e C3*, considerando p<0,05
(Tabela III).

TABELA III: Teste de U Mann-Whitney para anslise inter-grupos.

Inter-grupos Z o
C1_PRE -0,67 0,504
C2_PRE 0,09 0,928

C3_PRE -1,59 0,112
C4_PRE -0,49 0,625
C5_PRE 0 1

Inter~grupos Z p
1 _POS -1,05 0,292
C2_POS -2,47 0,013*
C3_POS -2,87 0,004
C4_POS -0,94 0,348
C5_POS -0,88 0,381

Para (*} considera-se que houve diferenga significativa.
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5.2. Anilise da distdncia percorrida.

A distancia percorrida também foi analisada como varidvel dependente, tanto
intra-grupos quanto inter-grupos, pré e pos-teste (Figura V).

5.2.1. Andlise intra-grupos.
Grupo de Dicas no Modelo (G1):

FIGURA V: Quantidade de alunos nas distdncias nadadas no pré e pés-teste do G1 (grupo de dicas no
maodelo).

......................................................................

----------------------------------------------------------------
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Observa-se na Figura V que, no pré-teste havia uma concentragio maior na
quantidade de alunos que ndo nadavam, porém no pos-teste essa concentragdo passou a
ser na distdncia de 8 metros. E, além da distancia de 8 metros, também haviam alunos nas
distancias de 2, 5 e 6 metros, contendo 2 alunos em cada um, no pré-teste.

No pos-teste observa-se que a quantidade de alunos que realizavam distancias
menores diminuiu, ocasionando um aumento na concentracdo de alunos na distdncia de 8
metros, que de 2 passou a conter 6 alunos e, na distancia de 6 metros, que de 2 passou a
conter 3 alunos; diminuindo a quantidade de alunos que néo realizam nenhum distancia,
de 4 para 2 alunos, assim como também, desaparecendo os alunos do distdncia de 5
metros, surgindo 2 alunos na distdncia de 4 metros.

Tais medidas demonstram que houve um aumento na quantidade de alunos que
realizaram distancias maiores do pré para o pos-teste, diminuindo o quantidade de alunos
que ndo nadavam, e conseqlientemente aumentando o quantidade de alunos na distancia
total de 8 metros.

Estatisticamente os resultados foram comprovados para G1* (Tabela IV),
podendo-se afirmar que houve diferenca significantes (p<0,05) do pré para o pés-teste
nesse grupo. O que significa que houve um aumento do quantidade de alunos que

passaram a realizar distincias maiores no pés-teste comparado ao pré-teste.

TABELA IV: Teste de Wilcoxon para andlise intra-grupo.

Distincia | Analise Intra-grupo |z |p
Gl ] PRE & POS |  2201] 0,028
Para (*) considera-se que houve diferenca significativa.
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Grupe de Dicas no Modelo e na Figura (G2):

FIGURA VI: Quantidade de alunos nas distancias nadadas no pré e pés-teste do G2 {grupo de dicas no

Quantidade de alanos

modelo e na figura)

-------------------------

2 3 4 5 6
Distincia no Pré-teste Distincia no Pos-teste

Como pode-se observar na Figura VI, no pré-teste havia uma concentracgo igual

na quantidade de alunos que ndo nadavam e os que nadavam a distancia de 8 metros,

ambas contendo 4 alunos, e apenas 2 alunos na distancia de 7 metros, porém no pés-teste a

concentracdo passou a ser maior apenas na distancia de 8 metros, contendo 8 alunos.

No pos-teste observa-se que diminuiu a quantidade de alunos que nao nadavam,

de 4 alunos para 1, ocasionando entdo, aumento na concentragio de alunos na distancia de

8 metros que de 4 passou a conter 8 alunos, diminuindo a quantidade de alunos que nao

nadavam de 4 para 1 aluno, desaparecendo os alunos da distancia de 7 metros, surgindo 1

aluno na distincia de 6 metros.

Tais medidas demonstram que houve um aumento na concentracio da

quantidade de alunos nas distincia maiores, 6 e 8 metros, do pré para o pés-teste,

diminuindo o quantidade de alunos que nao nadavam.
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Porém estatisticamente os dados ndo puderam ser confirmados devido a baixa

variabilidade dos dados entre o pré e o pés-teste de G2, ndg_sendo possivel realizar o
teste de Wilcoxon (Tabela V).

TABELA V: Teste de Wilcoxon para andlise intra-grupo.
Distincia |  Analise Intra-grapo | Z]| p
G2 | PRE & POS |- |- =
Nao foi possivel realizar a andlise estatistica (**).

5.2.2. Andlise inter-grupos

Através da andlise inter-grupos pode-se verificar, tanto no pré quanto no pés-

teste, qual dos grupos passou a conter maior quantidade de alunos que nadou distancias

maiores no pos-teste,

Grupo de Dicas no Modelo (G1) X Grupo de Dicas no Modelo e Figura (G2):

FIGURA VIL: Quantidade de alunos nas distincias nadadas no pré e pés-teste do G1 (grupo de dicas no
modelo) e G2 (grupo de dicas no modelo+figura).

Quantidade de aluncs

Distancia no Pré-teste Distincia no Pas-teste
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A partir da Figura VII, pode-se observar que, apesar de ambos os grupos, G1 e
G2, apresentarem um ntmero igual de 4 alunos, que ndo nadavam no pré-teste, o G2 ja
possuia uma concentragdo maior de alunos que realizavam distancias maiores, totalizando
6 alunos que realizavam as distancias de 7 e 8 metros. Ja4 o G1 possuia no pré-teste maior
quantidade de alunos nas distancias de 2, 5, 6 e 8 metros, todas com 2 alunos.

Porém, mesmo os alunos de G2, j4 estarem nadando distancia menores no pré-
teste, no pos-teste observa-se uma melhora ainda mais significativa que em G1 no p6s-
teste. Além de ter diminuido o quantidade de alunos que ndo nadavam, o G2 aumentou
significativamente o quantidade de alunos que passaram a realizar a distdncia de 8 metros,
diferentemente de G1; que mesmo tendo diminuido o quantidade de alunos que néo
nadavam, aumentando o quantidade de alunos na distdncia de 8 metros, ainda manteve
alunos nas distancias 4 e 6 metros, possuindo concentragdo menor no quantidade de
alunos na distancia de 8 metros. O que demonstra que houve maior evolugdo com relagéo a
distancia nadada para G2 no pés-teste quando comparado a G1.

Observando a anélise estatistica na Tabela VI, pode-se comprovar a existéncia de
diferencas significantes entre os grupos no pré-teste*. Porém no poés-teste, constatou-se
pouca variabilidade entre os grupos G1 e G2, ndo havendo comprovagdo de diferencas
estatisticamente significantes, o que comprova que houve um aumento na quantidade de
alunos do G1 que passaram a nadar distancias maiores, tornado-se muito parecido com

G2, apesar de G2 ainda ter mais alunos nas distancias maiores.

TABELA VI: Teste de Mann-Whitney U para anélise inter-grupo.

Anilise inter-grupo Distiancia
Z P
GleG2 PRE -2,16025 0,030761*
GleG2 POS -1,43248 0,152016

Para (*) considera-se que houve diferenca significativa.
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5.3. Anilise do ntimero de paradas durante o distincia.

Com relagdo a essa analise, foi verificada a quantidade de alunos que nao
paravam até a quantidade de alunos que paravam 5 vezes, independente da distincia
realizada, sendo comparado o pré com o pés-teste. Dessa forma as Figuras VII e IX
consideram apenas os alunos que nadaram tanto no pré quanto no pos-teste.

Verificou-se através da andlise da distidncia percorrida (Figura V e VI) com
relagdo ac numerc de paradas (Figura VIII e IX), que houve um aumento das distincias

nadadas do pré para o pds-teste, e por isso como conseqgiiéncia houve também, um

aumento no nimero de paradas.

5.3.1. Andlise intra-grupos.

Grupo de Dicas no Modelo (G1):

FIGURA VIIE: Quantidade de alunos por mimero de paradas no pré e pos-teste do G1 (grupoe de dicas no
modelo).
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No pré-teste, com relacio a quantidade de alunos que ndo paravam ou paravam
apenas 1 vez, observando-se a Figura VIII, verifica-se que apenas 1 aluno ndo parava
durante o distincia por ele realizado, tendo-se uma concentracéo de 6 alunos que paravam
apenas 1 vez, e 1 aluno que parava 5 vezes.

No poés-teste, apesar de ter aumentado a quantidade de alunos que nao pararam
durante o distincia, para 2 alunos, houve uma concentragdo maior na quantidade de
alunos que pararam 2 vezes, contendo 4 alunos, diminuindo para 1 aluno que parou
apenas 1 vez, surgindo também 1 aluno que parou 4 vezes. Porém, mesmo tendo
aumentado o quantidade de alunos que ndo pararam durante o distincia do pré para o
pos-teste, verifica-se que houve um aumento no nimero de paradas em Gl, além de ter
diminuido o quantidade de alunos que paravam 1 vez, aumentado para 2 paradas. Tal fato
se deve ao aumento da distincia percorrida pelos alunos no pés-teste.

Porém apesar de observar-se na figura VIII, diferengas entre o pré e o pés-teste,
através da andlise estatistica (Tabela VII) verificou-se que ndo houve diferencas
significantes entre os testes de G1, sendo p=0,22.

Grupo de Dicas no Modelo e na Figura (G2):

FIGURA IX: Quantidade de alunos por ntimero de paradas no pré e pés-teste do G2 (grupo de dicas no
modelo e na figura).
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Observando a Figura IX, verifica-se que no pré-teste, a maioria dos alunos ja nao
paravam durante o distincia, tendo-se 5 alunos nessas condicdes, e apenas 1 aluno que
parava 1 vez. No pos-teste observa-se que todos os alunos passaram a ndc parar durante a
realizacgdo do distdndia.

Através da analise estatistica observada na Tabela VII, com relacdo a andlise
intra-grupo, em G1 as diferencas encontradas nido foram consideradas estatisticamente

significantes (p<0,05) do pré para o pds-teste e para G2** ndo foi possivel realizar a anédlise

estatistica.
TABELA VII: Teste de Wilcoxon para andlise intra-grupos do mimero de
paradas.
Andlise intra-grupos N* de paradas Z P
Gl PRE & POS 1,213561 0,224925
G2 PRE &POS |~ - **
Nao foi possivel realizar a andlise estatistica (**).
5.3.2. Andlise inter-grupos

Grupo de Dicas no Modelo {G1) X Grupo de Dicas no Modelo e na Figura

(G2):

FIGURA X: Quantidade alunos por mimero de paradas no pré e pés-teste dos G1 (grupo de dicas no modelo)
e G2 (grupo de dicas no modelo e na figura).
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O que se observa nos dados acima ¢ ja no pré-teste o G2 possuf apenas 1 aluno
que parava 1 vez, enquanto em G1 havia uma concentragdo maior na quantidade de alunos
que paravam 1 vez, além de ter 1 aluno que parava 5 vezes. No pds-teste, 0s alunos de G2
passaram a nadar sem realizar nenhuma parada, porém no Gl houve um aumento na
quantidade de alunos com 2 paradas. Tais dados sugerem que tanto no pré como no pos-
teste, 0 G2 se apresenta com melhores resultados comparado a G1, que além de ja no preé-
teste apresentar uma quantidade de paradas maior que G2, no pds-teste aumentou ainda
mais essa quantidade.

A andlise estatistica comprova as diferengas significantes existentes entre o0s
grupos, G1* e G2*, tanto no pré como no pos-teste, considerando p<0,05, como pode ser

observado na Tabela VIIL
TABELA VIIL: Teste de Mann-Whitney U para andlise do ntumero de paradas inter-grupo

Anaélise inter-grupos N° de paradas Z P
GleG2 PRE 2,525508 0,011545*
Gle@G2 POS 2,939174 0,003293*

Para (*) considera-se que houve diferenca significativa.

5.4. Analise do padrio do nado crawl, distancia e nimero de paradas do teste de retengdo

A seguir serdo apresentados os resultados do teste de retencao aplicado em
ambos os grupos, porém devido ao intervalo de tempo entre os grupos Gl e G2 terem sido
bastante diferentes, tais resultados ndo serio considerados como parametro dentro da
discussdo (G1 com intervalo de 9 dias e G2 com intervalo de 21 dias)".

Porém tais resultados s3o considerados importantes, na medida em que
demonstram que ndo houve diferencas significantes entre os grupos do pos-teste para o
teste de retencdo, mantendo-se em sua maioria nas mesmas fases, distAncias e paradas,
como .pode ser observado nas Figuras abaixo (Figura XI, Figura XII e Figura X1I1). Sendo
que para G1 a quantidade de alunos diminuiu para n=9.e para G2 diminuiu para n=7.

A seguir serd apresentada a anélise do padr&o do nado crawl na Figura XL

17 A diferenca do intervalo entre os grupos ocorreu devido ao mau tempo (chuva) no dia em que seria realizado o teste
de retencdo e ndo pode ser realizado na semana seguinte devido ao feriado (aniversario) da cidade, sendo entdo realizado
duas semanas depois.
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FIGURA XI: Andlise do padrdo do nado crawl no pés-teste e teste de retencio dos grupos Gl e G2.

Quantidade de alunos
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Observando-se a Figura XI pode-se verificar, que mesmo o G2 tendo um
intervalo maior de dias, as fases se mantiveram mais estiveis entre os componentes nos
testes, quando comparado a G1, em que a quantidade de alunos em algumas fases

aumentou e em outras fases diminuiu, para a maioria dos componentes.

A andlise da distancia nadada serd apresentada a seguir na Figura XIL




FIGURA XII: Andlise da dist4ncia realizada no G1 e G2, no pés-teste e teste de retencdo.

Quantidade de alunos
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Com relagao a distincia realizada, observa-se na Figura X1I, que também nao
ocorrem mudancas entre 0s grupos do pés-teste para o teste de retengdo. A ndo ser pela

diminuicao do percurso de 6 metros e surgimento do percurso de 7 metros no teste de

retencdo em G1.
E por fim, a quantidade do mimero de paradas serd apresentada a seguir,

através da Figura XIII.




FIGURA XIIl: Somatodria da quantidade de paradas no pés-teste e teste de retencdo dos grupos Gl e G2,
12 -
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Ja com relagdo ao namero de paradas, observa-se mudangas em ambos os
grupos Gl e G2, principalmente pelo aumente no nimero de alunos em 1 parada e
diminuigdo na quantidade de alunos que paravam 2 vezes, no teste de retencio em G1 e
desaparecimento do niimero de alunos que nio paravam. Ja para G2 houve uma pequena
diminuicdo da quantidade de alunos que ndo paravam e aumento na quantidade de alunos

que paravam 1 vez no teste de retencio.
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6. DISCUSSAO E CONCLUSAQO

Partindo do pressuposto de que, principalmente o surdo com perda auditiva
neurossensorial, de sereva a profunda, de acordo com NORTHERN & DOWNS (1989)
depende de uma percepcdio visual agucada para interagir adequadamente com o meio
ambiente, ou seja, para se comunicar e aprender e, sabendo-se que a utilizagio de dicas &
comprovadamente uma estratégia eficaz no processo de aprendizagem motora, torna-se
possivel pensar que as dicas visuais podem influenciar o processo ensino-aprendizagem de
habilidades motoras para alunos surdos.

Considerando, na comunicacdo e na interagio com o meio, que a visio tem para
a pessoas surdas & mesma importancia que a audicdo tem para as pessoas ouvintes
(LACERDA & MANTELATTO, 2000) pode-se presumir que se a comunicacdio for
imprépria, podera haver conseqiiéncias para o desenvolvimento intelectual, da linguagem,
das atitudes emocionais, das relactes sociais (SACKS, 1999) e também para aprendizagem
motora. De acordo com SACKS (1999), na falta da audicdo a visdo e o tato acabam
suprindo e organizando algumas informagOes, tais como tempo, espaco e outras
percepgles sensoriais. Porém devido & sobrecarga visual, o surdo possui o que é
denominado de atencdo dividida (MARCHESI, 1995 a) ou segmentada, o que lhes permite
dar atengdo as informagGes uma de cada vez.

Dessa forma, as dicas, por serem caracterizadas como informacdes curtas e
especificas & tarefa e por serem administradas uma de cada vez, pode facilitar o trabalho
com alunos surdos, devido essa focalizacdo da atencdo a elementos chaves da tarefa. Essa
caracteristica age como elemento facilitador da compreensdo da tarefa. De acordo com
GOLDFELD (1997) a “falta de atengdo”do surdo estd relacionada com a “falta”de
compreensao da tarefa e conseqiientemente, com a “falta”de interesse sobre ela.

Outros fatores importantes a serem citados com relagdo as dicas e a atencdo na
surdez estdo relacionados aos beneficios da utilizagdo das dicas visuais no processo ensino-

aprendizagem de habilidades motoras. De acordo com FRONSKE (1993), as dicas visuais
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auxiliam o aluno na criagdo de uma imagem mental, melhorando consideravelmente a
concentracéo e de acordo com SINGER (1980), mantém a aten¢o por mais tempo.

Com esta sustentagdio tedrica exposta acima, procurou-se entio explorar as
possibilidades da utilizacdo de dicas visuais na aprendizagem de habilidades motoras.
Especificamente, procurou-se investigar os efeitos de dicas visuais através de modelo e
através de modelo e de figura como recurso na aprendizagem do nado crawl.

Utilizou-se como parametros para a analise da aprendizagem, o padrio do nado
crawl, a distancia nadada e a quantidade de paradas durante a realizacfio da tarefa.

Com relacéo ao padrdo do nado crawl, a partir dos resultados obtidos pode -se
constatar que a utilizagdo de dicas visuais no processo ensino-aprendizagem foi eficaz. Isso
porque, ambos 0s grupos mostraram evolugdo do pré para o pés-teste em quase todos os
componentes, a néo ser para o C3 (respiracdo) em Gl e para o C5 (agfo das pernas) em G2.

Um importante aspecto a se destacar, refere-se a ndo linearidade a citada
evolucdo, ou seja, nem todos os componentes sio aprendidos da mesma forma, na mesma
velocidade ou a0 mesmo tempo. Isso ocorre porque os componente diferenciam em termos
de complexidade. Por exemplo, a agio dos bragos ¢ mais complexa, ou seja, possui mais
elementos do que a posicdo do corpo. Envolvendo quatro fases, as quais sdo, pegada,
puxada, finalizacdo e recuperagio, através de flexdo, extensdo, rotacio e circunducio. J4 a
posi¢do do corpo envolve equilibrio e flutuaggio. Um outro exemplo refere-se a posicio da
cabeca que é menos complexa que a respiracio. A primeira envolve apenas flexio e
extensdo do pescogo. Ja a respiracdo envolve, além da flexdo e extensdio do pescoco,
movimentos de rotagdo, inspiragdo e expiragio.

Esses resultados dao suporte a proposicio de MASSER (1993) sobre a eficiéncia
de dicas no direcionamento da atencdo do aprendiz a pontos chaves da habilidade, além
de manter sua concentracio durante a pratica. De acordo com SINGER (1980) ambientes
de aprendizagem auxiliados visualmente, sdo considerados extremamente benéficos para o
aprendiz, principalmente nos primeiros estagios de aprendizagem. Isso também pode ser
verificado em BLISCKE, et. al. (1999).sobre a utilizagio de modelos e figuras durante &

prética.
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Um outro aspecto importante a ser destacado, é que um componente influencia
diretamente no outro componente. Se o aluno possuir a posigao do corpo (Cl) muito
inclinado, provavelmente executar a pernada com movimentos de pedalar (C5). E o que
se observa nos Quadros XII e XV, em que dos 4 alunos do G2 que apresentavam o corpo
inclinado + de 30°, 5 apresentavam movimentos de pedalar, no pés-teste.

Com relacéo a C2 (posicdo da cabega) e C3 (respiragdo) o G1 observou-se que
apesar de no pos-teste haver uma concentracio maior de alunos que colocavam a cabeca na
agua, apenas um aluno conseguiu realizar a respiracdo. Pode-se observar no Quadro VII
que 9 alunos nadavam com a cabeca totalmente fora da dgua no pré-teste e mesmo tendo
diminuido no poés-teste para apenas 4 alunos, os 8 alunos que nadaram com a cabega
submersa ndo conseguiram realizar a respiracéo.

J& nos resultados inter-grupos, verificou-se diferencas significantes entre os
grupos no poés-teste, nos componentes C2 (posicdo da cabeca) e C3 (respiracédo). Esses
resultados mostraram que o grupo que utilizou-se de dicas no modelo e na figura foi mais
eficiente quando comparado ao grupo que utilizou-se apenas de dicas no modelo. Uma
possivel explicagdo para isso é que, o G2 recebeu dicas, sobre o mesmo aspecto, de duas
formas (modelo e figura) e 0 G1 apenas de uma forma (figura). O que se quer dizer é que
pode ter havido uma espécie de refor¢o no direcionamento da atengdo do aprendiz no G2.

De acordo com BLISCHKE (1999) a utilizacdo de figuras, principalmente
aquelas que possuem apenas contornos, possibilita que o aprendiz focalize detalhes do
movimento. Além disso, elas sdo mais atrativas, despertam a curiosidade e o interesse. No
caso do modelo, sua visualizagio possibilita de acordo com LANDIN (1994) desenvolver
uma forte imagem visual da habilidade, além de fornecer informagdes sobre o que fazer e
sobre o erro (BLISCHKE, 1999).

Conforma citado anteriormente, além da varidvel padrdo do nado crawl,
analisou-se também & distdncia nadada. Os resultados mostraram que o Gl obteve
diferenca significante do pré para o pés-teste. O que significa que os alunos aumentaram a
distancia nadada com a pratica. No G2 n&o foi possivel realizar a anélise estatistica devido

& baixa variabilidade das distancias nadadas entre os testes. Nesse grupo, ja no pré-teste os
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alunos estavam nadando préximo a distdncia maxima (8m). Com relagdo a comparacio
entre 0s grupos, verificou-se diferencas entre eles apenas no pré-teste. Esses resultados
permitem inferir que o G1 evoluiu do pré para pés-teste.

Na variavel nimero de paradas, os resultados mostraram que nio houve
diferencas em ambos os grupos do pré para o pos-teste. Ressalta-se que foram
considerados somente os alunos que nadaram tanto no pré-teste quanto no pos-teste, assim
os alunos que conseguiram nadar somente no pés-teste nio entraram na analise dos dados.

Porem, comparando os dois grupos, constatou-se que tanto no pré quanto no
pds-teste, foram encontradas diferencas significantes. O que significa que os alunos do G2
paravam menos do que os alunos do G1 no pré-teste, e isso se repetiu no pés-teste.

Em sintese, embora a variavel “quantidade de paradas” ndo possibilite
inferéncia em relacdo ao objetivo da presente pesquisa, a vari4dvel “distdncia nadada”
permite concluir que as dicas tanto no modelo quanto no modelo e na figura mostraram
efeitos positivos do pré para o pos-teste. J4 para a varidvel “padrio do nado crawl” além
dos efeitos positivos do pré para o pos-teste em ambos os grupos, permite concluir também
que os alunos que receberam instrugdes através de dicas no modelo e na figura,
apresentaram uma aprendizagem/performance mais eficaz, comparada a aprendizagem
realizada com dicas apenas no modelo.

Com relagdo a futuros estudos, destaca-se que em alguns momentos, durante a
realizagd@o do experimento, houve a necessidade da experimentadora realizar contato fisico
com os alunos para auxilia-los na compreensdo da tarefa a ser executada. Isso pode
remeter a um outro tipo de dica: a cinestésica. Portanto, outras pesquisas poderiam ser
realizadas investigando-se os efeitos de dicas visuais associadas e nio associadas & dicas

cinestésicas, no processo de aprendizagem de habilidades motoras.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

A utilizacdo de dicas como recurso na transmissdo de atividades pretendidas
durante o desenvolvimento das aulas de Educago Fisica, pode-se entender como um ato
rotineiro e natural por ser um recurso facilitador no processo ensino-aprendizagem nessa
érea. ‘

E comum também durante a transmissdo de informagcsio pelo profissional, a
utilizacdo de modelos. Dessa forma, essa pesquisa veio contribuir nesse sentido,
demonstrando que a utilizacdo de modelo na aprendizagem poderia ser melhor
administrado se utilizado concomitantemente com as dicas, e que se associado também
com dicas em figuras ilustrativas sobre o movimento, pode tornar o processo ensino-
aprendizagem de habilidades motoras muito mais eficiente.

Além disso a interagdo com os alunos surdos nas aulas de natagdo permitiu
perceber, que as dicas através de figuras despertavam maior interesse do que as dicas
apenas no modelo. Durante as instrugdes, os alunos mostravam-se curiosos para explorar
as figuras, interpretando-as para poderem executar os exercicios de acordo com as dicas
nelas demarcadas. Apesar de detalhistas, os alunos apds observarem a figura como um
todo eles acabavam se atendo aos pontos determinados que chamavam atengio, no caso as
dicas.

Um outro aspecto a se considerar é de que apesar de as dicas através de figuras
parecerem bastante concretas para os alunos ouvintes, para os alunos surdos algumas
figuras eram de dificil interpretagdo. As dicas na figura que precisavam de uma maior
abstragdo eram de dificil entendimento, como por exemplo, pedir para imaginar um fio
puxando o cotovelo para cima, colocar a méo na linha do ombro, bater pernas igual calda
do golfinho. Essas dicas, que por possuir um nivel de abstragdo maior sdo de dificil
transmissdo e compreensdo por parte dos alunos. Dessa forma as dicas mais concretas
seriam mais aconselhdveis no processo ensino-aprendizagem de alunos surdos. Dicas
como, encostar o polegar na coxa, bater a méo na prancha, fazer som de “U”, sdo de fécil

explicacdo e compreensdo.




102

Embora o ntmero de aulas a principio poder ser considerado reduzido (oito
aulas) para as verificacGes dos resultados apresentados, foi o suficiente para se iniciar o
aprendizado do nado crawl, visto que pdde-se observar uma melhora no padréo geral de
movimento do nado crawl dos participantes através dos resultados alcancados.

Notou-se também que as dicas tanto no modelo quanto no modelo e na figura,
surtiam mais efeito quando os alunos estavam realizando exercicios das fases iniciais do
nado F1,F2 e F3 (exercicios de baixa complexidade). Nas fases mais avancadas, aumentava
a complexidade dos exercicios e das dicas também, o que dificultava muito a execucdo da
tarefa. Isso ocorria, por que na verdade os alunos ainda estavam na fases iniciais de
aprendizagem motora e néo conseguiam realizar movimentos mais especificos/ técnicos do
padrdo do nado crawl.

Em sintese, pensando-se no processo ensino-aprendizagem, assim como JACOB
& BEVILACQUA (2001) citam, existem duas formas de abordar a surdez: uma ¢ a de que a
privagio sensorial alteraria os mecanismos de respostas psicolégicas, o que implicaria em
dificuldades de aprendizagem ou; que o surdo com privagio sensorial teria um processo
de cognicdo normal, mas por sofrer restricGes em experiéncias, nas interacdes e
oportunidades, teria essas implicacdes na aprendizagem.

Isso demonstra que o aluno surdo pode aprender da mesma forma que o aluno
ouvinte, 0 que lhes falta sdo oportunidades. A barreira da comunicagdo com os ouvintes,
dita como o grande fator dessas restri¢des, pode ser minimizado como foi verificada na
pesquisa, a partir da utilizagdo de métodos/estratégias de instru¢des adequadas. De
acordo com BUENO & RESA (1995), no que diz respeito a Educaggio Fisica adaptada, esta
ndo se diferencia da Educacdo Fisica em seus contetidos, mas sim nas técnicas, métodos,
recursos e forma de organizacio e comunicagfo entre professor-contetido-aluno. E séo

esses estratégias ou métodos que deve-se explorar.
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ANEXO1 -~ Carta de Consentimento das escolas.




Campinas, 10/08/ 2003.

Carta de Consentimento

Projeto de pesquisa:
A Utilizacdo de Dicas Visuais no Processo Ensino - Aprendizagem para Aprendiz
Surdos

Obijetivo:
Investigar a utilizacio de dicas visuais (modelo e figura) no processo de ensino-
aprendizagem de habilidades motoras (nado crawl) de aprendizes surdos.

As atividades da pesquisadora com os individuos, limita-se a introduggo de dica
especificas do nado crawl através de modelo real e/ou simulado, assim como apresentaca
de figuras ilustrativas no decorrer das atividades. Serdo realizadas também filmagens do
individuos para coleta de dados num pré e pés-teste, para estabelecimento de aprendizagem.

A direcdo das escolas, ciente de que este estudo tem um carater de pesquis
cientifica (mestrado em Educacdo Fisica Adaptada/ UNICAMP), e que possibilitara o contat
dos alunos com uma nova prética esportiva, a qual somente tem a acrescentar no sei
desenvolvimento integral; autoriza e se responsabiliza juntamente com os responsaveis do
alunos na liberacdo dos mesmos para a participagdo das aulas de natagdio, desde que sejan
tomadas todos as precaucBes necessaria para assegurar a integridade dos mesmos.

Desta forma, para uma maior seguranca, os alunos serdo conduzidos até o loca
(Glube Guarani e piscina Municipal) junto aos professores responsaveis, assim como seras
assistidos por eles durante toda a aula.

No local (piscina), serd assegurada a presen¢a de um salva-vidas em todas a
aulas, em caso de necessidade.

Durante as aulas, juntamente com a experimentadora sempre haverd un
monitor/ professor ou estagidrio auxiliando, no intuito de proporcionar um melho
aproveitamento das aulas assim como uma maior seguranga aos alunos.

De acordo,

Direcédo
ESCOla .H'AI}

Direcédo
Escola “B”
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ANEXO ]I - Carta de consentimento dos pais e/ ou responsaveis.




Carta de consentimento

Campinas, /  / 2003.

Carta de Consentimento Formal de Pais e/ ou Responsaveis

Eu, RG Residente:
(ruaav.,e demais complementos)
Bairro: Cidade: CEP - Telefone:
¢ ) celular ( ) . Autorizo meu (minha) filho (a)

a participar voluntariamente das aulas

de natac3o.

Estou ciente que este estudo tem um carater de pesquisa cientifica (mestrado em
Educacao Fisica Adaptada/ UNICAMP), e que possibilitara o contato de meu (mminha)
filho (a) com uma nova pratica esportiva, a qual somente tem a acrescentar em seu
desenvolvimento integral. Sendo assim, autorizarei a participacdo do meu (minha)
filho nas aulas de natagdo, assim como a publicacio dos dados coletados, desde que
se mantenha o sigilo quanto 4 identificacio do nome de meu (minha) filho (a).

Pai e/ou Responsavel

Prof. Silmara Cristina Pasetto



Regras Para Natagdo - Parceria Guarani — Silmara — 2003

e Freqiiéncia — Obrigatoriamente 100%
e Uniforme e Materiais — E obrigatorio e de responsabilidade da Familia:
* Para as meninas maio ( de preferéncia que cruze nas costas)
* Para os meninos sunga.
* Tampdes de protegdo para os ouvidos;
* Toca:
o Comportamento: Desde a saida do Instituto, durante a atividade no Guarani e na
volta para o Instituto. O aluno que ndo apresentar um comportamento adequado

serdo tomadas as seguintes providéncias:

. Adverténcia verbal:
. Adverténcia escrita;
. Eliminagdo da natag@o e substitui¢do do aluno por outro.

L) 1N

Obs: Os graus de dificuldade dos exercicios propostos ndo serdo considerados como
desinteresse do aluno.

Autorizacao:

concordo com as regras

Eu
a

acima e autorizo meu filho(a)
participar do Projeto de Natac¢éo no Guarani.

Pessoa Responsével:
Assinatura:
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ANEXO III - Ficha de avaliagdo do nado crawl.

COMPONENTES
DO NADO Individuo FASES DE APRENDIZAGEM DO NADO
CRAWL CRAWL
POSICAO i FASE 1 - Nao executa, ndo tira os pés do chao 90°.
DO 2 FASE 2 - Corpo inclinado # 45° em relagao a agua.
CORPO 3 FASE 3 - Corpo ligeiramente inclinado * 30°
dependendo muito da acédo das pernas.
4 FASE 4 - Corpo préximo a horizontal + 15° em relagao
a agua.
S5 FASE 5 - Na horizontal menos que + 10° em relagéo &
agua.
POSICAO 1 FASE 1 - Totalmente fora da agua.
DA 2 FASE 2 - Elevacdo da cabega a frente
CABECA > FASE 3 - Cabeca muito alta (4gua na altura da testa),
ou muito baixa em relagdo ao nivel da agua.
4 FASE 4 - Cabeca um pouco alta ou um pouco baixa,
mas que nio interfere na execugao do nado.
5 FASE 5 - Agua no nivel do “topo” da cabeca.
RESPIRACAO |1 FASE 1 - Nao executa.
2 FASE 2 - Controle respiratério (Bloqueio e Expiracao)
em deslocamento “Tipo padrdo - nado cachorrinho”..
3 FASE 3 - Padr&o respiratério frontal com sincronizagao
das bracadas.
4 FASE 4 - Respiracdo lateral com elevagdo da cabeca
durante a sincronizacdo das bracadas, podendo haver
diminuicido do ritmo das bracadas durante a
inspiragéo, com rolamento do corpo.
D FASE 5 - Sincronizac¢dao das bragadas com respiracao

lateral e/ou bilateral executada de forma ritmica e
constante, sem elevacdo da cabega e com rolamento
apropriado.
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Continuagdo (ANEXOIII - Ficha de avaliacao do nado crawl).

ACAO
DOS

BRACOS

FASE 1 - Nao executa.

FASE 2 - Movimentos alternados de bracos sem que
seja feita recuperacao fora da agua “Tipo padrdo -
nado cachorrinho”: - na puxada: empurrdo
descendente pequeno (circulos).

FASE 3 - Movimentos de bragos alternados: - na
recuperacdo: bracos com os cotovelos
estendidos (reto); - na puxada: bragos com
puxar-empurrar longo.

FASE 4 - Movimentos de bragos mais longos e
sincronizados: - na recuperagdo: cotovelos flexionados;
- na puxada: tragdo com mudanca de diregéo.

FASE 5 - Movimentos de bracos mais longos e
sincronizados: - na recuperagdo: bracos relaxados,
cotovelo alto e flexionado;, - na puxada: padrdo
retilineo (S) com énfase na finalizagdo; e na pegada:
mao na direcdo do ombro.

ACAO
DAS
PERNAS

FASE 1 - N&do executa.
FASE 2 - Movimento de pedalar.

FASE 3 - Movimento alternado com flexdo
extensdo das pernas na altura dos joelhos.
FASE 4 - Movimentos alternados a partir da
articulacdo coxo-femural com instabilidade no
padrdo de pernadas por ciclo de bracadas.
FASE 5 - Batimento de pernas alternadas e
continuas com padrao regular de pernadas por
ciclo de bragadas.
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ANEXO IV - Dicas na figura.
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Componentes Dicas - fases 1/1 e 2 Exercicios Exercicios
1°Aula 2%Aula
C1 Deslize com apoio de um
Posicdo do |Corpo reto colega e/ou professor |Deslize com apoio dos
COrpo segurando as maos. dois bragos na prancha.

Imitar um foguete

c2 Olhar para fundo daBatimento de pernas com
Posicdo da | piscina apoio de um colega e/ou (Batimento de perna com
cabeca professor segurando as |apoio dos dois bragos na
Olhar para a barriga maos. prancha.
Assoprar a dgua Batimento de pernas
3 Batimento de pernas na com apoio dos dois
Respiracdo (Olha por cima daborda da piscina |bragos  na  prancha
prancha pega o ar -executando a respiracdo |executando a respiragdo
olha por baixo dafrontal. frontal.
rancha faz bolinhas
Puxada Batimento de pernas com |Batimento de perna com
C4 Cavoucar a dgua apoio das axilas no |apoio das axilas no
Acdo dos espaguete, executando a |espaguete, executando a
bracos Bragadas em circulos |bragada com a cabeca |bracada com a cabeca
fora da agua. dentro da dgua.
(@ Batimento de pernas em |Batimento de pernas na
Acdo das |Bater o pé na dgua deslocamento com |borda da piscina, com a
pernas _lespaguete. cabeca fora da agua.
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Componentes Dicas - fase 2/2e 3 Exercicios Exercicios
3*Aula 4°Aula
l Corpo reto Batimento de pernas|Deslize sem
Posicao do com apoio de um s6|prancha com os dois
corpo Imitar um foguete braco mao na prancha (D |bragos a frente.
eE).
Olhar para fundo da | Batimento de pernas sem |Batimento de
C2 piscina prancha com os dois|pernas sem prancha
Posicao da bracgos a frente. com um sé braco a
cabeca Olhar para a barriga frente.
Olha para a frente pela o | Batimento de pernas|Nado tipo
3 ar - cabeca na 4gua faz | executando a respiracdo |cachorrinho (cabeca
Respiracdo |somde U. frontal com apoio das|na  4agua) com
Olha para a frente pelao | axilas no espaguete |espaguete nas axilas
ar - cabeca na 4gua faz | mantendo os dois bragos |executando
bolinhas. a frente. respiracdo frontal .
Puxada Batimento de pernas|Nado tipo
C4 Puxar e empurrar a 4gua | com apoio no espaguete |cachorrinho
Acdo dos |para tras. (n6) com um dos bragos |executando a
bracos executando a puxada e|puxada (sem
com a cabeca dentro da|material)
dgua (D e E).
C5 Bater o pé répido. Batimento de pernas|Batimento de
Acédo das com apoio no espaguete |pernas com apoio
ernas Fazer espuma na agua. (n6) com a cabega na|no espaguete com a
adgua. cabeca na agua.
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Encostar o polegar no
umbigo.

Componentes Dicas - fase 3/3 e 4 Exercicios Exercicios
5%Aula 6*Aula
Cl Recuperacédo Recuperacao Recuperacao
Acdo dos bracogGirar o braco fora da|Batimento de pernas|Batimento de
agua. girando um sé brago com | pernas girando os
Fase aérea apoio no espaguete (D e|bragos
Imaginar um fio [E). alternadamente
puxando o cotovelo para com apoio na
cima. Puxada prancha.
Idem com prancha,
Puxada Puxada
Encostar o polegar na Batimento de pe
coxa. girando os  br
alternadamente

pausa a frente.

Acdo das pernas

golfinho.

Mergulhar o deddo na
agua.

Batimento de pernas
espaguete.

=2 Acelerar o batimento de | Batimento de pernas
Posicdo do |pernas. girando o brago (2X) com |Crawl completo
corpo apoio na prancha.
Nadar répido.
3 Olhar para a frente e
Posicio da |para o fundo ao mesmo |Batimento de pernas|Batimento de
cabeca tempo. girando 0s bracos |pernas girando o
alternadamente brago (respiracado
Se alta - olhar para a jsegurando naprancha. |3X1) com apoio na
mado durante a puxada; prancha.
se baixa - olhar para a
mao durante a pegada.
C4 Olha para a frente pela o
Respiracdo |ar - cabeca na agua faz
som de U. Idem anterior| Crawl completo
executando a respiracdo| (respiragao 3x1)
Olha para a frente pega o frontal (respiracao 3x1).
ar - cabega na agua faz
bolinhas.
5 Imitar a nadadeira de um

Nadar
cachorrinho

tipo
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Componentes Dicas - fase 4 Exercicios Exercicios
7*Aula 8*Aula
Orelha dentro da dgua. Batimento de pernas com |Batimento de pernas
C3 apoio de um sé braco na |girando 0s bragos
Respiracio |Olhar para a mdo na|prancha executando a |alternadamente
recuperacao respiracdo lateral (sem agdo |segurando na prancha
dos bracos).
09 | Acelerar o batimento de |Batimento de pernas girando
Posicao pernas. os bracos alternadamente
do corpo segurando na prancha.
Nadar répido.
Olhar para a frente e para o
2 fundo ao mesmo tempo.
Posicdo Se alta - olhar para a mao | Crawl completo (respiracao
da cabeca durante a puxada; se baixa | 2X1).
- olhar para a mao durante
a pegada.
Recuperacao Recuperacao Recuperacéo
Arrastar as pontas dos|e Batimento de pernas | Batimento de pernas
dedos na adgua. com apoio de um s6 brago | com apoio de um s6 brago
na prancha executando a |na prancha executando a
Encostar o polegar no | bracada (DeE). bracada (D e E).
ombro.
Pegada Pegada Pegada
(8 Maio na linha do ombro
Acao Cruzar ou abrir a frente. Crawl completo. Crawl completo.
dos bracos
Puxada Puxada Puxada
Batimento de pernas com | Batimento de pernas com
Desenhar um “S” alongado. | apoio no espaguete | apoio na prancha
executando a  bracada | executando a bracada
alternadamente. alternadamente.
Crawl completo (S)
Finalizacdo Finalizacdo Finalizacdo
Jogar a agua para tras. Batimento de pernas com
Bater a mao na prancha. Crawl completo apoio na prancha
executando a bracada
alternadamente.
Crawl completo com
finalizacéo.
&
Acéo Contar pernadas por ciclos | Crawl completo Crawl completo
das pernas  |de bracadas: 3X1/4X1/6X1.




