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RESUMO

Na presente monografia foi abordada a questio da deficiéncia mental (D.M.). Discutindo um
pouco da deficiéncia mental através da historia, observou-seque o portador de D.M. faz parte
da 1imensa maioria marginal da sociedade e o seu corpo expressa a realidade sociocultural que
se encontra. O deficiente ¢ considerado nesta sociedade como nfio-eficiente e incapaz de
realizar determinadas tarefas.

Fazemos entfo uma reflexfio sobre o jogo de voleibol e como esta modalidade pode ser
oferecida para esta clientela. Tendo um caréter recreacional, este trabalho nfio estard voltado
para o rendimento; ao contrario disto preocupar-se-4 com o “gosto de jogar e aprender a
jogar”, propiciando entdo uma oportunidade saudavel para a iniciago da pratica do voleibol.
Sabemos até entfio do déficit cognitivo desta clientela, porém o professor de Educagéio Fisica
pode mediar este aprendizado de uma maneira tranqiitla e sem cobrangas para o aluno,
utilizando ©os mais diversificados materiais ¢ como disponibiliza-los aos scus alunos,
relevando desta forma nfio somente o aprendizado da modalidade; do jogo de voleibol, mas

também a inclusfo, a socializago, interagio e autonomia ¢ auto-estima destas pessoas.

Palavras chaves: deficiéncia mental, voleibol, mediagfo, socializagfio, interag¢io, autonomia.



Vil

ABSTRACT

In the present monograph the subject of the mental deficiency was appoached (D.M.).
Discussing a little of the mental deficiency through the history, observed - if that the bearer of
D.M. part of the immense marginal majority of the societu and his/her body expressed the
reality cultural partner that he/she is. The deficient is considered in this society as no efficient
and unable of accomplishing certain tasks.

We make a reflection then on the volleyball game and as this modality it can be offered for
this clientele. Tends a character recreational, this work won’t be gone back to the income,
unlike this he/she will worry about the “taste of to play and to learn to play”, propitiating a
healthy opportunity then for the initiation of the practice of the volleyball.

We know cven about the cognitive deficit of this clientele, however the teacher of physical
education can mediate this learning in a calm way and without collections for the student,
using the more diversified materials and as you make available them to their students,
emphasizing this way not only the learning of the modality; of the volleyball game, but also

the inclusion, the socialization, interaction and autonomy and these people’s self-gsteem.

Key works: mental deficiency, volleyball, mediation, socialization, interaction, autonomy.
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INTRODUCAO

Os portadores de deficiéncia mental s#o provavelmente, as pessoas que mais sio
prejudicadas, em decorréncia das habilidades intelectuais pela sociedade (TELFORD,
1984; GLAT, 1989). Enquanto os portadores de deficiéncia fisica ¢ os portadores de
deficiéncia sensorial estdo se integrando gradativamente a vida comunitaria, ainda
persistem, em grau mais elevado, preconceito em relagio aquelas que possuem uma
deficiéncia mental.

Porém, com o processo de sensibilizagiio € conscientizagdo da sociedade, hoje
com o principio da inclusdo liderado principalmente pela proposta da ONU, (resolugdo
45/91 da Assembléia, (1990) visando construir “uma sociedade para todos” SASSAKI
(1998), as pessoas com necessidades educativas especiais vem alcancando 0 seu espago
na socicdade).

O profissional que atua na educag@o de individuos com tais caracteristicas,
utilizando-se de métodos adaptativos e mediadores, tera um valioso meio para propiciar
mudancas no conceito de classificagdo, onde os deficientes sdo analisados através de
scus limites € ndo de suas potencialidades, alterando os limites de cada individuo e
modificando a condigfo do ensino do deficiente mental.

Em primeira instdncia, através de revisdo de literatura, consultamos varios
autores, tais como: RIBAS (1985), FONSECA (1995), VAYER (1989), entre outros,
que analisam a deficiéncia e as classificagdes a ela impostas, como passivels de erros,
discriminativas e segregadoras, e propdem a nclusdo do individuo, que apresenta uma
deficiéncia mental leve, na sociedade, onde este sera inserido na escola regular, em
classes normais, contando com o apoio ou nfo de um professor especializado, que tera
como base, o ensino aprendizado.

E, finalizando o estudo, abordaremos o aprendizado do voleibol frente a este
grupo, possiveis variagbes, modificagBes e adaptacdes de regras, materiais ¢ espago
fisico para propiciar a este aluno o aprendizado do voleibol dentro de suas

possibilidades.
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1. UM POUCO DA HISTORIA DA DEFICIENCIA MENTAL

1.1 - Evolugéo histérica da Deficiéncia Mental

De acordo com SILVA (1986), ndo ha nada de concreto com relagio aos deficientes,
nos primeiros milénios da vida do homem na terra. Contudo, no fim da época mesolitica, e
inicio da neolitica, estudos revelam que havia amputagdes de pés, mios € também a incrivel
cirurgia craniana conhecida como trepanagfio, com a comprovagéo da sobrevivéncia do
operado. O homem pré-histérico buscava a origem das enfermidades ¢ deficiéncias em
crendices de natureza mistica ou fantasiosa, sendo mais de ordem demoniaca ou resultante de
punigdes das divindades ou seres superiores.

As pessoas deficientes, ociosas e doentes eram, por determinados grupos, aceitas como
enviadas dos deuses e, por outros repds eram destruidas de varias formas, desde o abandono
total, em ambicntes agressivos ¢ perigosos, até pela morte violenta, por inanigdo ou pelo
proprio banimento, as criangas que nasciam com alguma deficiéncia eram exterminadas. Com
o0 tempo, passou-sc a penalizar as pessoas que eram condenadas por algum motivo, utilizando-~
se a mutilagio como um meio de castigo ao condenado. A partir dai, surge & marginalizagio
do deficiente.

Com ¢ passar do tempo, ainda persiste a idéia de que a pessoa deficiente adquiriu a
deficiéncia como forma de castigo divino ou com conseqiiéncia da interferéncia de maus
espiritos. Com o surgimento do cristianismo, acabam-se as agressdes aos deficientes,
passando-se a trati-los como pessoas que necessitam de atengio e cuidados. E o inicio de uma

nova perspectiva, a fase dos estudos das deficiéncias,
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O conceito de pessoa deficiente, na primeira metade do século XX, estava relacionado

a causa fundamentalmente orgénica, ocasionada no inicio do desenvolvimento do individuo,
quase ndo tendo modificagSes no decorrer do tempo. Esta idéia levou muitos estudos a
organizar, em diferentes categorias, todos os distarbios que pudessem ser detectados. Com o
passar do tempo essas categorias sofreram modificagdes, foram ampliadas e especializadas,
porém manteve-se a concepgio de que o disturbio era um problema inerente a crianga, com
poucas possibilidades de intervengio, tendo nesta perspectiva uma visdo determinista do
desenvolvimento, sobre o que se baseava qualquer tipo de aprendizagem.
Com essa visdo, nas primeiras décadas do século XX, surgiram duas conseqiiéneias
significativas. A primeira foi 4 necessidade de se perceber precisamente o disturbio, trazendo
com 1ss50 resultados proveitosos, com o enorme desenvolvimento dos testes de inteligéncia.
Com essas medidas, chegou-se¢ a conscientizagio de uma aiengdio educacional especial,
distinta ¢ separada da educago regular, surgindo as escolas de educagio especial, que foram
crescendo € concretizando-se juntamente com o desenvolvimento do estado moderno.

Nas décadas de 40 a 50, surgiram importantes modificagdes, como o questionamento
da ongem constitucional e incurabilidade do distirbio, fortalecendo-se no campo da
deficiéncia, as posi¢Ges ambientais e da conduta, dominantes no campo da psicologia. Leva-se
em conta, ndo s¢ os dados quantitativos, cedidos pelos testes de inteligéncia, para determinar
os niveis de atraso mental, mas também as influencias do meio (social e cultura), que podiam
determinar um déficit no funcionamento intelectual do individuo, determinando assim, uma
concepgdo de que a deficiéncia podena ser motivada pela aus€ncia de estimulagdo adequada
ou por processe e aprendizagem incorretos. Ao mesmo tempo incluiam-se os conceitos de
adaptagfio social e aprendizagem no atraso intelectual, reforcando a possibilidade de
intervencdo no individuo. Os estudos direcionam-se para uma divisdo das causas das
deficiéncias em: causas endogenas (genética) ¢ causas exogenas (adquiridas), para explicar os
atrasos detectados, o que se constituiu em um passo além mna revisdo definitiva da
incurabilidade, como critério basico de todo tipe de deficiéncia.

Apos a década de 60, apoiada em consideragdes vindas de campos diferentes, uma
profunda modificagdo na concepgio de deficiéncia se fez presente.

Na década de 70, mais precisamente em 1975, surgiu a declaracio dos direitos das
pessoas deficientes, aprovada pela assembiéia da ONU.

Na década de 80, criou-se o ano internacional do deficiente, que foi comemorado em

1981, com o propdsito de dar condi¢des para a implementacio das resolugdes tomadas



13

anteriormente, através da conscientizagio do mundo todo, quanto & problematica das pessoas

portadoras de deficiéncia.

1.2 — Concepciio de Deficiéncia Mental

O que sfo pessoas deficientes? — Todo ser humano apresenta caracteristicas diferentes,
porém as pessoas portadoras de deficiéncia tém as suas diferengas mais perceptivas; possuem
seqiiclas diferenciadoras que néio podem jamais ser transformadas em diferengas sociais, pois
elas fabricam mecanismos de exclusdo, forcando assim, os diferentes & construir seu proprio
mundo, a partir do momento em que nfio se encaixam ¢ nfo se reconhecem num mundo que
também ¢ deles.

A deficiéncia mental pode ser caracterizada por um queciente de inteligéncia (QD)
inferior a 70, média apresentada pela populagdo, conforme padronizado em testes
psicométricos ou por uma defasagem cognitiva em relagéio as respostas esperadas para a idade
e realidade sociocultural, segundo provas, roteiros e escalas baseados nas teorias
psicogenéiicas.

Em 1980, a Organizacio Mundial de Saunde (OMS), estabelece, dentro da
nomenclatura, trés termos correlacionados, mas que buscam distinguir € moldar a idéia de
incapacidade atribuida a deficiéncia:

Impedimento: refere-se a uma alteragdo psicologica, fisiologica ou anatdmica em um 6rgéo ou
estrutura do corpo humano;

Deficiéncia: esta vinculada a possiveis lesdes deixadas através de traumatismos que irdo
limitar a execucio de uma atividade;

Incapacidade: referente aos obstaculos encontrados pelos deficientes em relagio 3 integragéo
social, considerando-se a idade, sexo, fatores sociais € culturais;

Posteriormente RIBAS (1985), considera que o termo “pessoas deficientes” ¢
associado a: “qualquer pessoa incapaz de assegurar por si mesma, total ou parcialmente as
necessidades de uma vida individual ou social normal, em decorréncia de uma deficiéncia
congénita ou nfio, em suas capacidades fisicas ou mentais”.

Em 1987, FONSECA, com relacio a deficiéncia, considera que:
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“A cnianga deficiente ¢ a crianga que se desvia a média ou da crianca normal em:
Caracteristicas mentais; Aptiddes sensoriais; Caracteristicas neuromusculares e
corporais; Comportamento emocional e social; Até a ponto de justificar e requerer a
modificag#o das praticas educativas ou a criagio de servigos de educagio especial no

senttdo de desenvolver a0 maximo as suas capacidades”. (FONSECA, p. 110).

Levando-se em consideragio as colocagdes da OMS podemos deduzir que grande
parte da populagio mundial tem maior ou menor grau de deficiéncia, pois € grande os nimero
de pessoas com algum tipo de disfungdo orginica, miopes, diabéticos, hipertensos, etc.
poderiamos, até mesmo neste grupo, enquadrar aqueles que necessitam extrair algum 6rgdo
ou parte do corpo que néio esteja funcionando satisfatoriamente.

A crianga deficiente, ou que apresenta comportamentos tipicos, ¢ avaliada em termos
de comportamento, nas seguintes areas; Caracteristicas mentais; Capacidades sensoriais:;
Caracteristicas neuromotoras ou fisicas; Comportamento social, Capacidades de
comunicagdo, ou Defici€ncias multiplas. “Essas diferengas devem ser suficientemente
notaveis a ponto de requerer a modificag@o das praticas escolares ou de necessitar servigos de
educacgiio especiail, para possibilitar o desenvolvimento do menor até a sua capacidade
maxima’.

Segundo a AAMD (Associagdo Americana de Deficiéncia Mental) e DSM-IV
{Manual Diagnéstico ¢ Estatistico de Transtornos Metais), entende-se por deficiéncia metal o
estado de reducgdo notavel do funcionamento intelectual significativamente inferior & média,
associado a limitagBes pelo menos em dois aspectos do funcionamento adaptativo:
comunicagio, cuidados pessoais, competéncias domésticas, habilidades sociais, utilizagdo dos
recursos comunitarios, autonomia, saude ¢ seguranca, aptiddes escolares, lazer e trabalho.

Chegou-se a tal conceito, tendo como base, testes realizados em pessoas que,
possuindo 2 mesma idade, apresentam um QI abaixo da média. Estes testes foram realizados
com o intuito de satisfazer os padrdes de inteligéneia e responsabilidade social que eram

esperados do grupo testado.

1.3 — Causas da Deficiéncia Mental

S&o0 muitos ¢ de origem variada os fatores que influenciam na ma formacdo do

cérebro. Alguns fatores sdio mais preponderantes do que outros, e surge com maior incidéncia
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no estudo da génese. Incluem-se, entre esses fatores, doengas infecciosas, intoxicagdes,
sindromes genéticas ¢ at¢ mesmo traumatismo.

Segundo ROSADAS (1989), as principais causas das deficiéncias e disfungdes
cerebrais residem no mau funcionamento orgdnico do cérebro, que pode ocorrer devido a
problemas de compreenséo em seus hemisténos ou em conseqiiéncia de um fluxo irregular ou
insuficiente de oxigénio, que ocasiona hipoxia local, podendo se tornar séria caso venha a
lesionar um determinado setor do cérebro. ROSADA (1989), esclarece que essas lesdes
geralmente ocorrem na fase neonatal ¢ podem ser provocadas por partos demorados ou por
uso excessivo de anestésicos, entre outros motivos.

Dividiremos os fatores em trés partes, enfatizando periodos diferentes, para melhor

compreensio. O periodo pré-natal, o perinatal € o pos-natal.

Fafores pré-natais — Rubéola; Toxoplasmose; Sifilis congénita; Toxicos como alcool

(sindrome fetal do 4lcool); Metil-Mercurio; Medicamentos e drogas; Desnutri¢io; Diabetes;
Sindrome de Down; Sindrome do X fragil;

Fatores perinatais — Acidentes obstétricos;

Fatores pés-natais — Meningite do recém nascido; Autismo; Sindrome de Asperger; Sindrome

de Rett;
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2. AFINAL: COMO CLASSIFICAR A DEFICIENCIA MENTAL

2.1 - Classificacdo da Deficiéncia Mental

Existe uma certa dificuldade em relagfo a classificagio de deficientes mentais, como
também ao sistema de classificac@io, que ndo € aceito totalmente, sem que haja restrigdes.

Existem controvérsias em relagfo aos aspectos que serde usados como critérios para a
classificagio. Alguns pesquisadores consideram que a classificagdo ¢ rotulagdo erronea,
principalmente entre as familias de baixa renda. A classificagfio nfio leva a programas
educacionalmente relevantes, além de ser prejudicial para o autoconceito das criangas
rotuladas,

Paralelamente, os defensores do emprego de sistemas de classificagfio afirmam que o
objetivo desta ¢ pdr a crianga com necessidades especiais em contato com pessoal
especialmente treinado, podendo oferecer um programa especial, num ambiente espectal de
aprendizagem.

A exemplo do que ocorre com a defini¢o de deficiéncia mental, que ¢ ampla ¢ analisa
no dmbito de cada 4rea que a define, a classificagiio dos deficientes mentais também &
dividida em médica ¢ educacional.

KIRK e GALLAGHER (1996) esclarecem gue a (AAMD) classifica os pacientes com
os termos leve, moderado e grave. Esses termos sfo sugeridos pelo Comité Presidencial de
Deficiéncia Mental e se baseam principalmente na intensidade da lesfio cerebral. ROSADAS
(1989), acrescenta que também a Organizagio Mundial de Sande (OMS) utiliza-se destes

termos para classificar deficientes mentais.
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Para obtermos uma anélise mais aprofundada, optamos por analisarmos os termos

clinicos ja citados, para, em seguida, dissecarmos os temos educacionais. Vamos a eles:

Retardo Mental Leve

KAPLAN, SADOCK e GREBB (1997) alertam que o retardo mental leve pode ndo ser
verificado até que a crianca afetada entre na escola, j4 que suas aptiddes sociais e
comunicativas podem ser normais nos anos pré-escolares. Os déficits cognitivos, como fraca
capacidade para fazer abstragdes € pensamentos egocéntricos, que podem diferencid-los das
outras criangas, surgem conforme ganham idade.

Os fatores que contribuem para que o deficiente mental leve sofre relativa falta de
espontaneidade social, segundo os autores acima s3o; dependéncia, déficits de comunicagio e
fraca auto-estima, Porém, esclarecem os autores, na maioria dos casos, as pessoas com retardo

mental leve atingem o sucesso social e ocupacional em um ambiente de suporte.

Retardo Mental Moderado

Como as aptiddes de comunicagéio desenvolveram-se bem nos pacientes com retardo
mental moderado e seu isolamento social ocorre jJa4 nos primeiros anos da educagéo de
primeiro grau, o retardo mental moderado normalmente ¢ diagnosticado de maneira precoce,
de acordo com KAPLAN, SADOCK ¢ GREBB (1997). Os autores acrescentam ainda que as
criangas com retardo mental moderado tém consciéncia de seus déficits e tendem a se

sentirem afastadas de seus pares e frustradas por suas limitagdes.

Retardo Mental Severo

Geralmente evidenciam-se nos anos da pré-escola, pois, a linguagem e o desenvolvimento
motor das criangas afetadas sdo insuficientes se a linguagem for fraca. Na adolescéncia, surge
a ecvolugio de formas nfio verbais de comunicagio. Segundo os mesmos autores, a
incapacidade de articulagdo plena de suas necessidades pode realgar os meios corporais de

comunicagdo. O paciente com retardo mental severo necessita de constante superviséo.
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2.2 — Termos de classificacio educacional

Analisados os termos sob a perspectiva clinica, nos deteremos na explanagio dos
termos com significado e implicacdes educacionais.

Para ROSADAS (1989), a classificagdo na linha educacional obedece basicamente &
avaliagdo da capacidade de produgdo, definindo-os entdo como:
Dependentes: cuja idade mental comresponde a uma pessoa de até 03 anos;
Treindvel: idade mental comparavel a uma pessoa de 05 anos;
Educavel: com idade mental acima de 05 anos;
KIRK ¢ GALLAGHER (1996), utilizam trés termos para classificar os deficientes mentais em
termos educacionais: deficientes mentais educaveis, deficientes mentais treinaveis e

deficientes mentais graves e profundos.

Deficientes Mentais Educgveis

Corresponde ao deficiente mental leve na classificagiio médica. Sao aqueles que, em
conseqiiéncia do seu desenvolvimento mental subnormal, sdo incapazes de se beneficiarem
suficientemente do programa escolar regular. O deficiente educavel pode ser identificado pela
escola, na época em que a capacidade de aprendizagem torma-se parte importante das
expectativas sociais. Os deficientes educavets podem apresentar, pouco antes dos 20 anos, um
rendimento escolar mais ou menos ao nivel da sexta série do primeiro grau; nfo chega aos
temas mais gerais de que se ocupa na escola seccundaria e necessita de um ensino especial,

caso alcance as classes secunddrias.

Deficientes mentais treindveis

Defini-se como deficientes treinaveis aqueles que tém dificuldades em aprender as
habilidades académicas em qualquer nivel, desenvolver independéncia total quando adulto ¢
atingir adequacio vocacional suficiente para, também qguande adulio, sustentar-se sem
supervisio ou ajuda. Na maioria dos casos sdo identificados nos primeiros anos de vida. Os
mesmos autores esclarecem que a deficiéncia € notada devido a estigmas, desvios fisicos da

crianca ou por demorar em aprender a falar ¢ andar.
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Deficientes mentais graves ou profundos

S8o aqueles que apresentam multiplas deficiéncias, severas e fisicas, necessitam de
ajuda para realizar todas as suas necessidades (comer, beber, tomar banho). Ainda os autos
acima, deixam claro que ha necessidade de auxilio médico e vigilincia absoluta e constante
para pacientes com esse tipo mais grave de deficiéncia mental.

Existem, entretanto, autores que contestam, ou analisam sob outro dngulo, o critério de
avaliacdo que permite padronizar as classificagles descritas. AJURIAGUERRA (1974),
esclarece que, nos paises onde o ensino ¢ obrigatério, a nogdo de deficiéncia mental esta
intimamente ligada a capacidade escolar. Para o autor, esta capacidade € julgada em fungéio
dos métodos de ensino e das exigéncias que cada sociedade requer, no que diz respeito a
desempenho escolar.

“Por outro lado, é dificil fazer uma distingfio, como tem acontecido, entre criangas
adestraveis e criangas educaveis, exceto depois de um processo educativo adequado ¢ ja em
andamento”. AJURIAGUERRA (1974),

A deficiéncia mental leve muitas vezes so € constatada quando a crianga entra na
escola dificultando aos professores reconhecer se € apenas uma distragdo ou uma real

deficiéncia da crianga.

2.3 - Os testes de Q.1.

Os testes de QI séio testes psicologicos que vao avaliar a inteligéncia do individuo.

Segundo os autores TELFORD (1978), MAZZOTTA (1987) ¢ VAYER (1989), os
testes de Q.1 sfo baseados em indices psicométricos, que avaliam os déficits apresentados
pelos individuos, tanto na medida da inteligéneia quanto nos comportamentos adaptativos
apresentando o nivel de atraso mental.

Consideramos que Q.. ¢ um bom critério para a adaptagéio escolar e serve para as
classifica¢des socioadministrativas. No entanto, pode provocar a discriminagio € a segregagdo

mstitucional.



20

Existem diferentes testes que sdo aplicados em grupos de diversas faixas etérias. De

acordo com MAZZOTTA (1987): os mais importantes sdo:

“Cattel Infant Inteligence Scale, é uma escala usada para criangas ate a idade de dois
anos ¢ mejo. Em grande parte uma medida do desenvolvimento neuromuscular e,
embora passa atuatmente detectar severo retardamento, nfio ¢ altamente digna de
confianga na previsio da inteligéncia de retardamento antes da idade de um ano”.

(MAZZOTA, p. 15).
Em um segundo momento MAZZOTA (1987), considera que:

“Stanford-Binet na sua forma atual é uma revisio das mais antigas de todos os testes
psicologicos ¢ ainda um dos melhores para criangas, abrange criangas de dois a
quatorze anos e & um teste de inteligénoia geral digno de confianga para a maioria das
criangas. A sua principal desvantagem é que nos grupos de maior idade depende
forternente da fungio da linguagem, de maneira que o desenvolvimento insatisfazoric
da linguagem resulta numa indicagdo falsa de inteligéncia geral reduzida”.
(MAZZOTA, p. 17)

Por 1iltimo, o autor apresenta o seguinte teste:

“Escala Wecler {(WISC) gue tem uma primordial vantagem de testar separadamente as
fungdes de linguagem e de ndo-linguagem. Existem dois testes Wecheler para
criangas, um gbrangendo idade de guatro g seis anos e meio, o outro, idades de cinco a
dezesseis anos. Com a parte ndo-verbal do Wechsler ¢ possivel fazer uma estimativa
de inteligéncia geral muito precisamente, em face de incapacidade de linguagem.
Mediante testes de comportamento de figuras, formago de figuras com arranjo de
pecas, disposi¢io de blocos, montagens de objetos, sistematizagio de um quociente de
inteligéneia de execugio (QIE). Ja os itens verbais da WISC, ou seja, informages,
compreensio, raciocinio, aritmético, analogias, vocabulario e contagem, determinam
um quociente de inteligéncia verbal (QIV)”. (MAZZOTA, p. 18).

Os trés testes citados acima, o Stanford Binet ¢ a Escala Weschler para criangas

{WISC), ndo incluem medida do comportamento adaptativo.
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De acordo com MAZZOTTA (1987), apresentados os Niveis de inteligéneia medida,
segundo a classificagio da AAMD, na tabela representada abaixo:

QUOCIENTE DE INTELIGENCIA

Nivel Standford- Binet Escala Wechesler de|Uso Escolar
inteligencia para

(AAMD) criangas (WISC).
LEVE 68-52 69-55 Educavel
MODERADO 51-36 54-40 Treinavel
SEVERO 35-20 39-25 Treindvel p/
PROFUNDO <20 <25 Profundo

Profundo

Contudo n#o podemos nos ater apenas aos resultados obtidos dos testes de Q.1, ja que
estes néio nos ddo uma completa avaliagdo do individuo e seu ajustamento, mas nos mostram
algumas de suas dificuldades e deficiéncias em adaptar-se ao meio. Os testes sfo utilizados
para classificar o deficiente mental, com o intuito de facilitar o trabalho do profissional da
area psicologica e pedagégica.

De acordo com VAYER (1989), constata-se que os individuos deficientes tém em
comum, dificuldades na organizagéo do EU, acarretando com isso, dificuldades em construir a
organizagio do munde a seu redor.

A escola piagetiana nfio se prende ac tempo objetivo, caracterizando a crianga
deficiente mental como sendo aquela que encontra dificuldades generalizadas na
aprendizagem escolar, a formagio de esquemas ¢ na integragfo das informacgdes ou
conhecimentos novos.

J4 os norte-americanos, colocam em evidéncia a influéncia do meio sobre as
capacidades de compreender. Para os psicdlogos que estfio voltados para a psicanalise, a
insuficiéncia intelectual seria a seqiela de distirbios ou caréncias entre as relagdes no meio
familiar. Outros, depois dos americanos, verificaram que existe uma correlagio positiva entre
a hierarquia das categorias socioprofissionais e a hierarquia dos Q.1. médio das criangas delas

provenientes.
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Essas diferentes abordagens médicas e psicolbgicas, a respeito das caracteristicas ou as
explicacGes da inadaptagdo da crianga, manifestam se em nog¢des de tratamentos muito
variadas e, as vezes, contraditorias. Entretanto o interesse entre os dois poderes: pedagdgico e
meédico, criou um problema com relagdo & importincia dos papeis € a tendéncia da

apropriagdo de ambos pela crianga deficiente.

2.4 — Avaliacio do comportamento adaptativo

Segundo JOHN (1991, p. 442), o comportamento adaptativo € um conceito
ilusoriamente simples. Refere-se ao grau de adaptagiio dos individuos as expectativas da
natureza ¢ da sociedade. Espera-se que criangas pequenas e de pré-escola apresentem um
funcionamento lingiiistico € cognitivo conforme ao curso natural de maturagio e
desenvolvimento.a avaliagio de criangas e adolescentes em idade escolar repousa no
desenvolvimento de comportamento que lhes permitam assumir papéis adultos. O
comportamento adaptativo em adultos constitul a conformidade e o preenchimento dos papeis
que determinadas sociedades estabelecem para seus adultos.

O comportamento adaptativo também pode incluir o ato de evitar um comportamento
mal-adaptativo. A constituigdo de um comportamento mal-adaptativo ¢ determinada por
diversos fatores: a tolerdncia social a determinados comportamentos, o contexto em que tais
comportamentos sio demonstrados, o status do individuo que exibe tais comportamentos e a
orientacdo tedrica da pessoa que realiza a avaliagio.

A avaliagio do comportamento adaptativo difere da avaliagio de outros dominios.
Normalmente, nos simplesmente testamos a pessoa. Para o comportamento adaptativo, ndo
testamos o sujeito diretamente, nfo sendo feito um teste diretamente com a pessoa, utilizando
uma terceira pessoa, onde o especialista entrevista a essa terceira pessoa, que descreve 08
padrdes tipicos de comportamento do sujeito. O comportamento do sujeito e avaliado nessa
base.

Segundo a AADM (Associacdo Americana de Deficiéncia Mental), a Escala de
Comportamento Adaptativo para criangas ¢ adultos. Estfo relacionados abaixo os dez

dominios relacionados ao comportamento adaptativo:
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Funcionamento Independente — neste dominio medem-se habilidades em oito reas:

1. quatro itens relacionados ao ato de comer,do uso de utensilios 4s maneiras 4 mesa;
dois itens que lidam com o uso do banheiro;

cinco itens que lidam com higiene,do banho & menstruagéio;

e

dois itens lidando com a postura € o vestudrio sfo agrupados sob drea mais geral da
aparéncia;

um item que avalia o cuidado como vestuario;

trés itens medindo o ato de vestir-se e despir-se;

dois itens (senso de diregfio e uso de transporte publico) lidando com viagens;

® N W

dois 1tens (uso de telefone e um item de variedades) que avaliam outro funcionamento

independente;

Desenvolvimento Fisico — neste domimo, as habilidades medidas sfo relacionadas 4 fungfio

sensorial ¢ desenvolvimento motor;

Atividade Econdmica ~ neste dominio, as habilidades avaliadas por quatro itens em duas
areas:

1. manipulago de dinheiro e orgamento;

2. habilidades de compra;

Desenvolvimento da Linguagem — neste dominio, as habilidades sfic medidas por nove itens

em trés areas;
1. aexpressdo € avaliada por cinco itens {escrita, expresséo pré-verbal, articulaggo, frases
¢ uso de palavras);
2. acompreensdo ¢ avaliada por dois itens (leitura e instrugdes complexas),
3. o desenvolvimento da linguagem social ¢ avaliado por dois itens (conversagio e

desenvolvimento de outros tipos de linguagem;

Niumeros e Tempo - neste dominio, as habilidades sdo avaliadas por trés itens que lidam com

a compreensio de nimeros, tempo € seus CONceitos;

Atividade Doméstica - neste dominio, as habilidades sio medidas por seis itens em irés

areas:
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1. limpeza (limpar cdmodos e lavar roupa);
2. cozinha (desde a preparagfo do alimento a arrumagfo da mesa);

3. outras atividades domesticas;

Atividade Vocacional — neste dominio, as habilidades sdo avaliadas por trés itens em trés

areas (complexidade do trabalho, desempenho no trabalho e habitos de trabalho),

Auto Direciio — este dominio consiste em iniciativa, perseveranga, tempo de lazer,

Responsabilidade — neste dominio s8o medidos por bens pessoais ¢ responsabilidade geral

Socializacfio — envolvendo comportamentos adequados e inadequados no meio social,

2.5 - Uma nova classificacio

VERDUGO (1994), sugere uma nova classifica¢fo tendo importantes implicagSes

para o sistema de prestagiio de servigos para os portadores de deficiéncia mental.

“As terminologias de deficiéncia mental leve, média, severa ¢ profunda deixam de ser
utilizadas, Assim um diagnéstico poderia se expressar do seguinte modo: Uma pessoa
com deficiéncia mental que necessita de apoios limitados em habilidades de
comunica¢io ¢ habilidades sociais. Estes ou outros exemplos constituem descrigles
mais funcionais, relevantes e orientadas 4 prestagio de servigos e ao estabelecimento
de abjetivos de intervencio” (VERDUGO, p. 05-25).

“Enquanto as suas implicagdes para intervenciio com estas pessoas importincia que se
atribui aos apoios necessarios reflete a énfase atual nas possibilidades de oportunidade e
autonomia; e na convicgio de que estas pessoas ho de estar e pertencer a comunidade”.

Definigdo e exemplos da intensidade dos apoios:

Intermitente: Apoio ‘quando necessario’. Caracterizando-se por sua natureza

episodica. Assim, a pessoa nfo precisa sempre de apoio ou requer apoio de curta duragio
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durante momentos de transi¢io em determinados ciclos da vida (por exemplo, perda do
emprego ou fase aguda de uma doenga). Os apoios intermitentes podem ser de alta ou de

baixa intensidade.

Limitado: Apoios intensivos caracterizados por sua duragio, por tempo limitado, mas
ndo intermitente. Pode requerer um menor nimero de profissionais e menor custo que os
outros niveis de apoio mais intensivos (por exemplo, treinamento para o trabalho por temo

limitado ou apoio transitorio durante o periodo entre a escola e 4vida adulta).

Extenso: apoios caracterizados por sua regularidade (por exemplo, didria) em pelo
menos em algumas 4dreas (tais como avida familiar ou na profissional) ¢ sem limitagdo

temporal (por exemplo, apoio em longo prazo e apoio familiar em longo prazo).

Generalizado: Apoios caracterizados por sua constincia ¢ e¢levada intensidade,
proporcionado em diferentes areas, para proporcionar a vida. Estes apoios generalizados
exigem mais pessoal € maior infromissZo que 0s apoios extensivos ou os de tempo limitado.

VERDUGO (1994) ressalta que:

“O sistema reflete o fato de que muitas pessoas com deficiéncia mental nio
apresentam limitagGes em todas as areas das habilidades adaptativas e, portanto, no
precisam de apoios nessas areas ndo afetadas. Esse sistema também exige uma
mudanga na concepgde de prestacdo de servigos, frente a uma orientagdo de
manutengdo sobressaem as nogdes de crescimento e desenvolvimento pessoal, o que
imptica em oferecer alguns servigos continuados € variados para responder as
necessidades destas pessoas. Estas necessidades devem ser determinadas através de
avaliacGes clinicas em fungfic unicamente de um diagnostico fechado que rotula a
pessoa. Esta abordagem permite que se tenha o enfoque adequado para o tratamento
ou para um planejamento dos servigos que levem em consideragfo todos os aspectos
da pessoa”. (VERDUGQO, p. 05-25).

A partir do ponto de vista do individuo, tem-se uma descrigiio mais apropriada das
mudangas necessarias ao longo do tempo, levando em conta as respostas individuais para o
desenvolvimento pessoal, para as mudangas ambientais, para as atividades educacionais que 0
ambiente social tem de oferecer 0s servigos € apoios que aumentardo as oportunidades do

individuo levar uma vida pessoal satisfatoria.
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3. A importancia da Mediacgiio para o aprendizado

3.1 - Aspectos da mediacao

O individue sofre medificagdo em termos cognitivos se tiver sido sujeito a
experiéncias de aprendizagem mediatizada. Através de seus proprios meios ou simples
exposicdo direta a estimulos ¢ a objetos, o individuo nfo sofrerd modificagio cognitiva e nem
ira adquirir fungfes cognitivas superiores. Tal expenéncia ¢ algo intrinseco a humana, que
explica a origem social da linguagem ¢ do pensamento humano. A experiéncia de
aprendizagem mediatizada explica as experiéncias interativas no desenvolvimento cognitivo
das geragfes mais novas, sendo um ato de transmissdo de cultura, valores, atitudes, intengdes,
entre outros, tendo como base esta interagfo intencional chamada de pedagogica, onde o ser
humano desenvolveu aquisigdes extrabiologica e extra-ecologicas.

A exposigdo direta aos estimulos torna-s¢ fundamental para o desenvolvimento
cognitivo, mas a propria cultura € que permite o acesso as fungdes cognitivas superiores,
sendo que, com apenas a presenga dos estimulos deu a sua interioriza¢do em esquemas, ndo se
pode explicar a modificacfio cognitiva e nem a maturagfio do organismo do individuo. Os
mediadores sdo estimulos indiretos.

A aprendizagem se da através de um contexto social, na base de multimediatizagdes

humanas, com a perda, a irregularidade, a insuficiéncia ou a descontinuidade dessa mediagdo
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podem surgit nas criangas, determinadas disfungdes cognitivas que trardo déficit a fungéo

cognitiva delas.

3.2 — O que ¢ a mediaciio

De acordo com FONSECA (1995), “A mediag8io é uma estratégia de intervengo que
subentende uma interferéncia humana, uma transformagio, uma adaptagdo, uma filtragem dos
estimulos do mundo exterior para o organismo do individuo mediatizado™. O individuo,
dentro de uma relagfo mediada, vem a ser modificado estruturalmente, pelo efeito de certas
condigdes de atenglio, percepedo, focagem e de selegdo, que sdo decorrentes da integragio do
mediador.

A modificagdio cognitiva estrutural depende da qualidade de intervengfio do mediador,
da sua pedagogia, da maneira como cria certas formas de percepgdo, de busca, de exploragio
¢ de 1solamento de dados relevantes ou irrelevantes, de novos processos gue produzem efeitos
no organismo do sujeito mediatizado. Através de orientagfio na dire¢io de niveis mais
elevados de sensibilidade e de conectividade, temos como resultadoe uma maior eficacia de
processamento de informagéo, quando o mesmo individuo for exposto diretamente a novos
estimulos. Os estimulos podem ou nfio atingir o receptor, pois nfio ¢xplicam as mudangas
cognitivas nos seres humanos, uma vez que eles ndo possuem intengdes. O mediador atua no
estimulo de forma que ele surja no tempo e na seqiéncia adequada para que a mesma possa
ser processada e integrada.

Em um ambiente rico de estimulos, existe a necessidade de um mediador que atue de
forma intencional ¢ ndo de forma arbitraria e/ou esporadica. As crian¢as mergulhadas em
meios enriquecidos de estimulos, porém sem um mediador, apresentam, paralelamente,
disfunges cognitivas ¢ comportamentos episodicos € acidentais, algo reconhecido como
caracteristico nas criangas culturalmente privadas ou nos deficientes mentais, ¢ com
intensidade diferente nas criangas com dificuldades de aprendizagem ou com insucesso
escolar.

FONSECA (1995), considera gue a experiéncia de aprendizagem mediatizada busca
modificar estruturalmente a cognigdo dos individuos com deficiéncia mental procurando

ampliar o seu repertério de adaptabilidade, sem haver a separago da emocio € da motivagio.
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A modificagio cognitiva implica na modificagdo emocional, tanto no mediatizado com no
mediador. A melhoria cognitiva que o mediatizado experimenta também atinge a
personalidade do mediador, sendo que a modificabilidade ndo atinge so a cognigdo, mas
também as miltiplas condigdes de comportamento e, essencialmente, pré-requisitos do
pensamento.

Segundo FONSECA (1995) “a experiéncia de aprendizagem mediatizada nfo acredita
que as criangas € jovens deficientes (ou privados culturalmente) fique na sua deficiéncia ou
disfungdo. A sua condigdo ndio pode ser concebida com estatica, infalivel ou imutavel™.

Os sistemas disfuncionais das criangas com necessidades especificas, que sejam
autistas ou deficientes mentais, sofrem a intervengfo da experiéneia de aprendizagem
mediatizada. O mediador interfere em seus sistemas de interagdo com a realidade, procurando
modifici-los, ou seja, melhorando as condigdes de funcionamentos cognitivos do individuo,
com flexibilidade em suas estruturas de processamento e de expressio de informagfo.

Existe a necessidade de mudanga e transformagio das relagdes com a realidade pelos
deficientes, através da procura de novas experiéncias e outros meios de expressio.

Consideramos que ndo se deva ocupa-los apenas com atividades de suas preferéncias
que levario a ficclo e a produgio do potencial de adaptabilidade das suas dreas ¢ dos seus
niveis de realizagfo preferencial, mas sempre com a intengdo de desenvolvé-los em termos de
novas capacidades adaptativas, reforcando os seus esforgos de modificabilidade.

A crianga e o jovem deficiente possuem um potencial para a mudanga, tendo ambos a
possibilidade modificagdo de forma radical ou progressivamente em varios aspectos, em
varias areas, de acordo com as suas necessidades.

A modificabilidade cogmtiva coloca-se, de certa forma, diferente da nogio de
desenvolvimento, uma vez que o desenvolvimento estd para uma mudanga esperada e
previsivel. Enquanto que modificabilidade, num desvio de desenvolvimento inesperado. Neste
sentido, podemos compreender a nogdo de Vygotski, de transformagdo revolucionaria e seu
conceito de zona de desenvolvimento potencial,

Para VYGOTSKI apud OLIVIEIRA (1993);

“0 desenvolvimenio humane ¢ muitc mais do gue a simples e pura formagio de
conexdes reflexas ou associativas ou apenas a formacfio de sinapses. Para ele o
desenvolvimento humano tem origem social, envolve, portanto, uma interagio ¢ uma
mediagiio qualificada enire os elementos da soctedade (mde-filho, pai-filha,
educadora-crianga, professor-atuno, lider-liderado, etc...) a conduia humana em termo

Vygotskiano nfio pode ser concebida em que processos reativos, nem pade subestimar
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ou desvalorizar o papel ativo e transformador do sujeito na aprendizagem”.
{OLIVEIRA. p. 61).

Exemplificando essa questio: primeiramente a crianga necessita incorporar a
gravidade, tomando posse de uma maturagio neuromotora e ténico-postural. Posteriormente,
através da aglio coordenada das duas méos, toma posse da qualidade dos objetos, interage,
incorporando a sua forma, cor, peso, fungfo, etc... Manifestando ai, a expansio de suas
competéncias praticas. Através de interagdio social e pela mediagdo scletiva apossa-se da
linguagem material ¢ da linguagem social, incorporando instrumentos verbais que lhe
permitem compreender o mundo ¢ reconhecer as suas experiéncias. O individuo supera o
primeiro sistema simbélico integrado a experiéncia dos outros € sua experiéncia singular em
conteudos € contextos cada vez mais complexos € hierdrquicos.

A maturagdo prepara e condiciona a aprendizagem, mas a aprendizagem potencializa a
propria maturagio, com a acumulagio de cdmbios quantitativos e qualitativos que co-
substanciam transformagdes e modificag8es especificas.

A influéncia ativa do mediador (psicdlogo, professor, etc.) vem ser determinante para
a expansdo do campo mental e das fungdes cognitivas das criangas em geral, quer no
momento do diagnostico ou da avaliagdo, que no da intervengio pedagdgico-terapéutica.

Levando em consideragiio o desenvolvimento, a apropriagfio € a interiorizagdo de
strumentos proporcionados e fornecidos por agentes culturais de interagfo, a aprendizagem
¢ a zona de desenvolvimentos potencial dependem da qualidade da estratégia de interagio
colocada em pratica pelo mediador.

Para FEURSTEIN apud FONSECA (1995)

“A concretizagdo de alguns destes pressupostos mediadores, avangados por Vyvgotski,
implica a interagio sistémica dos seguintes critérios basicos da experiéncia de
aprendizagem mediatizada: Intencionalidade e reciprocidade; transcendéncia;
significagiio; sentimento de competéncia; regulagio e controle de comportamento;
compartilhar comportamentos, individualizagio e diferenciagiic psicologica,
planificacio e satisfagfio de objetos; e procura da novidade ¢ da complexidade”.

(FONSECA, p. 97).

Para que possamos entender melhor os critérios basicos da experiéncia de
aprendizagem mediatizada, de acordo com Fonseca, vamos nos ater a uma breve explicagio

sobre cada uma delas.



30

No que se refere 4 intencionalidade, o mediador busca meios e situagdes para facilitar
a transmissdo cultural e adequa-la ao mediado através de intengfo. Este, no processo mediado,
iria se adaptar de acordo com suas necessidades intrinsecas (ato voluntrio entre mediador ¢
mediado, onde ambos s@o envolvidos de forma reciproca).

Para FONSECA (1995), a reciprocidade é essencial, ao mesmo tempo em que a
intencionalidade do mediador ¢ demonstrada através da: estruturagiio do material; aumento do
interesse ¢ a motivaglio sobre contehdos, demonstragfio e sentimento de satisfagdo nos
sucessos obtidos pelos mediados, nas tarefas realizadas; explicagio repetida quando ndo
entendida, dedicagfio de maior tempo ao mediado mais lento ou mais passivos, etc...

Em relagiio a4 questiio da transferéncia, nesta visgo, o mediador precisa relacionar a
tarefa com conteidos prévios que visa objetivos mais globais, selecionando os contetidos de
acordo com a seqii€ncia das situagdes de aprendizagem, explicando as razdes de suas agdes de
decisBes, questionando o mediado para que este faga explicagbes de sua conduta, ensinando
fatos, conceitos principtos ¢ relagdes cognitivas superiores, etc.

Conforme FONSECA (1995), na significagdo, o mediador mediatiza o dado com a
significacio ¢ finalidade de um problema particular, através da mediatizagio ou
transcendéncias. Sem significagiio, a resolucdio de situacdes de aprendizagem ndo modifica o
mapa cognitivo do sujeito mediado. A significagdo ¢ importante na transmissfo cultural de
geragdo, permitindo as inter-relagdes entre os critérios da intencionalidade e reciprocidade de
transcendéncia.

No que se refere ao sentimento de competéncia, este se da através do reforgo e realce
do esforgo mediado, na resoluciio de tarefas. E a mediagiio que transmite a auto-avaliagio ao
individuo, de sua agdo, onde este adquire a concepco de ser capaz de fazer, com valorizagio
da auto-gstima. Para que este critério seja concretizado, o mediador necessita transformar os
estimulos, as situacBes e as tarefas de acordo com os niveis de competéncia dos individuos
mediados, airaves da selecio de material adequado; reestruturaggo do meio, com andlise de
tarefas e subtarefas divididas em etapas mais faceis; simplificagio dos dados, desaceleragéo
das seqiiéncias de aprendizagem, repeti¢fio de tarefas antes de tornd-las mais complexas,
questionamento de acordo com o nivel de potencial apresentado pelo individuo; através de
padrdes avaliativos analisar o sucesso do individuo, mantendo-o informado; etc.

No caso de regulacdo e controle de comportumento, através da inibigdo da
impulsividade e o tempo de resposta dos individuos mediatizados, regulando as respostas
através das necessidades colocadas pelas tarefas. Para que tal comportamento seja atingido

pelo mediado, o mediador necessita pedir ao individuo que se concentre na tarefa proposta,



31

planificando o trabalho dos individuos mediados, regulando o comportamento e envolvimento
do individuo, onde se d4 a aprendizagem, através da utilizacio de meios audiovisuais, de
forma ordenada e estruturada, etc.

Ainda, de acordo com FONSECA (1995), compartilhar comportamento, através da
experiéncia de aprendizagem mediatizada com a mediag@io afetiva e emocional tem um
significado muito importante na modificabilidade cognitiva. A necessidade de compartilhar
comportamentos vista nos individuos € uma caracteristica primitiva, € um sistema precoce de
interagio. Para se colocar tais pressupostos de partilha efetiva, o mediador necessita
compartithar o entusiasmo e a curiosidade que os conteudos lhe despertam, trazendo o
encorajamento aos mediados para repartir as suas experiéncias com os demais, o auxilio
mutuo, a capacidade para ouvir experiéncias dos outros, facilitando experi€ncias ¢ atividades
desenvolvidas em grupo.

No caso de individualizagdo e diferenciagdo psicologica, existe a preocupagiio de se
respeitar & interagdo intencional e as caracteristicas especificas ¢ intra-idividuais do mediado.

O mediado néo ¢é considerado um ser passivo, tendo-se a pretensdo de que na interagdo
ele seja um participante ativo. Para tanto, torna-se necessario o conhecimento do perfil das
fungdes cognitivas do individuo mediado. Com tal conhecimento a experi€ncia de
aprendizagem mediatizada torna-se mais efetiva, pois envolve a intencionalidade do mediador
e a reciprocidade do mediado. Neste critério, o mediador deve acatar as respostas divergentes;
encorajar 0 pensamento independente ¢ original do mediado; dar responsabilidade ; distribuir
tarefas; encorajar a auto-suficiéncia, estimulando os aspectos positivos, respeitando os
diferentes pontos de vista, etc.

Sobre a planificacdo e satisfacdo de objetivos, € atraves de atividades seqiienciais
orientadas intencionalmente, que se¢ provoca mudanga estavel de comportamento. Para que se
atinja os objetivos, € indispensavel que haja a planifica¢fio, a estruturag@o no espago € no
tempo, das formas de mediagdo, que contam com a colocagfo dos objetivos de forma clara
para cada sesséo ¢ aprendizagem em geral. Na persisténcia da conquista de objetivos, propor
objetivos realistas, dar apoio na planificago de objetivos, favorecendo as atitudes autdnomas
do mediado, etc.

A procura da novidade e da complexidade € o engrandecimento € o enriquecimento
do potencial cognitivo através da expansio do campo mental para niveis de novidade ¢ de
complexidade crescente. O mediador deve sempre encorajar e estimular a mudanga ¢ a
disponibilidade, proporcionando condigdes de mudangas e transformagdes das suas fungdes

cognitivas.Neste sentido, compete ao mediador provocar desafios, através de situagtes novas
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e complexas, de acordo com o potencial do individuo mediado; estimulando a curiosidade
intelectual, agugando a originalidade e a criatividade, propondo tarefas nfio convencionais,
etc.

Sintetizando, a experiéncia de aprendizagem mediatizada provoca a modificabilidade
cognitiva estrutural dos individuos, através das tarefas que proporcionam e pela interaggo
provocada, a qual ja foi descriminada nos critérios citados anteriormente.

O mediador busca desenvolver no mediado uma percepgiio mais discriminatorna e
estruturada, mais precisdo na captagdo, elaboragiio ¢ expressio da informagdo. Busca uma
capacidade de processar e organizar dados € componentes de informagéio simultdnea; uma
maior capacidade de recepgdo ¢ expressdo de instrumentos verbais;, uma melhor utitlizagio das
definigdes e conceitos especiais ¢ temporais, uma maior versatilidade na interiorizagdo ¢
automatizagdo de fungdes psiquicas superiores; um maior poder de comparagiio e de analise;
uma maior capacidade de comunicagfo, mantendo a atengfio as necessidades dos outros, €
outros fatores.

FONSECA (1996, p. 104) propde que, “qualquer crianga normal ou deficiente mental
ou com dificuldades de aprendizagem pode atingir um nivel mais avangado de que o seu
funcionamento cognitivo atual pode prever”. A modificagdo das estruturas cognitivas €
possivel no individuo normal ou deficiente mental, pelo fato de estarem abertos a novas vias
de desenvolvimento intelectual. Todo ser humano estd aberta a modificabilidade cognitiva e,
apesar de sua historia, sua inteligéncia nfio se limita apenas naquilo que os testes podem
medir, pois o individuo pode ser modificade por interagiio intencional devido ao potencial
intelectual ndo ser imutdvel e inflexivel.

MOLL (1996) nos coloca a visdio de Vygotsk em relagfio aos pontos de mudanga no
desenvolvimento, que em sua maioria tem a conexdo com a permanéncia ou a transformagio
de novas formas de mediagfo. Como por exemplo, a recuperacio da leitura por uma crianga
através da integragfio dos codigos formado por ela, atraves dos simbolos da linguagem escrita
(ortografia), além do conhecimento do mundo que a cerca, também através de estimulos
oferecidos pelo professor, proporcionando uma mudanga da indicagfio, que vem a ser um
instrumento psicolégico externo, onde a crianga necessita focalizar sua atengfio sobre cada
palavra na seqiiéncia e, por fim a interiorizago, quando a crianga se enconira pronta a realizar
a leitura sem que seja acompanhada.

SEBER (1995) propde a utilizagiio de objetos de diferentes formatos e cores que sdo
oferecidas as criangas para que estas realizem varias tarefas, empilhando, colocando lado a

lado, modificando a sua forma através da unifio de varios objetos para chegar em um unico
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objeto, dispondo os objetos a partir da mesma cor ¢ espessura, demonstrando organizacio,
conforme critérios de semelhanga, ou reproduzindo paredes, utitizando os objetos de mesmo
tamanho, estabelecendo uma correspondéncia qualitativa, E assim passam a reunir, comparar,
classificar, seriar, medir, ordenar, fazer correspondéncia.

Com 1isso, passam a demonstrar modos particulares de impor uma ordem, de acordo
com critérios de reunifio € também manifestam acréscimos que enriquecem os objetos com
qualidade que eles tem apenas no momento especifico em que as criangas estio organizando.

Tais a¢des sdo valiosas fontes de informagdes que, com a soma de mais informagdes
extraidas dos proprios objetos ¢ das atividades exercidas sobre eles, a criangas constroem,
progressivamente, um sistema de relagdes acrescentando novidades aos objetos, valorizando-
o0s com atributos que eles ndo possuem isoladamente.

Assim, como a crianga modifica os objetos, estes também modificam a crianga,
estabelecendo uma combinagfo do fator de transmissfio social ou educativa com outros
fatores que vem interferir no desenvolvimento psicoldgico. Portando, a experiéncia da
extragio de informagdes das proprias agbes e dos objetos sobre os quais as agdes incidem,
contribuindo para a aprendizagem, deve ser estimulada, visto o seu grau de importancia.

No decorrer da construgéio dos conhecimentos, a crianga cria idéias préprias a respeito
do mundo. Tais idéias nem sempre se equiparam com o modelo adulto de pensar, pois esta se
encontra num nivel de desenvolvimento psicologico diferente. Por outro lado, o entendimento
de tudo o que cerca a crianga, resulta em um grande empenho, estimulando as iniciativas;
entender a necessidade de que tais 1deais sejam encaminhadas através do raciocinio, tendo
grande importincia no contexto geral do processo de desenvolvimento.

Quando o professor passa a entender tal importincia, o certo ¢ o errado deixam de
existir, pois ele sabe avaliar os mecanismos de raciocinio que estfio presentes. Toda 1déia
elaborada pela crianga passa a ser valorizada, cabendo ao professor levar o aluno a refletir a
respeito do que disse, para que este faga as reformulages possiveis ao seu nivel de
entendimento.

SEBER (1995, p. 46) ressalta que: “as reflex@es sdo estimuladas mediante os desafios
que o professor aprende a colocar. Essa aprendizagem vai exigir muito estudo da parte dele.
No entanto, o resultado sera compensador, pois ele aprenderd muito com as criangas”™.

O professor, através da introdug@io de desafios, faz com que os alunos busquem ¢
encontrem solugdes para tais, através do raciocinio, tendo como evolugio em seus

conhecimentos.
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SEBER coloca que “o interesse, a motivaglo, o desejo de enfrentar um desafio
qualquer ¢ superd-lo s3o sentimentos que estabelecem um vinculo entre o nosso nivel de
entendimento € as caracteristicas externas ligadas a situagiio vivida num certo momento”.Caso
tal situagdo seja julgada como facil ou dificil demais, corre o risco de ser abandonada.

Para que possamos entender melhor o processo de ensino aprendizado, devemos
enfatizar o conceito de Vygotski a respeito da zona de desenvolvimento proximal, que nio
pode ficar separado deste contexto.

De acordo com OLIVEIRA (1993), Vygotski considera com o nivel de
desenvolvimento real, a capacidade de realizagio de tarefas de forma independente, por parte
da crianga, caracterizado de forma retrospectiva, referindo-se a etapas ja realizadas pela
crianga. O autor concebe também a definigio de nivel de desenvolvimento potencial, que € a
capacidade da crianga em desempenhar tarefas com a ajuda de adultos ou companheiros mais
capazes, pols existem tarefas nas quais a crianga nfio consegue realizar sozinha. E, através da
alegacdo da existéncia desses dois nivels, real e potencial € que Vygotski define a zona de
desenvolvimento proximal, que vem ser & distdncia entre o nivel de desenvolvimento real € o
nivel de desenvolvimento potencial.

Vygotski, citado por Moll, propds que:

“Cada crianca, em qual dominio, tem um nivel evolutivo real que pode ser avaliado,
guando ela ¢ individualmente testada, e um potencial imediatc para o
desenvolvimento naquele dominio. A diferenca entre os dois niveis foi chamada por
Vygotski de zona de desenvolvimento proximal, que definiu com a distancia entre o
nivel evolutivo real determinade pela resolugio independente do problema ¢ o nivel
de desenvolvimento potencial determinado pela resolugfio de um problema sob a
orientagio do adulto, ou em colocagiio com colegas mais capazes”. (VYGOTSKI, p.
152).

Podemos dizer que a zona de desenvolvimento proximal refere-se a o caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver fungdes que estdo em processo de amadurecimento,
¢ que se tornardo fungdes consoladas, estabelecidas no seu nivel de desenvolvimento real.

Através de MOLL (1996), observamos a afirmacfio de Vygotski sobre:

“A zona de desenvolvimento proximal vem a ser um dominio psicologico que estd em
constante transformagfio. Ou seja, se uma crianga, através do auxilio de alguém, algum
tempo, conseguir praticar alguma achio, futuramente ela tera condigdes de realiza-la

sozinha. Com isso, pode-se entender que seria como se o processo de
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desenvolvimento proximal tivesse um progresso mais lento que o processo de
aprendendo. O aprendizado desperta processos de desenvolvimento que tomar-se-fo,
aos poucos, parte das fongOes psicologicas existentes no individuo, sempre
influenciando na zona de desenvolvimento proximal das criancas, que recebem a
interferéncia de adultos e criangas mais experientes, na movimentagio dos processos
de desenvolvimento”. (VYGOTSKI, p. 152).

De acordo com VYGOTSKI, citado por OLIVEIRA (1993), verificamos que:

“As relagbes ente desenvolvimente e aprendizado, e particutarmente sobre a zona de
desenvolvimento proximal, estabelecem forte ligagio entre o processo de
desenvolvimento e a relagdo do individuo com seu ambiente sdcio-cultural e com sua
situaglio de organismo que nio se desenvolve plenamente sem o suporte de outros
individuos de sua espécie. E na zona de desenvolvimento proximal que a interferéncia
de outros individuos ¢ mais transformadora. Processo ja consolidado, por um lado,
ndo mecessitam de ago externa para serem desencadeados; processos ainda nem

iniciados, por outro lado, nfio se beneficiam dessa agio externa’”. (OLIVEIRA, p. 61).

Podemos entender melhor tal afirmagio através de um exemplo: o ensino na
habilidade de se vestir, para uma crianga que ja sabe, seria sem efeito, como também se um
adulto tentasse ensinar um bebé a se vestir sozinho, ndo terta efeito algum, pelo simples fato
de que essa habilidade esta muito distante do desenvolvimento das fungdes psicolédgicas do
bebé. Sé se beneficiaria a crianga que ainda nfio aprendeu bem a se vestir sozinha, mas ja se
iniciou no processo de desenvolvimento desta habilidade.

OLIVEIRA (1993) a esse respeito considera que:

“Se o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, entdo a escola tem um papel
essencial na construgiio do ser psicoldgico adulto dos individuos que vivem em
sociedades escolarizadas. Mas o desempenho desse pape! 50 se darid adequadamente
quando, conhecendo o nivel de desenvolvimento dos alunios, a escola dirigir © ensino
ndo para etapas intetectuais ja alcangadas, mas sim para estagios de desenvolvimento
ainda ndio incorporados pelos alunos, fimcionando realmente como um motor de novag
conquistas psicologicas. Para a crianga que freqilenta a escola, o aprendizado escolar é

elemento central no seu desenvolvimento”. (OLIVEIRA, p. 62).
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Para s¢ construir o processo de ensino-aprendizado na escola, é preciso levar em
consideragdo com referencial inicial, o nivel de desenvolvimento real da crianga, de acordo
com um dado momento e com relagdio a um determinado conteudo a ser elaborado. Observa-
se como ponto de chegada, os objetivos estabelecidos pela escola, que deverdo ser adequados
a faixa etaria e ao nivel de conhecimento, habilidades, ¢ possibilidades dos alunos, além do
desenvolvimento potencial de cada grupo de criangas, para melhor entendimento vamos
exemplificar: havera uma diferenga muito grande ao ensinarmos a diferenca entre aves ¢
mamiferos para criangas da zona rural, que se encontram cm contato direto com animais, para
criangas que vivem em cidades de conhecem os animais vias indiretas. Porém, nos dois casos
a escola tem fungdo de ensinar ao aluno a compreensio do mundo, através de seu
desenvolvimento, ja concebido € tendo como meta, as etapas posteriores que nfio forma
alcangada,

O objetivo do processo escolar € o aprendizado com resultado desejavel, através da
intervengdo. O professor tem um papel claro de interferir na zona de desenvolvimento
proximal dos alunos, provocando avangos que nfio ocorreriam naturalmente. Através da
demonstragfio, assisténcia, fornecimento de pistas, instrugdes, que sfo fundamentais na
produgdo do bom ensino, proporcionando condigBes A crianga percorrer os caminhos do
aprendizado, pois, sem a intervencdio do professor, seria mais dificil acontecer. O trabalho
deve ser realizado através da reconstrugiio e da reelaboragfio, por parte do individuo, dos
significados que lhe sdo transmitidos pelo grupo cultural a quem tem acesso.

OLIVEIRA {1993) observa que, ainda dentro do processo de ensino-aprendizado:

“A consciéneia individual € os aspectos subjetivos que constituem cada pessoa séo,
para Vygotiski, elementos esséneias no desenvolvimento da psicologia humana, dos
processos psicoldgicos superiores. A constante recriagic da cultura por parte de cada
um dos sus membros € a base do processo historico, sempre em transformacgio das

sociedades humanas”. (OLIVEIRA, p. 63).

A imitagio também ¢ destacada por Vygotiski como um mecanismo importante que
esta ligada ao processo escolar, entretanto nio esta restrita a ele. A imitagdo vem ser a copia
de um modelo, porém com reconstrugdo individual do que foi observado nos outros. A
crianga realiza a imitag8o e constitui a criaglio de algo novo a partir do que observa no outro,
realizando a reconstrucfio através das possibilidades psicologicas que possuil. A imitagio ndo é

um Processo mecdnico, mas sim uma oportunidade de que a crianga se apropria para realizar
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agdes que estdo além de suas proprias capacidades, o que contribuird para seu
desenvolvimento.

Dentro da zona de desenvolvimento proximal, a imitagio sé ¢ possivel se esta inserida
na mesma. Exemplo: um bebé de dez meses pode imitar expressdes faciais ou gestos, mas seu
nivel de desenvolvimento nido the permite imitar o papel de médico, bailarina, etc.

Na atividade escolar acontece a interagdo -entre alunos, que vai provocando
intervengdes no desenvolvimento das criangas observamos que os grupos de criangas sao
sempre heterogéneos quanto ao conhecimento j& adquirnido nas diversas areas e, uma crianga
mais avancada num determinado assunto pode colaborar no desenvolvimento das outras,
funcionando como o adulto, na mediacdo entre as outras criangas.

Com isso, vemos a importdncia da intervengiio do professor e das criangas envolvidas
no desenvolvimento de cada um na situagfio escolar, surgindo assim o questionamento de
quais sdio as formas de intervengio que podem ser consideradas verdadeiras promotoras do
aprendizado na escola. Um bom exemplo que pode mostrar tal fato ¢ a troca de informagdes
entre os alunos no ato da resolugfio de uma tarefa indtvidual, proposta pelo professor, devendo
este acatar essa troca como um processo produtivo para os alunos. Da mesma forma, quando
uma crianga recorre ao professor ou algum adulto para adquirir informagfio a respeito de
algum tipo de problema escolar, este esta se utilizando recursos para promover o seu
desenvolvimento.

As criangas tém o costume de utilizarem interagles sociais, em situagdes informais,
como meio de informagdo, como, por exemplo, aprender regras de jogos através de outros,
podendo, esta interagdo ser de qualquer tipo, quando integrada ¢ voltada para o aprendizado ¢
desenvolvimento, podendo também ser usada de forma produtiva na situagéio escolar.

OLIVEIRA (1993) expde a visdo de Vygotski, no que diz respeito 4 intervengiio de

um individuo no desenvolvimento do outro:

“Muito freqientemente Vygotski e seus colaboradores interagiam com seus sujettos
de pesquisa parz provocar transformagOes em seu comportamento que fossem
importantes para compreender processos de desenvolvimento. Ao invés de agirem
apenas como observadores da atividade psicoldgica, agiam como elementos ativos
numa situagiic de interagiio social, utiizando a intervengio como forma de criar
material de pesquisa relevante. Essa intervencdio do pesquisador ¢é feita no sentido de
desafiar ¢ sujeito, de questionar suas respostas, para observar como a interferéncia de

outra pessoa afeta seu desempenho e, sobretudo para observar seus perdxidos
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psicologicos de transformagdo e niio apenas os resultados de sew desempenho™.

(OLIVEIRA, p. 65),

A teomia de Vygotski demonstra também o uso e a fungfo do trabalho com o
brinquedo, que vem a ser um outro dominio da atividade infantil. Através da brincadeira do
faz-de-conta, como o brincar de casinha, ou de escolinha, ou brincar de cavalinho com o cabo
de vassoura, a crianga passa a ser capaz de utilizar a representagiio simbolica, a ter condigdes
de libertar seu funcionamento psicologico dos elementos concretamente presentes no mundo

atual.
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4. —O aprendizado do Voleibol

4.1- O que € o jogo de Voleibol

O voletbol ¢ um jogo onde os jogadores usam as mos para o ataque da bola, nio ¢
permitido carregar ou segurar a bola. O jogo inicia com a bola sendo langada para o campo
adversario por um jogador que se coloca atras da linha de fundo de seu campo.

O objetivo do jogo € fazer com que a bola caia no chio do campo adversério, quando
este ndo consegue devolver a bola dentro da 4rea, a equipe que fez o langamento marca os
pontos. Devido o sistema de rodizio das posigdes torna-se uma caracteristica como um jogo
bastante dinimico, em que todos devem saber atuar em suas posigdes.

Para atingir os ohjetivos do jogo, € necessario que os atletas de urna equipe passem a
bola entre si, utilizando até trés toques, de modo que o terceiro seja langado para o campo
adversario.

Ao enirar em campo, trés jogadores da equipe colocam-se perto da rede. Estes sfio
atacantes. Outros trés se colocam mais para o fundo da quadra, onde sio defensores.

Segundo MIHAILESCU {1979, p. 09), ¢ voleibol € um dos esportes mais dificeis de
se aprender, sendo esta dificuldade devido a complexidade dos detalhes, dos elementos

técnicos ¢ taticos,
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Ne ponto de vista de MACHADO (1997, p. 09-16), a principal questio ao se tratar de
iniciagdo, ¢ a conquista da afeiciio do praticante ao jogo de voleibol, modalidade que,
comparada com as outras modalidades, possui alguns aspectos negativos, como por exemplo:
a velocidade de execugdo do gesto técnico aliado a impossibilidade de manter a bola alguns
segundo em seu poder, comparando ac basquetebol e handebol, podendo dificultar o

aprendizado dos fundamentos do jogo.

4.2 — Elementos do Voleibol

Um dos clementos do voleibol ¢ o toque de bola utilizado em recepgdes,
levantamentos, ataques e defesas. O toque ¢ preciso, quando realizado com perfeicio a
posi¢do das mios, dos membros inferiores € o tronco. O toque ¢ realizado com o individuo em
baixo da bola, por isso € necessario um bom deslocamento e os dedos em contato com a bola,
ndo acontecendo ¢ mesmo com as palma das méos. Ao finalizar deve ocorrer a extenséo dos
bragos ¢ as mios ¢ dedos devem dar a impressdo que fizeram o Gltimo esforgo no sentido de
“empurrar a bola”.

J4 a manchete é utilizada para receber saques dificeis e ataques fortes ou até em
levantamentos dependendo da situagédo do jogo. As maos devem estar justapostas, a bola deve
estar em contato com os membros inferiores que determinam a distincia e a altura da bola. A
manchete se realiza com os bragos totalmente estendidos e voltados para fora, a fim de
oferecer mais base de apoio para a bola.

As mios vio estar uma dentro da outra e os polegares paralelos ¢ unidos. A bola deve
cair sobre a parte superior dos antebragos, as pernas tem fungfio preponderante € o mais
conveniente ¢ tocar a bola de frente, por isso deve-se colocar o corpo de frente e por baixo em
relagdo & bola. Antes da manchete abaixe o corpo por uma pequena flexdo de joethos que
depds se estende simultaneamente com a agdo dos bragos e do corpo.

O saque tipo ténis é o primeiro caminho para o ponto e orienta-se que se tenho o
dominio de mais de um tipo de saque (tatico, flutuante e com efeito). O golpe na bola deve ser
de cima para baixo ¢ de tras para frente com bragos bem estendidos ¢ com concentragéo no
gesto, recomenda-se apds o saque entrar imediatamente na quadra. O saque € um elemento

fundamenta, iniciador do jogo que consiste em colocar a bola em jogo.
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O ataque do voleibol requer boa percepgiio espago-temporal, coordenagdio oculo-
manual e tempo de reacfio. Para CARVALHO (1983, p. 44), ser um bom atacante requer
dominar a técnica da cortada, possuir estatura, alcance de bragos. Para um cortador de baixa
estatura, ou média estatura realizar uma cortada por cima do blogqueio terd de desprender uma
energia superior as suas possibilidades.

O blogueio inicia-se com os bragos estendidos e com as maos abertas, diferentes da
cortada ele ndo € para a rede, mas sim na rede; antes de realizar € necessario observar cortada
e bola. Este fundamento também exige do jogador deslocamento rapido, altura e o quanto por
do corpo do adversario ele se projeta (invasdo por cima). E uma agfio executada depois de
saltar verticalmente, levando os bragos estendidos e as mfios acima do bordo superior da rede
com a intengdio de interceptar o ataque adversario, podendo ser ofensivo ou defensivo de
acordo com a qualidade dos jogadores, o bloqueio sera: simples, duplo ou triplo.

A defesa ¢ um conjunto de movimentos com objetivo de interceptar a bola dirigida
para a zona de defesa, para em seguida passa-la ao levantador, em uma trajetoria que
possibilite um contra-ataque. O gesto ¢ similar ao da manchete; que difere,
fundamentalmente, € a posig8o, sendo que na manchete os pé sio paralelos assimétricos € na
defesa os pés estdo paralelos simétricos e ¢, preciso reagir com rapidez, num certo espago de

tempo.

4.3 — Voleibol: Um jogo de situacio

Como toda modalidade esportiva, o voleibol também exige de seus seguidores uma
preocupagio com seu corpo, de modo a ter uma preparacio fisica especifica. Em fungfo da
caracteristica desta modalidade os exercicios de forga sio muito controlados, dando
preferéneia ao trabalho de POTENCIA. Deve-se manter uma maior atengdo voltada ao
TEMPO DE REACAQ e a VELOCIDADE de deslocamentos, 0 que nos trard como bom
resultado na boa performance a nivel fisico.

Porém, o jogo de voleibol, nfio ¢ apenas um gesto mecinico, devido A fungfo da
velocidade, movimentagdo dos jogadores e outras coisas mais, temos que estar preparados
para uma forma de ataque que envolve raciocinio rapido, tomada de atitude ¢ efici€ncia no

gesto empregado. Partindo deste ponto de vista, nfio basta apenas mecanizar 0s movimentos,
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mas sim entender o porqué dos movimentos, como também as situagles inerentes ao jogo de
voletbol.

Em momentos de dificuldade € que se verifica o grau de uniio da equipe. Nestas horas
¢ que todos devem estar calmos e licidos, o espirito de luta € unifio é de se aprimorar numa
boa equipe de voleibol. Dentro da quadra podemos trabalhar dom todas estas partes, porém &
necessario lembrar se estamos bem preparados em nivel de experiéncia motoras, ou seja,
correr, saltar, arremessar, rebater, pois elas serfio a origem dos gestos técnicos que iremos

executar, durante nossas praticas de voleibol.

“Apenas em nivel de comentéirios, o vdlei veio para alterar 3 historia do voleibol, uma
vez que sua pratica cobra muito equilibric emocional, bom trabalho técnico, boa
neglo espacial, precisdo, mais que qualquer outro dado. Evidentemente, sem esquecer
da preparagdo psicologica, do sangue frio e da concentragio™ (MACHADQ, 1997, p.
14).

O voleibol se define como um esporte de situagio porque requer grande capacidade de
adaptagiio a situagdes que sc modificam continuamente, em tempos brevissimos. O
movimento entendido como uma ag@o motora de adaptagiio a situagdes ambientais, pode-se
considerar entdo como dependente da cooperagio do sistema perceptivo corporal, espacial e
temporal.

Na percepco corporal encontramos a consciéncia do proprio corpo, de suas partes,
posturas e atitudes, seja em repouso ou movimento. Quanto a percepgéio espacial ¢ orientar-se
no espaco, € dirigir ou avaliar seus movimentos e adapta-los ao espago vivido, dessa forma se
situar e agir correspondentemente. O espago se estrutura em preferéncia ao préprio corpo e se
organiza atraveés dos dades proporcionados pelo esquema corporal € pela experiéncia pessoal.

J4 a percepgio temporal € situar o presente em relagio ao antes e o depots, € avaliar o
movimento no tempo, distinguindo o lento do rapido, o sucessivo do simultdneo. A percepgio
do tempo € mais complexa que a do espago ¢ aparece mais tarde, na medida em que a crianga
val formando seus conceitos através de momentos concretos ¢ expenéncias.

Freqientemente, o aluno pode examinar apenas uma parte da situagio ambiental,
coordenagio Oculo-manual que estd na zona do campo visual. Ela estabelece a inter-relagio
entre campo visual e a motricidade fria das méos, dos pés e outras partes do corpo.

A coordenacio dculo-manual proporciona maiores potencialidades de manipulagfo,

langamento, percepgdio de objetos, procurando desenvolver e estimular ao maximo as
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possibilidades de relagio do aluno com aquisi¢les motoras que formam a base para o
desenvolvimento de estruturagdo viso-espacial.

Dada a importincia do sistema perceptivo no desenvolvimento da motricidade &
indispensavel algumas informagdes sobre os receptores e analisadores sensoriais mais
importantes para o voleibol.

Ha também, a percepgiio espacial tatil. Nos trés 6rgios sensoriais, os receptores estio
agregados, um ao lado do outro em uma superficie sobre a qual incide a energia existente no
ambiente. Ha receptores térmicos na pele que nos permite sentir frio ou calor. Através do
olfato, recebemos informagdes que nfo poderiam ser fornecidas pela audigio, visdo como
caracteristicas qualitativas do espago, tmediato e distante.

Os receptores pertencem a um extenso sistema denfro dos tenddes, musculos,
ligamentos ¢ juntas do aparctho locomotor humano, através dos receptores sensiveis ao
movimento, as interpretagSes sinestésicas permitem a percepgio pela propria presenga de

relacionamentos de espaco, tempo € tensiio muscular no movimento realizado.

4.4 - Despertando o gosto pelo jogo e sua aprendizagem

Umas das maneiras que se acredita neste trabalhe para desenvolver a iniciagdo ao
voleibol de maneira informal € deixar, em um primeiro momento, os praticantes jogarem de
forma “descompromissada”, onde o objetivo principal encontra-se em fazer com que os
iniciantes sintam prazer pelo jogo. B um periodo de exploragfio, de descoberta e de
combinagdes de movimentos. A crianca ndo tem controle desses movimentos (descritos na
pagina seguinte), mas habitua-se a tarefa de jogar e acaba formando uma estrutura “grosseira”
e generalizada dos padrdes dos movimentos especificos do jogo.

Nesse momento, os iniciantes, alem de poderem estar sentindo prazer pelo gosto do
jogo, estario adquirindo experiéncias de movimentos e habilidades motoras bésicas do jogo
de voleibol. Todavia, para que o objetivo principal do aluno seja alcangado (sentir prazer pelo
jogo), onde o professor dever estar preparado para intervir e elaborar sugestdes motoras para

motivar € despertar o “gosto pelo jogo™.
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4.5 - Intervir para ver o que acontece

A aprendizagem segue um trajeto imposto pela propria necessidade interma da crianga.
E inexoravel. A forma de intervir do professor ¢ uma decisdo solitdria e subjetiva, que
depende tnica e exclusivamente ¢ de todo o seu conhecimento ¢ de suas particulares
observagdes. O conhecimento ¢ a percepgiio sustentam essa idéia.

A fase de Intervir para ver o que acontece ¢ um momento em que o professor vai
propor situacles dentro de suas capacidades para que o aluno possa atingir determinado
objetivo. Propostas motoras, nfio somente para o voleibol, mas também para outros jogos
coletivos que envolvam solugdes de ordem intelectual ¢ motora, segundo PAES (1995),
seriam controle de corpo; controle de bola e controle de corpo com bola.

Para VERENA (1994), o professor dever se ater a;

¢ Dar orientagdes claras sobre a tarefa a ser realizada, utilizando uma pequena
quantidade de informagdes por vez,

e Usar exemplos concretos;

o Utilizar formas, cores, e dngulos para aumentar a atengdo (seletiva) a informagdes
relevanies;

e Utilizar demonstragdes;

e (Garantir estrutura ¢ rotina na aula;

o Elogiar as tentativas, criando desafios;

¢ Para portadores de sindrome de Down solicitar aprovagio médica para participagio

irrestrita, apresentando laudo sobre a instabilidadeatlanto-axial;

* Controle de corpo sem bola (jogos, brincadeiras e exercicios) para estimular e

desenvolver algumas habilidades motoras, tais como:

- Saida rapida;

- Parada brusca,

- Mudanga de diregio;
- Saltos;

- (iros;

- Corridas com diferentes velocidades;
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* Controle de bola (tem como ohjetivo criar “intimidade” com a bola “)

Nesse momento, a proposta € deixar que os movimentos sejam livres (espontineos) e
vinculados com bolas de diferentes pesos e tamanhos. Em se tratando de uma clientela com
lentiddo nos processos cognitivos, é de muita importdncia o professor sugerir para os alunos
materiais mais adequados. Para este aluno que estd aprendendo a modalidade, substituir a bola
de voleibol por uma bola de bexiga serd muito mais interessante, com o decorrer da aula e
com o desenvolvimento do aluno frente as suas capacidades o professor incluird outros tipos
de bolas como: bola de espuma, bola de praia, bola plastica, etc...

E muito importante reforgar que o professor ao trabalhar com este ou qualquer outro
material, trabathe um material de cada vez para que os seus alunos n#io dispersem da aulae o

objetivo possa se atingido.
* Controle de corpo e controle de bola:
Combinagio de controle de corpo ¢ controle de bola, com o objetivo de aprimorar e

especificar algumas formas de jogar para as diversas situagbes ocorridas durante um jogo.

Este momento ¢ extremamente importante para o aprendizado do jogo,
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CONCLUSAO

Observamos através da leitura de varios autores, que alguns fatores como: genéticos,
toxicos, ambientais ou causados por doengas infectocontagiosas levam 3 deficiéncia mental.
As abordagens nos mostram que existem diferentes formas e visdes de se analisar e
caracterizar, ou até mesmo explicar a inadaptagdo das criangas ao meio, sendo estas
submetidas a tratamentos e processos educacionais muitas vezes contraditorios, que tomas
como base as classificagdes através dos testes de inteligéneia. Estes, por sua vez, classificam-
nas. Mencionamos que tais classificagdes sdo impostas para uma analise sécio-administrativa
ou como critério de adaptagdo da crianga ao meio escolar, ¢ que podem ter um certo valor,
porem podem provocar a discriminagdo ¢ a segregacfio da crianga no meio escolar. Baseando-
se nas caracteristicas do deficiente mental leve, conforme as classificagSes estabelecidas, as
criangas que se enquadram nesses parametros sfo inseridas em escolas regulares.

Participar de um processo Inclusivo ¢ estar predisposto, sobretudo, considerar ¢
respeitar as diferencas individuais, criando a possibilidade de aprender sobre si mesmo e
sobre cada um dos outros em uma situagdo de diversidade de idéias, centésimos ¢ a¢des.

Dentro desta tematica, o professor que utilizar um processo de ensino-aprendizado
mediado, esta voltada para o resgate do potencial, das diferengas ¢ das especificidades
apresentadas pela crianga deficiente mental leve.

Nos detendo a isto, o professor de Educaciio Fisica frente a esta clientela, possui uma
grande ferramenta para o desenvolvimento de suas aulas, E entio lancada a proposta do
ensino do voleibol frente a este grupo. Um jogo que nfo visa o rendimento ou a performance
do aluno, mas, a possibilidade de um contato mais proximo com ¢sta modalidade coletiva a
fim de propiciar a interagfio destes alunos perante o grupo, desenvolver a autonomia, o
respeito com 0s demais colegas. O professor através desta mediacfio juntamente com as
adaptagdes de materiais, meios ¢ métodos tem a possibilidade de criar as condigOes
necessarias para o desenvolvimento deste aluno, sem pressdio € cobrangas por parte do
professor, conduzindo o aluno a satisfagéio, o prazer, a sua autoconfianga ¢ dentro das suas

potencialidades, o sucesso.
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Dentro desta concepgtio, concluimos que a arte da mediagio € importante no processo
de ensino-aprendizado do deficiente mental leve, pois traz condigdes de modificabilidade.

Existe uma necessidade de se incentivar o deficiente mental a exercer atividades
fisicas, pois ndo s§, mas principalmente, para ele, a atividade fisica traz beneficios ao seu
desenvolvimento; psicomotor, onde ira aprimorar ¢ adquirir novos movimentos; cognitivo,
através da formacgio de novos esquemas, aprimorando a atengdio, a concentragio; e afetivo,

trabalhando o seu emocional, envolvendo a socializag3o, a autonomia.



48

REFERENCIA BIBLIOGRAFICAS

AJURIAGUERRA, J. Manual de psicologia infantil. Paris: Masson Atheneu, 1974

CARVALHO, C. M. Caderno técnico-didatico. Voleibol Moderno. O ensino e a técnica dos
fundamentos — a tatica de ataque ¢ defesa. Brasilia: MEC, 1983, p. 44-53.

FONSECA, V. da. Educagfo Especial: programa de estimulacfio precoce. Porto Alegre: 2° ed.
Artes Médicas, 1995, 245 p.

FONSECA, V. da. Psicomotricidade. 4® ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1996,

GAUDERER, E. C. Autismo ¢ outros atrasos do desenvolvimento: uma atualizacfio para 9s
que atuam na drea. Brasilia: Coordenagéio Nacional para integragdo da pessoa portadora de
deficiéncia. CORDE, 1992.

JOHN, S. Avaliagio em educaciio especial e comretiva. Sdo Paulo: Ed. Manole, 1991, p. 442-
462.

KAPLAN, H. P., SADOCK, B. J. & GREBB, J.A. Compéndio de psiquiatria: ciéncia do
comportamento ¢ psiquiatria clinica. Ed. Artes Médicas, 1997.

KIRK, S. A. & GALLAGHER, J. J. Educacdo da Cnanga Excepcional. Sdo Paulo: Marting
Fontes, 1996.

MACHADOQ, Afonso Antonio. Voleibol: aspectos priticos do desenvolvimento técnico ¢
tatico: visio aplicativa da iniciagdo 4 competigio. Jundiai: ESEFJ, 1997,

MACHADO, Afonso Antonio. Guia de Volei. Jundiai: ESEF], 1997.

MACHADO, Afonso Antonio. Condugfio ¢ admimistracio de alunos: técnicas basicas.
Jundiai: ESEFJ (monografia), 1998.



49

MAZOTTA, Marcos. Educacio escolar; comum ou especial? S#o Paulo: Pioneira, 1987,
123p.

MIHAILESCU, S. Voleibol. Madrid. Atocha, EGS, 1973, p. 09.

MOLL, Luis C. Vygotski e a educaciio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1996. 432p.

OLIVEIRA, Marta Kohl de. Vygotski: Aprendizade e desenvolvimento: um processo sécio-
higtdrico. Sdo Paulo: Scipione, 1993,

PUESCHEL, S. Sindrome de Down: gwia para pais ¢ educadores. Campinas; Papirus, 1995.

RIBAS, Jodo B. C. O que so pessoas deficientes. Sdo Paulo: Brasiliense, 1985,

ROSA, R. M. Iniciagio ao voleibol: basta jogar para gostar. Campinas: UNICAMP
(monografia), 1995,

ROSADAS, Sidney Carvalho. Atividade fisica adaptada e jogos esportivos para deficientes:
Eu posso vocés duvidam? Rio de Janeiro, Sdo Paulo: Atheneu, 1989.

SEBER, Maria da Gloria. Psicologia do pré-escolar: uma visdo construtivista. Sfo Paulo:
Moderna, 1995. 272p.

SILVA, Otto Marques da. A epopéia ignorada. Sdo Paulo: Cedas, 1986, 470 p.

TELFORD, C. W. & SAWREY, J. M. O individuo excepcional. Rio de Janeiro: Zahar, 1978,
642 p.

VAYER, P. & CHARLES, R. Integracfio_da cnianga deficiente na classe. Sio Paulo: Monole,
1989, 184p.

VERENA, J. et al. Educaciio Fisica ¢ desporto para pessoas portadoras de deficiéncia Brasilia:
MEC-SEDES, SESI-DN, 1994,

VERDUGO, Miguel Angel El cambio de paradgma en la concepcién del atraso mental: la
nueva definicién de la AAMR. Ciclo Cero, vol. 25 (3). Pag. 5-25, 1994,




