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RESUMO

A presente tese ¢ o informe final de um estudo realizado no Centro Universitario
UNIVATES, na cidade de Lajeado, que investigou as relagdes e os efeitos comportamentais
de criancas com sindrome de Down e de criangas com deficiéncia auditiva em conjunto com
criancas ‘“normais”, participantes de um Programa de Psicomotricidade Relacional. A
investigagdo teve por sustentacdo tedrica, conhecimentos sobre a sindrome de Down e a
deficiéncia auditiva, estudos sobre o desenvolvimento humano, da construcao do vocabulario
psicomotor e a perspectiva de Vygotsky sobre o desenvolvimento de criancas portadoras de
necessidades educacionais especiais. Por ser um estudo de corte qualitativo, utilizou a
metodologia do tipo descritivo de estudo de caso, que contou com cinco criangas
protagonistas do estudo, trés criangas com sindrome de Down, uma destas do sexo feminino, e
duas com deficiéncia auditiva, ambas do sexo masculino. A investigacdo contemplou
observagdes diretas dos participantes nas intervengdes educativas (descritivas e com pautas
determinadas), realizagdo de entrevistas, memoriais descritivos, elaboracdo de didrio de
campo e a analise documental das criangas protagonistas do estudo. A andlise das
informacdes e a discussao dos resultados foram realizadas a partir das variaveis:
manifestagdes da sindrome de Down e da deficiéncia auditiva e comportamentos evidenciados
pelas criangas protagonistas do estudo, a imitacdo e o ritmo do grupo das criancas como
estimulo e evolucao dos processos mentais, a acdo pedagogica como mediadora das relagdes
entre as criancgas, o toque corporal como exercicio de afetividade e as repercussoes relacionais
no comportamento das criangas integrantes do grupo. O estudo demonstrou que a intervengao
pedagogica da pratica da psicomotricidade relacional em conjunto com um grupo de criangas
misto gerou mudangas nas relagdes e nos efeitos comportamentais de jogo e de exercicio das
criancas protagonistas do estudo, bem como repercutiu no comportamento relacional das

demais criangas integrantes do grupo.

Palavras-chave: Sindrome de Down, Deficiéncia Auditiva, Psicomotricidade

Relacional, Aprendizagem e Desenvolvimento.



ABSTRACT

The present thesis is the final information of a study carried out at UNIVATES
University Center, in Lajeado. It investigated the behavior relations and effects on children
with Down’s Syndrome and children with auditory disorder in contact with “normal”
children, participants of a Relational Psychomotricity Program. The study is based on the
information about Down’s Anomaly and auditory disorder, studies on human being
development, and the building of the psychomotor vocabulary, as well as Vygotsky’s
perspective on the development of the children with special educational needs. As a
qualitative study, is being used a descriptive case study methodologys involving five
protagonist children, three with Down’s syndrome, one of them female, and two males with
auditory deficiency. The study observed the educational interferences of the participants
(descriptive and determined guidelines) interviews, remindine descriptions, the organization
of a daily fieltd report and the documental analysis of the children, protagonists of the study.
The analysis of the data and discussion of the findings have been done considering the
variables: Down’s Syndrome manifestation and auditory need, as well as the behavior shown
by the children as imitation and rhythm of the groups of children as motivation and
development of the mental processes, the pedagogical action as mediator of the relationship
among the children, the physical contact as an exercise of affection and the relational
influences upon the behavior of the children part of the group. The study has shown that the
pedagogical interference of the relational psychomotricity practice together with a mixed
group of children brought changes in the relationship and behavior effects of playing and
exercise of the children in this study, as well as reflected on the relational behavior of the

other children of the group.

Key Words: Down’s Syndrome, Auditory Deficiency, Relational Psychomotricity,

Learning and Development.

10



CAPITULO I

1 TRAJETORIA DE FORMACAO EM EDUCACAO FiSICA

Quando as necessidades de investigagdo na busca da aquisicdo de um novo
conhecimento ganham uma dimensdo ampla ¢ em profundidade, é porque o caminho
percorrido na formagdo e pratica profissional acumulou um volume de experiéncias
relevantes. A trajetdria de formacdo profissional ¢ parte integrante dos pressupostos na
continuidade dos estudos. Reconheco que um exercicio fundamental € o de voltar ao inicio da
formagao, mais especificamente as necessidades inicias que motivaram a busca da area da

Educagao Fisica, bem como as atividades profissionais que ja se faziam concretas.

A intencdo inicial ¢ fazer um breve relato da participagdo que tive na formacao
profissional em Educa¢do Fisica. A finalidade ¢ descrever a trajetéria desenvolvida na
atividade até o momento atual. Para melhor desenvolvimento deste relato introdutdrio, farei a
apresentacdo em duas partes: primeiro a formagdo inicial que trata das necessidades e dos
desejos de ser um professor de Educacdo Fisica. Em segundo, a formacdo continuada que
conta a participagdo em um processo de vivéncia corporal (formagdo pessoal do
psicomotricista), os reflexos dos estudos de investigagdo em que fui participante e das
atividades profissionais que se somaram, componentes motivadores neste estudo que

empenhei dedicagdo.



1.1 A Formacgao Inicial: para Ser Professor de Educacio Fisica

A formacao inicial se originou da experiéncia pessoal na posi¢do de discente, uma vez
que a participacao na Educagdo Fisica ndo ocorre somente a partir da graduacdo, somente na
condic¢do de professor, mas também antes, na posi¢do de aluno e desde a Educagdo Infantil.
Digo isso porque a motivagdo para cursar o Curso de Licenciatura em Educacao Fisica
ocorreu em virtude da cultura da atividade fisica e da participacdo em eventos esportivos, em

nivel escolar, em diversas modalidades, dentre as quais merece destaque a natagao.

O curso de graduagdo foi de Licenciatura em Educagao Fisica, realizado nas
Faculdades Integradas de Santa Cruz do Sul na cidade de Santa Cruz do Sul — Rio Grande do

Sul, hoje tornada Universidade de Santa Cruz do Sul.

Paralelo a graduacao, que se desenvolveu entre os anos de 1987 a 1990, ministrei aulas
para as criancas pequenas, adolescentes € mesmo para adultos como professor de natacdo. A
boa experiéncia com a natagdo me motivou em continuar a estudar a drea em um curso de

Especializacdo em Ciéncia e Técnica da Natagdo, no ano de 1991 e 1992.

Uma das dificuldades que percebi nesta trajetdria como professor, foi quando deixei
das aulas de natacdo para ministrar aulas de Educacdo Fisica nas escolas, a partir do ano de
1993. A experiéncia como professor na rede escolar aconteceu ap6s a graduagdo e foi quando
comecei a desenvolver aulas na Educagdo Infantil e nas Séries do Ensino Fundamental e

Médio.

Como professor concursado da rede de ensino municipal da cidade de Lajeado, a
experiéncia com criancgas na Educacao Infantil € no Ensino Fundamental era novidade, sendo
que encontrei dificuldades no momento de me relacionar com elas. Uma coisa significa
projetar a aula e reconhecer as possibilidades de flexibilizar atividades, o que ja sabia; outra ¢
a experiéncia pessoal com os grupos de criangas, vivenciando os seus comportamentos, as
suas necessidades, os seus desejos, as inter-relagdes e os conflitos. Este vivenciamento na
pratica de dar aulas na escola foi a provocacdo para refletir todo o processo de formagdo em
que fui participante. As necessidades praticas das aulas com as criangas ¢ completamente
diferente e diversa da que foi desenvolvida na graduagdo com a participacdo dos colegas. A
sensagdo de fragilidade diante das criancas foi o problema inicial que motivou a busca de
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subsidios para a pratica docente.

Visto a boa desenvoltura na pratica pedagogica da Educacao Fisica, fui chamado para
atuar frente a Secretaria Municipal de Educagao e Desporto, como supervisor pedagdgico da
Educacao Fisica Escolar da Rede de Ensino Municipal. O trabalho a ser desenvolvido era de
criacdo, ¢ tive liberdade para atuar e desenvolver novas formas de orientagdo para os
professores de Educacdo Fisica na area escolar. Quando organizei as primeiras orientagdes
com os professores das escolas percebi que os problemas que apresentavam eram semelhantes
com aqueles que me deparei quando ingressei na pratica docente com as criangas pequenas,
ou seja, a falta de conhecimentos para a pratica docente da Educacdo Fisica na Educagdo

Infantil como também nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No periodo de atividades na Secretaria Municipal de Educacdo e Desporto fiz cursos
de extensdo universitdria com o proposito de aperfeigoar-me profissionalmente e obter
melhores subsidios para a orientagdo dos professores municipais. Dentre estes cursos destaco
um que possibilitou a abertura para um novo conhecimento pedagogico com as criangas. Foi
no ano de 1994, na cidade de Porto Alegre, que realizei um curso de Pratica Psicomotriz

Educativa, com o Professor Airton Negrine.

Mediante suas orientagdes descobri que a pratica com criangas ndo ¢ apenas o
oferecimento, prescricdo e direcionamento de atividades e exercicios para melhoria das
habilidades motoras, ou ainda a simples recreacdo. As orientacdes de Negrine fizeram-me
entender que o professor de Educacgdo Fisica que atua na area da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental necessita de formagdo teérica de conhecimentos
psicopedagdgicos, do desenvolvimento humano, da psicomotricidade, bem como larga
experiéncia relacional com as criangas, € para completar, uma formagao pessoal, processo de
formagdo que se constitui de vivéncias corporais que preparam o professor para a

competéncia relacional com o outro.

Todo esse rol de novos conhecimentos veio em socorro as necessidades emergentes
que sentia na orientagdo dos professores. Percebi que deveria, ainda, sair de uma pratica de
orientagdo que se situava somente na conversa com os professores para refletir o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica e pessoal. Foi o motivo para organizar uma nova
proposta de orientagdo: primeiramente constituir grupos de criancas da Educacao Infantil e

13



dos Anos Iniciais do Ensino fundamental, das escolas da rede municipal, como uma oficina
do desenvolvimento da pratica psicomotriz educativa e orientacdo para os professores de

Educacao Fisica que participavam fazendo visitacdes sistematicas a oficina.

Uma vez que tinha a pratica concreta com as criangas, o que me ajudava a refletir
sobre o desenvolvimento pedagogico das aulas de Educacao Fisica, percebi outra necessidade:
a formagdo pessoal do adulto, como competéncia relacional na pratica docente com as
criangas. Nesse sentido busquei contato com o professor Airton Negrine com a finalidade de

fazer parte de um grupo e vivenciar concretamente o processo da formagao pessoal.

A necessidade de avancar os conhecimentos para melhorar a pratica docente e de
investigar o conhecimento sobre as praticas corporais, da formagdo pessoal do adulto e a
Educacdo Fisica foram o que me conduziram ao desenvolvimento de um curso de pods-

graduacao em nivel de Mestrado.

1.2 A Formacgao Continuada: A Vivéncia de Formacgao pela Via Corporal

As dificuldades que encontrei na formagao inicial para atuar com as criangas na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nas atividades de orientacao
docente com professores de Educagdo Fisica e a necessidade de continuar um estudo para
aprofundar os conhecimentos na area da formagdo de professores constituiram-se em fatores

decisivos para iniciar o curso de Mestrado em Ciéncias do Movimento Humano.

O curso de mestrado foi chave para a formagdo continuada, uma vez que percebi uma
abertura para novas aprendizagens. Além disso, paralelo ao curso de mestrado, empreendi

novas atividades profissionais, agora na cidade de Porto Alegre — RS.

Realizei o curso de mestrado na 4rea da aprendizagem e desenvolvimento infantil e da
formacgao de professores pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Iniciei o curso em
1996 e apresentei a dissertagcdo final em setembro do ano de 1998. O estudo que desenvolvi
foi de titulo “A formacado pessoal na relacdo professor/crianca”, sob a orientagdao do Prof. Dr.

Airton Negrine (Falkenbach, 1998).
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Neste estudo utilizei a metodologia qualitativa para compreender os reflexos de um
processo de formagao pessoal com professores em formagao, normalistas em curso de Ensino
Médio — Magistério, entre os professores em formacao, isto €, no grupo, bem como na relacao
com as criangas, no desenvolvimento das aulas de Educagdo Fisica. Também estudei um
grupo de professores especialistas, ja participantes de um processo de formacdo pessoal, na
relagdo com as criancas em nivel de Educacdo Infantil em sessdoes de psicomotricidade

relacional.

Paralelo ao trabalho de investigagdo participei em atividades profissionais afinadas
com o estudo de Mestrado. Ministrei aulas de Educagao Fisica a turmas da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental em duas escolas particulares, bem como aos grupos de normalistas
do curso de Ensino Médio — Magistério. Situagdo que possibilitou o desenvolvimento do
estudo de investigacdo que desenvolvi no mestrado. Também desenvolvi aulas em nivel de
Ensino Superior no Curso de Nutricao, na Faculdade de Fonoaudiologia e Nutricdo do IMEC
em Porto Alegre, como um conhecimento a mais que possibilitou o amadurecimento docente

em um nivel de ensino no qual ainda ndo havia atuado.

O estudo de Mestrado evidenciou aspectos relevantes da necessidade de uma pratica
constante da formacgdo pessoal para os professores, do resgate e vivenciamento tdnico e
gestual, das comunicacdes mais arcaicas, em nivel infraverbal. Revelou a diferenga
substancial entre os adultos e as criangas quanto as interpretagdes, sentimentos € percepgao
que mantém do mundo social e que manifestam nas suas a¢des. Agucou necessidades para a
qualificagdo da competéncia dos professores nas praticas educativas em que a tonica do
desenvolvimento € o brincar, pois identificou diferencas significativas na forma de interpretar
e de manifestar o comportamento ludico entre adultos e criangas, bem como uma acentuada
relacdo transferencial e contratransferencial baseada nas limitagdes e dificuldades dos
professores investigados. Considerou ainda que os adultos atribuem valores de ordem
secundaria ao brincar no desenvolvimento infantil. Ainda que o brincar seja identificado como
necessario na infancia, em absoluto ¢é relevado a condi¢do de desenvolvimento e

aprendizagem real das criangas, ou seja, aquele interpretado como “importante” pelos adultos.

Compreendi que o processo relacional professor-crianca provoca comportamentos
distintos em professores e em criancas. Para as criancas provoca atitudes de cooperagdo, de
ajuda e de novas experiéncias corporais; do lado dos adultos possibilita o reconhecimento das
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preferéncias, limitagdes e potencialidades pessoais. A fim de socializar a tematica que
investiguei, ainda no Mestrado, tive o cuidado de investir na publicagao de um livro de titulo
“A relacdo professor/crianga em atividades ludicas: a formagao pessoal dos professores”, que
apresenta o desenvolvimento da investigacdo voltada para os educadores interessados na

relacdo professor/crianca (Falkenbach, 1999B).

Permito-me abrir um espago de destaque sobre o processo de Formacdo Pessoal que
investiguei e no qual também fui participante. A Formacao Pessoal ¢ composta por vivéncias
corporais diversas para o autoconhecimento do adulto e a competéncia relacional com a
crianca. Tal experiéncia me oportunizou uma visao diferente do movimento, percep¢ao e
experimentacdes corporais. Até o0 momento anterior, havia vivenciado somente 0 movimento
no nivel da técnica e da performance. Essa nova experiéncia me fez refletir a pratica docente

em uma ordem binaria;

a) a postura docente com as criancas nas aulas de Educacdo Fisica regulares refletindo
constantemente sobre a relagdo com as criangas, no modo de ajudé-las, de estar disponivel e

de compreendé-las;

b) na forma de fazer as intervengdes de modo seguro e coeso, ndo como postura

formada e definitiva, mas na qualidade de exercicio continuado que fago desde entdo.

Outro aspecto importante no desenvolvimento da trajetoria profissional se deve a

experiéncia universitaria, no ensino superior, em dois momentos:

- Como professor da disciplina de Psicomotricidade no Curso de Educagao

Fisica da Faculdade de Ciéncias da Saude do IPA;

- Como projetista, coordenador e professor do Curso de Graduacdo em

Educagao Fisica do Centro Universitario UNIVATES.

Ministrar a disciplina de Psicomotricidade vem resultando em um crescimento tedrico
e pessoal valoroso. Ao iniciar a disciplina experimentei a posi¢do de professor em turmas de
um Curso de Educacdo Fisica e coloquei em pratica os conhecimentos que vinha
desenvolvendo no curso de Mestrado, nas disciplinas € com a investigacdo. Nas aulas que
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desenvolvo no IPA participo aos académicos a triade de formagdo dos psicomotricistas, ou
seja, momentos concomitantes de formagao teorica, de formacdo pedagdgica (vivéncia
concreta com a participagdo das criangas) e de formacdo pessoal (pratica corporal para o

grupo dos académicos).

No Centro Universitario UNIVATES fui privilegiado com a oportunidade de elaborar
e planejar o projeto para o Curso de Educacdo Fisica, projetado em 1999 e implantado no ano
de 2000. O exercicio de montar o curso foi gratificante e permitiu o estudo curricular da
composi¢ao das disciplinas e as suas caracteristicas, bem como a proposta pedagogica
amarrada aos motivos de pesquisa e de extensdao. Outra caracteristica forte do curso ¢ o
oferecimento de praticas de ensino no desenrolar dos semestres, ou seja, ndo de um estagio ao
final do curso, tal como tradicionalmente se da a formagdo, mas no processo do curso. Ao
todo se constituem em seis experiéncias de pratica de ensino, abarcando diversas faixas
etarias e niveis de ensino escolar. As praticas de ensino oportunizam aos futuros professores
refletirem e discutirem com maior argumentacdo o processo formativo em que sio
participantes. Os académicos vivenciam a relagdo professor-crianca na pratica e, a0 mesmo

tempo, sdo nutridos pelas discussdes tedricas em que participam no curso.

Inserido nessa questdo se inclui uma das importantes atividades de extensdo do curso
de Educacdo Fisica do Centro Universitario UNIVATES que ¢ o Programa de
Psicomotricidade Relacional, atividade pratica que se dedica a ajudar na formagao dos futuros
professores de Educacao Fisica a partir da vivéncia docente com grupos mistos de criangas,
isto ¢, criangas portadoras de necessidades educativas especiais em conjunto com criangas

“normais”.

Inicialmente o Programa foi oferecido para dois grupos distintos. O primeiro destinado
as criancas da comunidade, sem restrigdes aos participantes, reuniu 25 criangas, entre
portadoras de necessidades educativas especiais e “normais”, com idades variadas, de dois até
nove anos de idade. O segundo grupo reuniu criangas de uma escola de educacdo especial

com uma turma de criancas da educagado infantil de uma escola regular municipal.

A experiéncia neste Programa, com os grupos de criancas foi diferente daquela que
tive no ensino regular cujos grupos sdo formados por poucas ou nenhuma crianga PNEE. Esse
novo componente foi a motivagcdo pessoal para exercitar uma pratica relacional desafiadora,
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porque se constituia de grupos de criangas mistos, fato que requisitou nova compreensao,

leitura e implicacao corporal com as mesmas.

A experiéncia inicial com o Programa foi valiosa e, durante o desenvolvimento destas
sessdes, fui percebendo aspectos importantes que permitiram refletir e modificar a
configuragao da pratica pedagdgica para a investigacao definitiva que levei a cabo, descrita na

metodologia, que foram:

- definir as criangas protagonistas do estudo entre as com sindrome de

Down e as com deficiéncia auditiva;

- poder incluir nos ritos € no momento de brincar das sessdes novos
recursos pedagogicos para despertar e exercitar a atengdo, a escuta ¢ a

comunicagao nas criangas, inclusive a comunicagao tonica e gestual;

- preservar e ampliar, em seu tempo, os ritos da sessdo pois se

constituiram em um exercicio valioso de escuta ¢ de comunicagao;

- compor um grupo com criangas vindas da comunidade, pois assim sdo
evitados os vicios de convivéncia de turmas ja constituidas em

institui¢cdes de ensino.

Os aspectos citados dizem respeito a configuragdo do estudo levado a cabo nesta
investigagdo. Tais aspectos auxiliaram nas tomadas de decisdo do estudo e sdo importantes

para contextualizar o aspecto histdrico do processo investigatorio que foi realizado.

As consideragdes que fiz sobre a trajetoria de minha experiéncia concreta com
diversos grupos de criancas, de diversas idades e de niveis escolares diferentes, também do
estudo da formagdo pessoal com os grupos de professores e da relagdo professor-crianca nas
aulas de Educacao Fisica, da experiéncia em orientacdo de professores e das praticas de
ensino servem de meio para introduzir e justificar o interesse de investigacdo na tematica, que
estudou as criancas com sindrome de Down e aquelas com deficiéncia auditiva participantes

de um Programa de Psicomotricidade Relacional em conjunto com criangas “normais”.
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A partir da trajetéria de formagdo inicial, da bagagem constituida neste processo
desenvolvido, que denominei de formacdo continuada, destaco as convicgdes sobre a
importancia das inter-relagdes no processo educacional e os seus reflexos na aprendizagem e

desenvolvimento infantil.

1.3 Encaminhamentos para o Estudo das Relacdes de Criancas Portadoras de

Necessidades Educativas Especiais

Inicio a justificativa deste estudo apresentando a seguinte indagacdo: por que estudar
as relagdes e os efeitos comportamentais de criangas com sindrome de Down e com
deficiéncia auditiva reunidas em grupo com aquelas “normais” a partir de um programa de

psicomotricidade relacional?

Para analisar a questao das relagdes interpessoais de criangas PNEE, abordo um pouco
da histéria cultural sobre a deficiéncia, bem como o amparo legal atual para portadores de

necessidades educativas especiais e sua participacdo na escola regular.

Historicamente, as deficiéncias entre os seres humanos foram alvo de comportamentos
de resisténcia para a sua aceitagdo social. A segregacdo ainda atual ¢ produto dessa cultura.
Carvalho (1997), ao fazer um pequeno histdrico acerca da cultura humana e as deficiéncias,
assinala que desde a era cristd e, também, na Grécia Antiga pessoas com deficiéncias eram
sacrificadas, agredidas e escondidas da sociedade saudavel, deixadas a margem do ambiente
coletivo. Foucault (2000) explica também que na Idade Média estas pessoas eram tidas como
possuidas pelo “demonio” e deveriam ser excluidas do convivio social. E fato lembrar que a
Idade Média se desenrolou por um periodo extenso e marcado por diversos tabus que, por
extensdo, marcaram a cultura humana com os sentimentos de duvida, ignorancia,

religiosidade e se misturaram a culpa, piedade e a reparacao.

E reconhecido pela histéria que a humanidade transmite o seu legado para as gera¢des
que se sucedem, fato que leva os seres humanos a obterem diferentes concepgdes sobre o
conhecimento. No caso das pessoas PNEE a historia de segrega¢ao, resisténcia e ignorancia se
perpetuaram e se constituem marcas da cultura humana que permanecem ainda nos dias

atuais.
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Este pequeno historico ajuda a perceber que a questao inicial desta justificativa nao é
apresentada por acaso e estudar a relagcdo das criangas PNEE reunidas com aquelas “normais”
¢ contrario aquilo por o que historicamente as praticas culturais e educacionais tém optado, ou
seja, a segregacdo. O isolamento das criangas PNEE tem sido uma pratica usual e

inquestionavel nas categorias da atividade coletiva. Kassar (1999, p.23) explica:

“As classes especiais publicas vao surgir pautadas na necessidade cientifica
da separacdo dos alunos normais e anormais, na pretensdo da organizagdo de salas
de aulas homogéneas, sob a supervisdo de organismos de inspec¢do sanitdria que
incorporam o discurso da ortopedia, a partir dos preceitos da racionalidade e da

modernidade”.

Kassar (1999) ilustra que a busca pela homogeneidade das turmas seguia um preceito
humanitario determinado por uma compreensdo logica e racional que norteava as atitudes no
inicio do século XX. Por ser cultura historica, torna-se dificil alterar esta precisao,

permanecendo o entendimento de homogeneidade na composicao dos grupos das criangas.

Em continuidade a justificativa apresento aspectos legais sobre as diretrizes
educacionais que se posicionam diante da questdo da inclusdo. Primeiro explico que, quando
se trata de justificativa legal, para a inclusdo da crianca PNEE e aquelas “normais” no
processo educacional, o que percebo ¢ que a legislagdo atual vem se posicionar ao contrario

da pratica historica que destaquei antes.

Os principios gerais para a educagdo nacional incluem aspectos que permitem livre
acesso a educacdo, ndo imprimindo condi¢cdes ou requisitos. Assinalam a importancia do
exercicio da tolerancia, componente essencial para uma agdo educativa calgada nas diferencas

entre os participantes (Brasil, 1998).

Quando a LDB regulamenta sobre o Titulo III, art. 4° do dever do direito a educacao e
do dever de educar, bem como o Capitulo V — da Educacdo Especial, ha o refor¢o de dois
paragrafos que escrevem que o atendimento educacional especializado aos educandos com
necessidades especiais deve, preferencialmente, ser desenvolvido na rede regular de ensino.
Sobre esse posicionamento o Artigo 58 do Capitulo V — da Educacdo Especial, escreve: “Art.
58. Entende-se por educagdo especial, para efeitos desta Lei, a modalidade de educa¢do

escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores
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de necessidades especiais” (Brasil, 1998, p. 37).

Tudo indica que antes o que se constituia em uma pratica usual de segregagdo da
crianca PNEE devera passar por mudangas nessa concepcdo. A legislacdo ¢ favoravel ao
aspecto da inclusdo da crianga PNEE no ensino regular desde a Educacdo Infantil (Brasil,
2001). Porém, se por um lado, a legislagdao favorece a inclusao, por outro, ainda sinaliza muito
pouco em termos de como esta deve processar-se pedagogicamente, apresentando linhas

gerais para essa finalidade (Brasil, 2001).

Negrine e Machado (1999) explicam que, quando se trata de atividades com o
movimento, no ambito da psicomotricidade e/ou da Educagdo Fisica, que historicamente se
situa no plano das habilidades e dos padrdes motores, esse problema se acentua e acarreta na
segregacdo para aquelas criancas que ndo conseguem executar 0s movimentos ou mesmo nao

possuem os requisitos necessarios para o desenvolvimento das atividades.

A partir do amparo legal, que reconhece a inclusdo no ensino regular, o estudo que
tem como tematica as relagdes e os efeitos comportamentais de criangas com sindrome de
Down e com deficiéncia auditiva em sessdes de psicomotricidade relacional, em conjunto
com criangas “normais”, se justifica, pois investiga uma pratica concreta de inclusdo que, ao

seu tempo, deve tornar-se natural no ensino regular.

Com a finalidade de esclarecer a terminologia utilizada no desenvolvimento do estudo,
explico que o termo “portador de necessidades educativas especiais” se baseia nos estudos de
Marchesi (1995) e na legislagdo atual que trata da educacgdo especial (Brasil, 1999). Renovo
que as criangas protagonistas do estudo sdo portadoras de sindrome de Down (SD) ou
deficiéncia auditiva (DA). Os estudos acerca da SD e da DA estio devidamente
desenvolvidos no marco teodrico, e as caracteristicas das criangas protagonistas, no capitulo da

metodologia.

Outro importante aspecto diz respeito a comunidade na qual estudei esta tematica. Por
se tratar de um estudo de doutoramento, entendo que o mesmo deve ter repercussdes sobre a
comunidade na qual esta inserido. Seguindo esta premissa procurei informagdo sobre as
criancas PNEE e a sua incidéncia na comunidade. Um dos questionamentos realizados
procurou identificar qual deficiéncia se apresenta com maior freqiiéncia nos nascimentos da
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comunidade regional. As escolas de educacao especial de Lajeado e de Estrela, cidades
vizinhas, foram undnimes em confirmar uma incidéncia significativa dos nascimentos de
criangas com SD, bem como criangas que sofrem anoxia cerebral perinatal, sendo numerosos
os casos de criangas com atrasos diversos no desenvolvimento neuropsicomotor. Esses
indicativos foram substanciais para a delimitacdo das criangas protagonistas do estudo em

portadoras de SD ou DA.

Esclareco que a inclusdo de criancas PNEE em um grupo com criangas “normais” ¢
caracteristica que compde a riqueza do ambiente para o desenvolvimento da pratica de
psicomotricidade relacional. A forca tradicional da cultura social e educacional em relagdo ao
PNEE ndo se limita apenas as ag¢des somente externas, fora do circulo familiar, mas
necessariamente vem repercutir nas acdes € comportamentos na propria familia da crianca
PNEE (Vygotsky, 1997). Isso possibilita entender que a familia é receptora e detentora da
cultura social e, por este motivo, age de modo inconsciente, movida pela for¢a cultural.
Nessas condicdes a crianca PNEE recebe um tratamento especial j4 no meio familiar (Fromm,

1990).

Erikson (1976) descreve em seus estudos a importancia do ambiente para a educacao
da personalidade do ser humano. Explica que a nocdo de confianca basica, bem como a
desconfianga bdsica, internalizadas na crianca, ocorrem nos primeiros anos de vida e se

inscrevem a partir das relagdes estaveis ou instaveis entre crianga e familia.

Outro aspecto relevante se refere a tematica do desenvolvimento humano e, no caso do
presente estudo, trata das implicagdes em relagdo aos conceitos do desenvolvimento dos
processos mentais (atengdo, percep¢do, memoria € pensamento), bem como dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem. Nos ambientes educativos o conceito de
desenvolvimento humano possibilita uma ou outra postura em relagdo a organizacdo dos
grupos-classe de criangas, bem como de todas as demais implicagdes de interagdo e de

intervengdo para o ato pedagdgico.

Considerando esta premissa, indago: qual o paradigma de desenvolvimento humano
que tradicionalmente tem orientado a pratica pedagogica das criangas PNEE, desde a forma
de organizar os grupos-classe até a acdo de interven¢do e interacdo dos professores com as
criancas? Em relacdo a tematica deste estudo, que trata das relagdes interpessoais das criangas
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PNEE, questiono: como a crianca PNEE se relaciona com seus pares, criangas “normais” em
atividades ludicas? Como o ambiente educativo misto repercute na forma de brincar das
criancas PNEE? Como as criangas PNEE fazem uso de diferentes objetos na pratica da
psicomotricidade? Que representacdes simbodlicas manifestam ao brincarem na companhia dos

colegas?

Sdo reflexdes importantes para o processo investigativo pois a pratica da
psicomotricidade ¢ detentora de um histérico dualista no modo de compreender o movimento
humano e que se relaciona de forma estreita com a compreensao de desenvolvimento humano.
Em outras palavras o conceito de desenvolvimento humano reflete sobre as intervengdes que
se fazem no dmbito da psicomotricidade, isto ¢, na forma de entender e de interpretar a

movimentag¢do da crianga.

Analisando a histéria do movimento corporal e os seus dualismos, contrarios a
unidade do ser humano, reflito as seguintes questdes: como o movimento corporal tem sido
estudado na histdria da psicomotricidade? Como a psicomotricidade tem abordado a pratica
com criancas PNEE? S3o questionamentos pertinentes, mas que ja sofreram desgaste na
composi¢ao dos estudos atuais que entendem a psicomotricidade como um ato pedagogico, de
compreensdo e de ajuda ao processo de aprendizagem e de desenvolvimento infantil (Lapierre
e Aucouturier, 1977; Negrine, 1995 e Machado, 2001). Para além das especificidades do
movimento técnico e do desenvolvimento de fung¢des psicomotoras (equilibrio, coordenacao
motora ampla e fina, entre outras), a psicomotricidade se preocupa com a educacdo da

crianga.

Com base nestas reflexdes iniciais, relevantes para a temadtica de investigagdo,
apresento as reflexdes do desenvolvimento do marco tedrico e que devem abarcar os seguintes

aspectos:
- a compreensao das caracteristicas da criangca com sindrome de Down

e com deficiéncia auditiva. As capacidades de desenvolvimento e os

processos compensatorios;
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as teorias referentes ao desenvolvimento humano, o bindémio
desenvolvimento e aprendizagem, o desenvolvimento dos processos

psicointelectuais da crianga;

a interagdo social das criancas PNEE entre si, com aquelas “normais”

e com os adultos para o processo de aprendizagem;

os aspectos basicos da educagdo de inclusdo;

os aspectos basicos da psicomotricidade, a psicomotricidade

relacional voltada para a crianga PNEE em conjunto com criangas

“normais”.
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2 AS CRIANCAS PORTADORAS DE NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECIAIS

2.1 A Deficiéncia: Definicoes e Classificacoes

As defini¢des e as tentativas de classificagdes sdo as mais diversas quando se trata das
deficiéncias em seres humanos, por este motivo abordo algumas defini¢des e classificagdes
em relagdo as deficiéncias. Cabe salientar que as defini¢des dizem respeito a denominagao
para os desdobramentos da nomenclatura genérica da crianga PNEE, ou seja, o nome dado as
diferentes deficiéncias, enquanto que as classificacdes se referem ao nivel de

comprometimento fisico e/ou intelectual.

De acordo com Marchesi e Martin (1995), desde o ano de 1886 as defini¢des vém
sofrendo mudangas diversas. O trago comum nessas denominagdes ¢ de que o distirbio se
trata de um problema inerente a crianca e com poucas possibilidades de intervencdo. A
perspectiva existente sobre as diversas defini¢des para as diferentes categorias de criangas se
mantinha em uma concepg¢ao determinista do desenvolvimento, sobre a qual se baseava ainda,

toda e qualquer aprendizagem.

E fato dizer que as defini¢des sdo alvo de criticas ¢ de contradigdes até a atualidade.
Mesmo a denominagdo atual de “portador de necessidades educativas especiais” (Brasil,

1999) vem sofrendo criticas que estao subdivididas em trés blocos principais:

- o fato de ser uma terminologia vaga e que remete constantemente a

novos conceitos e explicagoes;



- a sua abrangéncia excessiva, que engloba os mais diversos tipos de

deficiéncias, inclusive as educativas e as especiais;

- o fato de ser um conceito excessivamente otimista ao supor que ao
suprimir a palavra “deficiéncia” os demais problemas seriam menos

graves.

Apesar da critica acerca da denominagdo, considerando que no presente estudo a
pratica de psicomotricidade inclui criangas com deficiéncias diversas opto por fazer uso da
terminologia oficial que ¢ “portador de necessidades educativas especiais (PNEE)”. Outro
fator determinante nessa adog¢do terminologica ¢ o motivo de compor um valor histérico que
permitiu colocar énfase nas possibilidades da escola, de abrir caminhos para a reforma do
sistema educacional adequar-se as reavaliagcdes, bem como demonstra mais clareza em

propostas educativas que reunam criancas PNEE e aquelas “normais”.

Também ¢ preciso entender um pouco sobre as definigdes de acordo com as
classificagdes das criangas, até porque a propria definigdo reserva para si um rango
determinista da deficiéncia, ou seja, o fato de atribuir uma denominacdo especifica e

classifica-la significa demarcar limitagdes.

Reconhego que a nomenclatura e as subdivisdes das criangas PNEE ¢ vasta e diversa,
porém neste estudo as criangas protagonistas sao portadoras de sindrome de Down (SD) e
deficiéncia auditiva (DA). Antes de abordar teoricamente a SD e a DA, descrevo algumas

linhas gerais sobre as categorizagdes das deficiéncias.

Nesse estudo investigativo estdo incluidas criangas com SD que, de acordo com
Lefévre (1988), podem nascer em qualquer familia. A causa se d4 por um acidente biologico.
A crianga com SD tem 47 cromossomos, com um cromossomo extra do par 21 acrescido ao
par normal. A isto se denomina trissomia 21 (tr€s vezes o cromossomo 21) que é o outro

nome dado a SD.

A crianga com SD possui um cromossomo extra nas células do seu organismo. Ainda
uma pequena parcela de criangas com SD possui uma constituicdo cromossomica diferenciada

da trissomia que se chama mosaicismo (algumas células normais e outras com trissomia 21) e
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em numero ainda menor, com a presenca de translocagdo cromossdmica (o cromossomo 21
sofre uma quebra e une-se a outro cromossomo que também teve um processo de quebra,
efeito chamado de transloca¢do cromossomica). O cromossomo extra ¢ que produz as

alteracdes no desenvolvimento fisico e mental que sdo caracteristicas dessa sindrome.

Vygotsky (1997) nao se refere especificamente a SD, mas utilizo-me dos seus estudos
para compreender a deficiéncia mental que € caracteristica constante desta sindrome. O autor
analisa a origem da deficiéncia mental (DM) em dois tipos fundamentais: em conseqiiéncia de
uma enfermidade e causada por defeito organico. A primeira ¢ fruto de enfermidades nervosas
ou psiquicas e que cessam com a cura. A segunda ¢ diferente e se deve a um defeito organico

permanente.

O diferencial para Vygotsky (1997) consiste na compreensdo das categorias sobre a
DM que ndo podem ser estabelecidas somente no modo quantificado. O principio basico no
estudo da crianca com DM ¢ a tese de que todo o defeito também ¢ possuidor de
potencialidades. Por este motivo a dinamica do estudo ndo pode delimitar-se a estabelecer o
nivel da gravidade da insuficiéncia, mas sim incluir a influéncia dos processos

compensatorios no desenvolvimento do comportamento das criangas.

Para o estudo da crianga com DM, Vygotsky (1997) entende que o mesmo deve
basear-se em testes qualitativos e ndo na determinagdo quantitativa da deficiéncia. Deve
preocupar-se com a dindmica do desenvolvimento do comportamento, € ndo, com o nivel

quantitativo das fungdes.

Outro ponto importante que Vygotsky (1997) analisa diz respeito ao modo como as
formas de estudo da crianca PNEE devem ser desenvolvidas. Compreende que a investigagao
somente pode obter aplicabilidade cientifica, caso se desenvolverem em um prolongado
estudo da crianga durante o processo educativo. O que deve ser estudado ndo ¢ a deficiéncia,
mas sim a crianga. Por este motivo o estudo integral da personalidade desta com o ambiente

que a rodeia constitui a base das investigacoes.

A visdo de Vygotsky (1997) ndo se reduz a analise do plano bioldgico, mas sim a
continuo exame do aspecto social. As formagdes psicoldgicas secundarias, como o sentimento

de inferioridade, devem ser levadas em conta para o estudo da criangca PNEE. A dindmica da
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deficiéncia, compensagdo, exercicio das fungdes, capacidade de modificagdo estdao

determinadas, precisamente, pelas suas complicagdes sociopsicologicas.

Finalmente, em relacdo as criangas com deficiéncia fisica, ha insuficiéncias dos 6rgaos
perceptivos, como a cegueira ¢ a surdez. Neste estudo escolhi criangas com deficiéncia
auditiva (DA), uma vez que no grupo das praticas de psicomotricidade estdo presentes
criancas com esta caracteristica. Sobre as caracterizagdes das criancas participantes dos

grupos descrevo-as no capitulo da metodologia do presente estudo.

O processo educacional precisa reconhecer as deficiéncias e as distintas caracteristicas.
O ponto que diferencia o processo educacional tem seu significado na abordagem educativa.

Por este motivo a educagdo da crianga PNEE ¢, sobretudo, uma educacao social.

Para o estudo das relagdes e dos efeitos comportamentais da crianca PNEE, o
entendimento dessas premissas ¢ fundamental, pois permite compreender que a abordagem
relacional em grupos mistos, com os professores e os objetos ¢ o diferencial no estudo dos

comportamentos e capacidades manifestas pelas criangas.

Considerando as definicdes e classificagdes estudadas, apresento os aspectos

relacionados a aprendizagem e ao desenvolvimento da crianga com SD e aquela com DA.

2.1.1. A Deficiéncia Mental

Com a finalidade de estudar a crianga com sindrome de Down, inicio destacando
aspectos gerais da DM. Por organizacdo didatica divido a temadtica, sem esquecer que 0s
aspectos estudados compdem uma unidade: primeiramente apresento os conceitos teoricos
que configuram o problema central dos processos de desenvolvimento e de aprendizagem que
tém como influéncia principal o intelectualismo. Em seguida abordo as caracteristicas
psicointelectuais e sociais da crianca com SD, uma vez que sdo as criangas que participam do

Programa de Psicomotricidade Relacional neste estudo.

Para introduzir a tematica, apresento questdes que sdo o norte para este topico do
estudo. A primeira questdo deve analisar as capacidades intelectivas da crianga com DM:

como se da o desenvolvimento da atividade de abstracdo na crianga com DM? Em conjunto a
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esta, outra indagacdo pertinente se apresenta: como se inter-relacionam a afetividade e os
processos intelectivos? Ou, em outras palavras, como se desenvolvem o0s processos

psicointelectivos na crianga com DM?

Foucault (2000) analisa a historia da loucura na Idade Cléssica e descreve que neste
periodo a razao ou a sua auséncia eram tidos como indicadores da existéncia da insanidade ou
da satde mental. Ter controle sobre a racionalidade ou ndo era o balizador entre ser ou nao

uma pessoa DM.

Atualmente e, também, no inicio do século XX a insuficiéncia intelectual ¢ a DM sdo
originados na concepg¢do de racionalidade ou de irracionalidade. A racionalidade intelectiva ¢
colocada em primeiro plano para qualquer andlise do individuo com DM. Todos os demais
aspectos da personalidade sdo considerados secundarios e dependentes do principal aspecto

intelectual.

Ao buscar evidéncias sobre o problema da DM em campos mais amplos da vida
psiquica, Vygotsky (1997) percebe a necessidade de submeter a crianga com DM a uma
investigacao psicologica ampla e esclarecer a dependéncia entre a deficiéncia e as alteracdes
para a vida psiquica. Essa necessidade traz a tona o problema central das perturbagdes

afetivas, em outras palavras, a dualidade entre a afetividade e o intelecto.

Outra problematica abordada trata da dificuldade da crianca com DM fantasiar, alcar

ao mundo simbolico, tal como Vygotsky (1997, p.258) escreve:

“O carater concreto do pensamento da crianga deficiente mental implica em
que cada coisa ¢ cada fato adquirem para ele o seu significado, quer dizer, uma
situagdo determinada. (...). Por isso a abstragdo, quer dizer, a formagdo de um grupo
de objetos e sua generalizacdo sobre a base de certa afinidade essencial entre eles lhe

resulta extremamente dificil”.!

O autor explica que ndo se trata de caréncia de completa imagina¢do, mas requisita
uma particular plasticidade dos sistemas psicologicos e, por isso, ambos se encontram

incompletos. A percepcao ¢ debilitada, sendo assim essa ocorréncia perpassa para os demais

1 ~ . - .
A tradugdo das citagdes sdo de inteira responsabilidade deste autor.
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sistemas interligados, ou seja, a insuficiente diferenciacdo dos sistemas psicoldgicos provoca,
junto com o carater concreto e primitivo do seu pensamento, também uma diferenciacao
insuficiente do mundo perceptivo e emotivo. Ao enxergar o mundo de uma forma distorcida e

primitiva, também desta forma sera o ato de pensar e emocionar-se.

Em relagdo a emocdo, Harris (1996) apresenta uma compreensdo que aproxima a
atividade intelectual e a emog¢do. O vivenciamento das emoc¢des favorece a capacidade da
crianca colocar-se no lugar de outras pessoas. Dada a sua capacidade de brincar de faz-de-
conta, as criangas sdo capazes de se imaginar tendo as reagdes emocionais de outra pessoa que

de fato tem tal desejo ou crenga.

Harris (1996) explica que os estados mentais de percepcdo, volicdo, emogdo e
cognicdo nao podem ser compreendidos como instancias separadas. As experiéncias
emocionais da crianca influenciam em sua forma de percepcao sobre outras pessoas, poderdao
fazé-la reavaliar certos desejos pessoais, bem como organizar sua compreensao racional sobre
os fatos e as pessoas que a rodeiam. Tal fundamento cria a idéia da unidade do intelecto e o

afeto.

A compreensdo de unidade ¢ a fun¢do dindmica do pensamento e da atividade real.
Para entender esse processo ¢ importante entender a dindmica entre os mesmos. Observar nos
fatos a transformagdo da fluida dinamica do pensamento na rigida dindmica da acdo e vice-

versa, ou seja, a transformagao da inerte e entorpecida agao na fluidez do pensamento.

A unidade da acdo conserva em si a afetividade. Assim como a a¢do ndo nasce sem
causa, mas ¢ movida por necessidades e estimulos afetivos, também o pensamento ¢ motivado
de algum estimulo afetivo pelo qual estd posto em movimento e orientado. Vygotsky (1997, p.

266) reforca:

“O pensamento ndo motivado dinamicamente ¢ tdo impossivel como uma
acdo sem causa. Nesse sentido, ja Spinoza define o afeto como algo que aumenta ou
diminui a capacidade de nosso corpo para a ag@o e obriga o pensamento a mover-se

em uma dire¢ao determinada”.

Isso explica que o condicionamento dindmico ¢ inerente ao pensamento e a agdo. O

afeto move a acdo e possibilita agir em determinadas frentes € ndo em outras definindo a
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qualidade da sua a¢do e pensamento. Prova disso € que o pensamento encontra resisténcias de
ordem afetiva que impedem o ser humano de pensar, caso esteja em contradi¢do com sua
afetividade. Ou seja, a dindmica do pensamento exibe novas propriedades quando exposta a
dindmica real. A dificuldade para cumprir uma série de propodsitos esta ligada ao fato de que ¢
necessario transformar a dindmica do pensamento, com sua fluidez e liberdade, na dinamica

da acao real.

Este problema ¢ a tomada de consciéncia entre o pensamento e a acgdo real
desenvolvida. Uma fun¢do consciente adquire também distintas possibilidades de acao.
Tomar consciéncia €, em certa medida, dominar. S3o prdprias das fungdes psicologicas
superiores uma natureza intelectual distinta e uma natureza afetiva distinta. Tudo reside no
fato de que o pensamento e o afeto representam partes de um tnico todo que € a consciéncia

humana.

Compreender a unidade entre os processos afetivos e intelectuais € igual a entendé-la
como plastica, que se modifica. A mudanga ¢ o aspecto essencial para o desenvolvimento
psicolégico da crianga. E dificil compreender o carater do desenvolvimento do pensamento e
do afeto infantil, se ndo se considerar a circunstancia de que, no curso do desenvolvimento, as

relagdes entre as propriedades e estrutura do intelecto e da afetividade se modificam.

No estudo comparativo de Vygotsky (1997) entre a crianga com DM e aquela

“normal” sao demonstradas duas diferen¢as fundamentais:

- a peculiaridade das relagdes que existe entre as esferas da vida
psiquica e as vias de desenvolvimento que abre a relagdo entre os

processos afetivos e intelectuais;

- a variabilidade dos nexos e relagdes interfuncionais, a reorganiza¢ao
dos sistemas da consciéncia no sentido da aparigdo de novas
correlagdes entre as funcdes, como o conteido fundamental do

desenvolvimento psicologico.

O primeiro prediz que os sistemas elementares mais antigos ligados as esferas afetivas

possibilitam aos sistemas cerebrais maior ou menor atividade, ou seja, o estudo da vida
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afetiva da crianca, desde suas formas mais primitivas as mais complexas, demonstra que a
passagem das formacgdes afetivas inferiores as superiores estd vinculada as mudancas de

conteudo das relacoes entre o afeto e o intelecto.

No segundo ponto que estabelece as relagdes entre o afeto e o intelecto, a mudanga das
relacdes ¢ o fato fundamental e decisivo em toda a historia do intelecto e do afeto da crianga,

e quem ignora este fato deixa de lado o ponto principal de todo o problema.

Sem sair da relagdo una afetividade-intelecto, como nog¢ao para o desenvolvimento da
crianca com DM, Fierro (1995) ilustra as caracteristicas dos déficits funcionais na deficiéncia

mental em relacdo a crianca “normal’:

- deficiéncias de metacogni¢do acerca dos proprios processos

cognitivos, que € o conhecimento do que realmente pode conhecer;

- deficiéncias nos processos executores que regem outros que se
realizam de modo automatizado, rotineiramente incorporado.
Dificilmente conseguem manejar e controlar, de maneira flexivel e
adequada, os correspondentes processos, estratégias e planos de

controle;

- limitagdes nos processos de generalizacdo, ou de transferéncia de

tarefas;

- limitagdes no processo de aprendizagem, do manejo flexivel e

adaptativo do aprender a aprender.

As caracteristicas de Fierro (1995) ilustram as limitagdes funcionais, do plano
cognitivo, das criangas com DM. Compreender a peculiaridade da crianga com DM significa

compreender a relacao do afeto e do intelecto como um processo que se da no ser humano.

Significa entender que as relacdes entre as criangas participantes, com diferentes
niveis intelectuais, favorecem compreensdes novas, permitem evoluir a afetividade e o carater

da mesma, mudando continuamente a geografia dessa classe, despertando novos processos
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intelectivos. A compreensao da evolucao dos processos afetivos e dos processos intelectuais
como unidade permitem compreender a forca com que o contexto, o meio social, influencia e
promove novas aprendizagens, principalmente quando se trata da crianga com DM. A partir
desse entendimento, passo a estudar a crianga com sindrome de Down, para compreender suas

caracteristicas psicointelectuais e sociais.

2.1.2. A Criang¢a com Sindrome de Down

A sindrome de Down recebe este nome porque na data de 1866 o médico John
Langdon Down descrevera um paciente com tragos fisicos parecidos com os habitantes da
Mongolia, expressdo que permaneceu para as denominadas criancas mongolicas, apesar de os
japoneses, ja nessa época, demonstrarem as diferengas nos tragos fisicos de um e de outro.
Schwartzman (1999) explica que o uso do termo “mongoldide”, de uso corrente até o ano de
1961, comeca a ser criticado e suprimido no ano de 1975, considerado atualmente como

arcaico e pejorativo.

A literatura sobre a crianga com SD ¢ vasta, mas se limita as descri¢des dos aspectos
ligados a sua satide e/ou a orientagcdes para pais e professores. Tanto Lefevre (1988) como
Mustacchi e Rozone (1990), e mais recentemente Schwartzman (1999) e Pueschel (2000),

ilustram as caracteristicas fisicas e psicointelectuais da criangca com SD.

Os autores estudados s@o unanimes em entender que apesar de todo o trabalho cerebral
ocorrer de forma lenta, e isso devido a uma série de fatores que envolvem desde a atencdo e a
concentragdo diminuida até a fadiga rapida da energia corporal, ha a confirmag¢do de

crescentes progressos intelectuais. Conforme Lefévre (1988, p.42),:

“(...) o cérebro da crianga mongolica esta sempre amadurecendo ja que esta
sindrome ndo ocasiona pioras, ¢ sim leva a melhoras progressivas. O cérebro
trabalha com todas as suas areas se comunicando por suas conexdes proximas e
distantes; a medida que o meio oferece estimulos, o organismo da crianga os recebe,

adapta-se a eles e vai criando agdes em um continuo equilibrio”.

Werneck (1995) e Lefévre (1988) sdo unanimes em abordar os estimulos externos
como fatores de desenvolvimento da crianga. Segundo estes autores, esses estimulos devem

vir acompanhados de um nivel de amadurecimento, mas nao explicam suas influéncias para
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um nivel novo de desenvolvimento, apenas esta dito que os estimulos externos se acomodam

ao desenvolvimento em marcha.

Em relagdo ao comportamento da crianga, em razdo das suas dificuldades, a historia
conta que era deixada ao nivel de execugdo de tarefas funcionais como comer, cuidar de si,
tomar banho ou vestir-se. O fato ¢ que atualmente a crianca ¢ capaz de aprender a escrever ¢ a
ler. Também ¢ capaz de caminhar mais cedo e comunicar-se bem através da fala, aprende com

maior facilidade e investe com mais seguranca nas relagdes sociais.

Apesar desses progressos, ha problemas de ordem abstrata que nao sao vencidos por
ela. O raciocinio das tarefas abstratas estaciona geralmente numa faixa etaria entre os 7 e 8
anos de idade das criangas “normais”. De acordo com Lefeévre (1988), ela consegue seguir o
programa dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mas ndo avanca para uma oitava série,
por se tratar de uma abstragdo além das possibilidades. Diferente de Lefévre, Costa (1995)
explica que a crianga com SD possui boa capacidade de aprendizagem e que o seu
desenvolvimento ndo pode ser delimitado antecipadamente. Em relagdo ao desenvolvimento e
a aprendizagem, ha aspectos importantes que merecem ser abordados, como: a fala, o

pensamento, a atencao e o brincar.

Um dos graves problemas se situa na capacidade de falar. Werneck (1995) ilustra que
0 atraso na aquisicao da fala ¢ um dos maiores problemas dessa crianga. Em consequéncia da
hipotonia muscular hd um desequilibrio de for¢as entre os musculos orais e faciais, alterando
a arcada dentéria, parecendo projetar o maxilar (arcada inferior) e contribuindo para que a
lingua assuma uma posi¢ao inadequada, para fora. A respira¢do incorreta, pela boca, além de
deixar a crianga mais suscetivel a infecgOes respiratorias, altera o seu palato e dificulta a

articulacao dos sons.

Lefevre (1988) orienta para que a atividade da fala seja continuadamente estimulada
pelo adulto na atividade da crianga com SD, como interlocugdo das suas acdes, ajudando-a a
organizar-se € a compreender as suas proprias atividades. Schwartzman (1999), ao fazer uma

analise comparativa com grupos de controle “normais”, ilustra que a primeira palavra ¢

o~

emitida aos dezoito meses de idade, o que significa um atraso de quatro meses em relagdo
crianga “normal”. E importante destacar que apesar desta generalizagdo, descrita por

Schwartzman (1999), compreendo que o acesso da crianca ao uso da linguagem falada pode
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ocorrer muito antes da idade descrita pelo autor.

O pensamento na criangca com SD, apesar de encontrar-se ao nascimento, diminuido,
assim mesmo consegue manejar a abstracdo de conceitos perceptivos (forma, tamanho, cor,
posicdo) para aplicad-los numa representagdo simbolica. Também o desenvolvimeno social,
que Schwartzman (1999) analisa, demonstra pequeno comprometimento. Sorriem em resposta
por volta dos dois meses; sorriem espontaneamente em torno dos trés meses e reconhecem o0s
pais por volta dos 3,5 meses. Sao marcos de desenvolvimento social que sdo alcangados um

més mais tarde do que, geralmente, ¢ conseguido pelos seus pares “normais”.

Mills (1999) observa também que a crianga com SD apresenta déficit de atencdo, o
que compromete o seu envolvimento em tarefas e nos relacionamentos interpessoais. O
distarbio de atencdo dificulta iniciacdo, organiza¢do e manuten¢do do envolvimento na tarefa
e a inibicdo do comportamento impulsivo, assim como a observacdo das relagdes entre os

objetos e os eventos.

Em relagdo a SD, o exemplo de Tunes e Piantino (2001) traz elementos concretos que
ilustram a histéria de um menino com SD e a sua evolugdo social e fisiologica despertada por

um forte acompanhamento afetivo e estimulador da mae e dos familiares.

Tunes e Piantino (2001) descrevem que o despertar e as estimulagdes com essa crianga
requisitam intensidade e programacao daquele que estimula e provoca as aprendizagens.
Contudo, os caminhos para a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento sdo 0os mesmos que

0s para uma crianga “normal”.

Mills (1999) explica que em relagdo ao brincar, apesar de ser semelhante ao da crianca

“normal”, a crianga com SD apresenta as seguintes caracteristicas:

a) pouca ligacdo com elementos do ambiente e, embora seja comunicativa,

passa muito tempo brincando sozinha;

b) dificuldades e um esfor¢o estressante para fazer relagdo com o meio

externo, colegas e brinquedos;
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c) o desenvolvimento do jogo simbolico ¢ menos demonstrado que em
criancas “normais”, apresenta dificuldades em utilizar objetos como faz-de-

conta;
d) o brincar € repetitivo e perseverante nas mesmas atividades.
Finalmente apresento os estudos de Schwartzman (1999) que contribuem com
referéncias sobre o desenvolvimento motor da crianga com SD e um paralelo com a idade

motora da crianga “normal”.

Quadro n°1: Paralelo do Desenvolvimento Motor da Crianga com SD e a Crianga

“Normal”
Habilidade motora Crianca com sindrome de Down Crianga “normal”
Sentar-se sozinho 9 meses (entre 6 ¢ 16 meses) 7 meses (entre 5 e 9 meses)

Ficar em pé com apoio 15 meses (entre 8 € 26 meses) 8 meses (entre 7 € 12 meses)

Andar sozinho 19 meses (entre 13 ¢ 48 meses) 12 meses (entre 9 € 17 meses)

O quadro apresenta um destaque para a variabilidade de tempo do desenvolvimento
motor mais ampla na crianga com SD do que em criangas “normais”. O ponto comum na
analise ¢ o ligeiro desenvolvimento menor da crianga com SD que o da crianga “normal” nas

habilidades basicas apresentadas.

2.1.3. A Crianga com Deficiéncia Auditiva

Em continuidade ao desenvolvimento das caracteristicas, abordo a crianga com DA.
Para mais além das simples caracteristicas que identificam o seu comportamento, também das
capacidades e das limitacdes no processo de desenvolvimento e de aprendizagem, ¢
fundamental versar sobre as suas relagdes sociais, 0 modo como se estabelecem, as

influéncias do coletivo e as necessidades nesse processo.

Ao iniciar a apresentar as caracteristicas da crianga com DA, Marchesi (1995) assinala
que existem muitos subgrupos no grupo das criangas com DA e com diferencas que sao

maiores entre as mesmas do que quando comparadas ao coletivo dos ouvintes. O autor cita
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quatro como as variaveis diferenciadoras mais significativas: o nivel de perda auditiva, a

idade do inicio da surdez, sua etiologia e os fatores educacionais comunicativos.

O nivel de perda auditiva estd ligado ao desenvolvimento da fala interna, a leitura
labial, a leitura do texto escrito e a inteligibilidade da fala. A fala interna é proporcional ao

nivel de perda auditiva (Marchesi, 1995).

Telford e Sawrey (1988) ilustram cinco niveis de perdas auditivas:

- Classe 1. Perdas leves (20 a 30 db) - se localiza entre a audigao dificil

e a audicao normal;

- Classe 2. Perdas marginais (30 a 40 db) - dificuldade em ouvir a fala a

poucos metros;

- Classe 3. Perdas moderadas (40 a 60 db) - com a amplificagdo do som

e o auxilio da visdo ¢ possivel aprender a falar de ouvido;

- Classe 4. Perdas graves (60 a 75 db) - uso de técnicas especializadas
para aquisi¢do da fala. Sdo os individuos limitrofes entre os de

audi¢do dificil e os surdos;

- Classe 5. Perdas profundas (superiores a 75 db) - rara aquisi¢do da

linguagem de ouvido, mesmo com a amplificacdo do som.

Outro subgrupo diz respeito a idade inicio da surdez que tem uma repercussao
importante para o desenvolvimento infantil. Telford e Sawrey (1988) explicam que quanto
mais idade a crianga possuir no momento de inicio das dificuldades auditivas, maior
experiéncia com o som e a linguagem oral ela possui, o que facilita sua posterior evolugao
lingiiistica. E como os autores ilustram: “Segundo essa definicio um individuo com uma
perda auditiva congénita de 80db é chamado “surdo’; outra pessoa, com perda auditiva

idéntica, porém ocorrida na idade dos dez anos, é chamada de “audi¢do dificil”” (Telford e

Sawrey, 1988, p. 516).
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A simples quantificagdo em decibéis para a perda auditiva resulta-se insuficiente para
caracterizar o nivel real da capacidade auditiva e conseqliente aprendizado da linguagem
falada. A experiéncia auditiva que a pessoa adquire em sua histéria prévia descaracteriza a

simples uniformizagdo das deficiéncias auditivas quantificadas em decibéis.

Marchesi (1995) explica que ¢ dificil obter precisdo na origem da DA, mas que a idade
da perda auditiva pode incluir fatores associados como a reagdo emocional dos pais e,
também, com o desenvolvimento intelectual. Entre os fatores biolodgicos € consenso em
aceitar que existe pouca probabilidade de um distarbio associado a DA, quando sua origem ¢
hereditaria. A DA esta associada a outras lesdes como anoxia perinatal, incompatibilidade de

RH ou rubéola.

Finalmente os fatores educacionais comunicativos sdo destaque para o sucesso do
desenvolvimento das criangcas com DA. Estdo ligados ao modo como a crianca ¢ recebida e
compreendida em casa, com os pais. E assinalado que a possibilidade de receber uma atengéo
educacional desde o momento em que foi detectada a DA é uma garantia de desenvolvimento
satisfatorio. Deve incluir a estimulacdo sensorial, as atividades comunicativas e expressivas, o
desenvolvimento simbdlico, a participacao dos pais e a utilizagdo dos residuos auditivos da
criancga. Esses diferentes recursos de comunicagdo contribuem para sua socializa¢do, menos a
margem do mundo dos ouvintes e mais integrada a educagdo regular e socializada com os

demais.

A linguagem como processo mental decisivo para o desenvolvimento do pensamento ¢é
descartada por Damasio (2000), que explica o desenvolvimento das capacidades
psicointelectuais superiores e, principalmente, a do pensamento desvinculados do
desenvolvimento da linguagem. Porém ¢ fato salientar que a verbalizagdo auxilia a
consciéncia da acdo, como no uso da linguagem egocéntrica (Piaget, 1993). Ao mesmo
tempo, Vygotsky (1997) descarta a necessidade e os esforcos antinaturais de provocar a fala
desde cedo em criancas com DA. O fator principal se situa na educagdo da crianca para o

coletivo, o que significa ampliar suas possibilidades de comunicacao e de inter-relagao.

O desenvolvimento cognitivo da crianca com DA ¢ semelhante ao dos ouvintes. No
entanto, o processo relacional, que, segundo Marchesi (1995), foi esquecido junto as

orientagdes dos processos cognitivos, € substancial em relacdo as influéncias imprimidas no
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desenvolvimento das novas aprendizagens. Os intercambios sociais e lingiiisticos tém

marcada influéncia no desenvolvimento cognitivo da crianca com DA.

Marchesi (1995) apresenta estudos realizados a partir de modelos que privilegiam a
acdo relacional da crianga com DA. Estas abordagens sdo consideradas como inferéncias para

o desenvolvimento cognitivo da crianga com DA que sdo:

- a limitagdo do jogo simbdlico em relagdo as criangas ouvintes, pois
estas apresentam menor amplitude e diversidade de jogo devido as

restri¢des nas comunicagdes com os demais participantes;

- menor planejamento da conduta e capacidade de antecipar situacdes;

- limitagdes em receber as informag¢des do meio externo que estdo
intimamente relacionadas ao processo de aquisicdo de novos

conhecimentos;

- uso de um numero maior de cddigos: visual, fonético, dactilico,

semantico e simbolico para a formagao da rede conceitual;

- dificuldades para realizar operacdes de caracteristica formal e
informal como formular hipdteses, raciocinar sobre proposicoes e
comprovar mentalmente diversas alternativas que sdo habilidades

intelectuais em que a presenga da linguagem ¢ substancial.

Os estudos de Marchesi apresentam as dificuldades da crianca com DA situadas no
problema da linguagem. Apesar da capacidade intelectual semelhante a crianga ouvinte, dois
componentes sdo fundamentais, o primeiro em relagdo as caracteristicas, ja abordada, e o
outro relacionado ao contexto, ou seja, as relagdes com o meio como promovedor das novas

oportunidades de aprendizagem.

Também Telford e Sawrey (1988) assinalam que as DAs graves e profundas em

criangas provocam as seguintes dificuldades motoras e relacionais:
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- aquisicdo de movimentos basicos como sentar, engatinhar e andar

mais tarde do que seus “irmaos” ouvintes;

- um ambiente informativo empobrecido, bem como restrigdo dos

incentivos a crianga explorar seu mundo;

- reducdo do numero de coisas sobre as quais a crianca pode sentir

curiosidade;

- aparente desatengdo cronica;

- tendéncia ao isolamento devido as dificuldades de comunicagdo com

0s seus pares ouvintes.

Por sua vez Herzog (1988) apresenta dificuldades vinculadas a sua comunicagdo e

capacidade de escuta, que sdo:

- dificuldades na comunicacdo e restituicdo de acontecimentos que

deseja expressar;

- a espera ganha um carater, por vezes, intoleravel;

- a dificuldade da espera impede adotar uma postura harmoniosa para

poder receber do outro a sua comunica¢do na integra;

- falta-lhe a atitude de escuta introjetada na relagdo primaria mae-
crianga em que o bebé capta entonagdes, o ritmo, a voz das palavras
maternas que matizam as sensacdes € que estruturam o

comportamento afetivo e corporal.
As analises das caracteristicas da crianga com DA permitem reconhecer as

dificuldades com as quais se depara e compreender melhor os entraves que pode enfrentar nas

sessoes de psicomotricidade relacional do programa em que s2o participantes.
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O componente social ¢ fundamental no desenvolvimento e aprendizagem da
linguagem, em suas diversas possibilidades, da crianga com DA. Vygotsky (1996) explica
que, apesar da linguagem oral demandar uma técnica especial com recursos e métodos
especiais para sua aprendizagem, ndo se deve esquecer que € preciso educar ndo uma crianga

com DA, mas sobretudo uma crianca.

Para além do processo educativo que isola e trata as individualidades das criangas
segundo suas caracteristicas e somente em relacdo a elas, a presente investigagdo aborda o
comportamento das criangas com DA em conjunto com criangas ‘“normais”. Nessa abordagem

trago alguns estudos que abordam a interacao social da crianca com DA.

Marchesi (1995) adverte que o estudo da interacdo social, definida como o conjunto
das relacdes que a crianga estabelece ao longo do seu desenvolvimento, ndo ¢ uma dimensao
que possa ser facilmente estudada de modo isolado, uma vez que o mesmo se define como um
processo que se da com a interacdo de diversas pessoas. Por isso passo a versar sobre a

interacdo com os iguais, com as criangas € com os adultos.

Na interacao entre as criangas ouvintes e aquelas com DA em momentos de recreagao
livre, Marchesi (1995) explica que ha indicativos de que o tempo da atividade ¢ mais
prolongado quando brincam juntas criangas ouvintes entre si ou aquelas com DA entre si do
que quando misturadas. Apesar da iniciativa por parte das criangas com DA em fazer gestos e
acoes, nao eram compreendidas nem acompanhadas pelas demais. Uma intervencao adequada
dos adultos no sentido de facilitar a compreensdo mutua e os sistemas de comunicagdo mais
adequados para a interagcdo pode favorecer a comunicagdo entre os grupos, daquelas com DA

e das ouvintes.

Goés (1999) também explica que na classe de ensino regular a simples “aloca¢dao” da
crianca com DA ndo a integra com as demais ouvintes. Explica que pelo menos até o
momento, a inser¢do na escola regular tal como estd organizada, acentua discrepancias de
oportunidades entre as diferentes criangas e ensina a segregar. Goés (1999) ressalta que, se os
caminhos oferecidos sdo iguais, impede-se o alcance de metas iguais, invertendo-se a tese de
metas comuns e caminhos diferentes em acordo com as individualidades das criangas. Crer

nessa possibilidade é entender os professores como possibilitadores e organizadores dessa

acao educativa (Coll, 1994).
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Em relacdo a interacdo dos adultos, fago referéncias aos pais, mas com maior énfase
ao papel mediador dos professores. Marchesi (1995) comenta que a atitude dos pais em
relacdo a DA da crianga e a forma como enfrentam a situacdo ¢ influente nas relagdes que
serdo estabelecidas entre ambos. Pais ouvintes sdo geralmente desconhecedores do
comportamento da crianga com DA e adotam comportamentos diversos, como: superprotecao
ou mesmo de negar a existéncia de DA. A superprote¢do acaba por reservar a crianga de
confrontos importantes com o meio social, deixando-a cada vez menos preparada para
aprender e exercitar a linguagem. Esta dificuldade para comunicar-se sobre os fatos que
acontecerdo, atividades para a tarde, para o final de semana, para as férias, entre outras, limita
o conhecimento da crianga sobre o futuro e restringe sua possibilidade de planejar e de agir

sobre ele, o que faz com que ela seja insegura e mais dependente da decisdo dos demais.

A limitagdo se define no nivel da compreensao dos professores, uma vez que ¢ preciso
entender a DA nao como uma deficiéncia bioldgica, mas sobretudo social, porque este aspecto
que anteriormente era considerado como secunddrio em verdade resulta ser primario e

fundamental. Vygotsky (1997, p. 118) explica:

“Temos que olhar frente a frente este problema como um problema social.
Se psicologicamente uma insuficiéncia organica implica um deslocamento social,
pedagogicamente educar essa crianga equivale a inseri-la na vida como se encaixa

em seu lugar um o6rgdo enfermo ou luxado”.

Os educadores podem dirimir as diferencas e desigualdades, aproximando as criangas
entre si e oportunizando vivéncias favoraveis de exercicio de comunicagdo. Vygotsky (1997)
assinala que na educa¢do infantil se comega desde os dois anos a conversagdo viva com a
crianca. A leitura habitual sintética das palavras completas, frases, nomes, ordens e a imitagao
reflexa, inconsciente, da linguagem oral sdo os dois métodos bésicos. Desde a pequena idade

a crianga deve ser habituada a expressar seu desejo e seu pensamento de forma oral.

Na crianga com DA a problemaética se encontra no nivel de possibilitar e favorecer o
exercicio da comunicagdo por diversas formas. E o que possibilita o avanco das suas
capacidades representativas simbolicas e de desenvolvimento relacional com os colegas. Os
esfor¢os dos professores na relagdo com a crianga sdo de agucar sua comunicagdo de forma

natural e de modo que ela possa atribuir significancia e sentir-se bem.
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Finalmente os esfor¢os em compreender a aprendizagem da linguagem para as
criancas com DA possibilitam um outro nivel de interagao dos professores. A imitagdo e o
processo de colocar-las junto as demais, de mediar a comunicacdo a fim de ajudar o
entendimento, de fazer uso dos mais diversos tipos de comunicacdo e de prolongar a relagao
possibilitam uma aprendizagem mais verdad eira e prazerosa porque se utilizam da ludicidade

no processo.

2.2. Deficiéncia e Compensacio

Para estudar os processos compensatorios, faco uso das investigagdes de Vygotsky
(1997) que, na qualidade de psicologo contemporaneo, elaborou uma obra completa sobre o

tema da deficiéncia e dos processos compensatorios.

Os processos compensatorios na crianga PNEE desfazem a concepgdo Unica das
caracteristicas que buscam generalizar determinada deficiéncia, ndo levando em considerag¢ao
o individuo, as caracteristicas pessoais e o contexto social em que o portador ¢ participante.
Antes de descrever pontos relevantes para a educagdo das criangas em estudo, ¢ relevante
compreender a historia dos processos de compensacdo, como pressuposto para o

entendimento inicial dos mesmos.

De acordo com Vygotsky (1997), o surgimento do crédito cientifico acerca dos
processos compensatorios valeu-se do principio organico da imunidade para doencas
transmissiveis, como fato reconhecido, uma vez que a crianga ¢ infectada por uma doenca e
recupera-se, a mesma estard imune, por muitos anos, contra a mesma doenga, mais protegido

inclusive que outras saudaveis que ainda ndo a sofreram.

Esse processo organico, a primeira vista paradoxo, que transforma a doenga em um
estado maior de saude se denomina supercompensagdo. O organismo se constitui como um
sistema de o6rgdos relativamente fechado e internamente unido, que possui uma grande reserva
de energia potencial e de forgas latentes. Atua nos instantes de perigo como unidade,
mobilizando as reservas ocultas de forcas acumuladas, concentrando no lugar de risco com

maior prodigalidade as doses de antitoxico que a dose de toxico que a ameaga.

Compreendeu-se que a deficiéncia converte-se em um aspecto positivo e permite abrir

43



possibilidades para os trabalhos em educacao, psicologia e demais areas que tratam a crianga
PNEE. Tal concepcao nao condizia com a realidade da deficiéncia. A orientagcdo da educagdo
especial precisava basear-se no fato de que, simultaneamente com a deficiéncia, também estao
dadas as possibilidades compensatorias para superar a deficiéncia e que podem ser incluidas

no processo educativo como for¢a motriz.

Vygotsky (1997) ensina que essa desconhecida possibilidade de aprendizagem e de
evolugdo frente a deficiéncia comega a descaracterizar a educacao centrada na deficiéncia e
que somente servia para isolar a crianca e reforcar a caracteristica de deficiente. Ao contrario
do isolamento, entendido como a dificuldade de estabelecer relagdes pela crianga com DA, o
processo de compensagdo se apresenta com uma forca social. Ao invés de compreender a
crianca com DA separada do vinculo social, nela hd um instinto social aumentado, com

vontade para a vida social e com ansias de comunicagao.

O processo compensatorio, apesar de ser o promovedor das novas possibilidades de
aprendizagem e de evolucdo da criangca PNEE, ndo pode ser interpretado como qualquer
enfermidade termina em recuperagio. E necessario reconhecer que as tarefas da
supercompensacao para a DA e, também, para a DM existem, mesmo que as possibilidades
compensatdrias sejam pobres e escassas. O caminho para o desenvolvimento ¢ dificil e que,

justamente por isso, € preciso compreender o interesse e a necessidade da crianga, e ndo, ao

contrario, ir contra a sua demanda.

O processo social ¢ reconhecido como a alavanca para os processos compensatorios
das criancas PNEE. No caso das criangas com DA o processo de compensacdo estd
determinado inteiramente por duas forgas: as exigéncias sociais que se apresentam ao
desenvolvimento e a educacao e as forcas intactas da sua psique. A forca que move o
individuo para a comunicagdo social € o que promove mudangas no seu comportamento € no

estabelecimento das comunicagdes.

Vygotsky (1997) elabora questdes que servem de auxilio para o entendimento dos
processos compensatorios nas criangas com DM. As reflexdes se voltam para o entendimento
de quais sdo os processos surgidos no proprio desenvolvimento da crianca com DM, que
levam a superagdo do atraso, a luta contra 0 mesmo ¢ a evolugdo da crianga para um nivel

superior. Também reflete qual a estrutura e a dinamica da DM no seu conjunto e, finalmente,
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entende suas derivacdes para as agdes pedagogicas a partir das duas primeiras reflexdes.

A premissa da qual Vygotsky parte para explicar os processos compensatorios na
crianca PNEE, reside no fato de que também sdo criangas. As leis que regem o seu
desenvolvimento s3o as mesmas que servem as criangas ‘“normais”. No processo de
desenvolvimento, o primario, que aparece no inicio do desenvolvimento da crianga ¢

reequipado reiteradamente pelas novas formacdes qualitativas que se originam.

Tao importante quanto saber que deficiéncia alguém possui é saber qual o grau desta
deficiéncia. O fundamento da concepcao do problema da deficiéncia ¢ duplo. A primeira
considera que o unico fundamento dos processos compensatorios ¢ a reacdo subjetiva da
personalidade da crianga em relagdo a situagdo que se cria em conseqiiéncia da deficiéncia. A
segunda estd vinculada ao fato de que os fendmenos da compensagdo no campo da
consciéncia tém sido estudados mais tarde que em outros campos, ou seja, a tarefa consiste
em responder como surgem os processos de compensagdo quando ndo estdo relacionados com
a consciéncia, onde o déficit da fungdo ndo pode suscitar o sentimento de inferioridade nem
de insuficiéncia, nem da tomada de consciéncia de si mesmo, como Vygotsky (1997, p. 136)

explica:

“A principal demonstracdo concreta ¢ a seguinte: o destino dos processos
compensatorios e dos processos de desenvolvimento em seu conjunto dependem nao
somente do carater e da gravidade da deficiéncia, mas também da realidade social da

deficiéncia, (...)".

Acrescento ainda que tampouco a dependéncia dos processos compensatorios pode-se
dar a partir da personalidade inata da crianga, ou seja, a crenca de que 0S processos
compensatorios nascem com as criangas se torna fragil quando esbarra na necessidade de
entender até que ponto a crianca pode superar a deficiéncia e o que realmente pode vir a

ajuda-la nesse processo.

Quando Vygotsky (1997) explica que o meio ¢ quem direciona o desenvolvimento dos
processos compensatorios para a crianca PNEE, ¢ porque o mesmo interfere, seja de modo
positivo como também de modo negativo, no desenvolvimento social da crianga, que
desempenha um papel decisivo nos processos de substitui¢do, e nos recursos auxiliares (a

linguagem, as palavras e outros signos), mediante os quais a crianga aprende a estimular-se a
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si propria. O papel dos recursos auxiliares, com os quais vai enriquecendo seu
desenvolvimento, caracteriza que os processos compensatorios estdo submetidos a tese da
coletividade como o fator de desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores da crianga
“normal” e da PNEE. Neste sentido os aspectos que corroboram para o desenvolvimento das

fungdes psiquicas sdo os que seguem:

O caminho que a linguagem segue para transformar-se em processo de comunicagao,
como conduta social, e o caminho que segue a linguagem para se tornar pensamento, em
funcdo psicoldgica individual, s3o as leis do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas

superiores de Vygotsky (1991);

- os processos volitivos se desenvolvem primeiro por intermédio dos jogos,
como forga coletiva, depois essa organizagdo nascente se transforma em uma

func¢do interna da conduta, como uma fung¢ao psicologica propria;

- a conduta coletiva da crianga ¢ a origem de uma forma de conduta nova, que
na estrutura da personalidade se apresenta como uma fungdo psicologica

superior;

- a coletividade infantil, caracterizada pela diferenga Otima em niveis
intelectuais das criangas que a compdem, ¢ O meio que nutre o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, porque se encontra

ante uma diferenca de nivel que € capaz de superar;

- a afetividade estimula a crianca a superar as dificuldades. O toque corporal de
qualidade e as relacoes afetivas transmitem a linguagem de que a crianga ¢

acolhida e integra o coletivo e corroboram para sua iniciativa e investimentos.

Uma vez descritos os aspectos que alavancam as fungdes psicointelectuais, entendo
que o ponto fundamental acerca das leis que regem o desenvolvimento da crianga ¢ a
compreensdo de que se mostram como uma lei Unica e essencial. A lei da individualidade
compreende que cada crianga esté sujeita a diferentes estimulos e que também reage diferente
aos mesmos. O ponto que se deve evoluir para as criancas PNEE se deve as fungoes

psicoldgicas superiores que sdo educaveis.

46



Sendo assim, o desenvolvimento incompleto das funcdes superiores estd ligado ao
desenvolvimento cultural incompleto decorrente da sua exclusdo do ambiente cultural e da
nutricdo deficitdria que o meio social lhe proporciona. Com freqiiéncia as complicagdes

secundarias sdo o resultado de uma educagdo incompleta.

O ponto necessario para o entendimento do surgimento das complicagdes secundarias,
isto €, sobre a base do desenvolvimento das fun¢des elementares das criangas, se justifica pelo
seguinte: nos momentos negativos que caracterizam a crianga com DM ndo ha simplesmente
uma passividade no seu processo de desenvolvimento, ou uma insuficiéncia presente desde o
principio, a todo instante a crianca € influenciada em seu desenvolvimento, seja por elementos
positivos, seja por elementos negativos. Assim vao se acumulando uma série de formagdes
secundarias que tanto podem seguir uma linha de corre¢do como provocar novas

complicac¢des no quadro original.

Os indicativos sociais e do coletivo imprimem uma compreensdo da necessidade de
um contexto que ofereca seguranga e confianca para as criangas participantes, mais do que
isso, que tenha uma caracteristica relacional que provoque nas criangas uma participagao
diversa entre os iguais com diferentes niveis intelectuais, com diferentes necessidades
especiais, bem como com os adultos, a fim de promover novas experimentagdes corporais e

diferentes participagdes em jogos simbolicos.
Finalmente, a partir da compreensao dos processos compensatorios como fatores que

sao adquiridos, formados, reequipados e fomentados a partir do coletivo, torna-se necessario

fazer uma revisao nos pressupostos tedricos do desenvolvimento humano.
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3 DESENVOLVIMENTO HUMANO

3.1 Abordagens Psicanaliticas do Desenvolvimento Humano

O alicerce do desenvolvimento humano baseado nas relagcdes primdrias, da crianga
com a mae e a familia, ¢ a chave para as discussdes psicanaliticas. Nao tenho duvidas de que
nesse momento do desenvolvimento humano o ser humano deva ser nutrido com as bases

afetivas e sociais necessarias para um saudavel crescimento.

Reconhecendo a perspectiva psicanalitica entrelacada com a temadtica em estudo e a
importancia para o processo de desenvolvimento humano, questiono: quais 0s aspectos
psicanaliticos que devem ser refletidos nesta diregdo? Considerando que a histéria das
abordagens psicanaliticas com a crianga PNEE foram arroladas a margem de programas
educacionais de carater inclusivo, ou seja, centradas na individualidade e especificidade da
doenga, implica em refletir: como a literatura psicanalitica acerca do desenvolvimento pode
contribuir para o estudo das relagdes sociais da crianga PNEE? Que exercicio reflexivo deve
ser conduzido para compreender as contribui¢cdes psicanaliticas no processo relacional das

criangcas PNEE com aquelas “normais” e suas repercussdes no comportamento das primeiras?

Com estas questdes introdutérias desejo esclarecer que o tema abordado se volta para
os aspectos relacionais da crianga PNEE. Por isso fago uso das seguintes abordagens que

ajudam nesse processo:

- a relagdo da crianga com a mae e a familia, a afetividade e o exercicio

do desenvolvimento da autonomia e identidade da crianca;



- a importancia delegada ao brincar no processo do desenvolvimento da

crianga;

- as relagdes inter e intrapessoal da crianga portadora de necessidades

educativas especiais.

3.1.1. As Relacdes Primarias da Crianca: a Mae e a Familia

No topico que trata das relacdes primarias e suas influéncias sobre o desenvolvimento
humano abordo as relagdes da crianga com a mae, bem como do pai com os filhos. Relato
que, apesar de que, em varios aspectos, o desenvolvimento da crianca PNEE realiza-se
segundo os mesmos principios das bases biopsicossociais das demais criangas para as idades
de 0 aos 11 anos (Carvalho, 1997), o aspecto diferencial diz respeito aos aspectos das relagdes
interpessoais. Nesse sentido ndo ¢é surpresa salientar que o primeiro diferencial no
desenvolvimento da crianca PNEE para aquela “normal” € o tratamento que recebe no ambito
familiar. A partir daqui apresento um pouco sobre as bases teodricas dessa relagdo primaria,

para, em seguida, refletir sua condi¢do com as criangas PNEE.

Winnicott (1996) analisa o tema que trata da crianga no grupo familiar. Explica que o
aspecto inovador se dirige as influéncias da familia sobre a crianca e nao propriamente da
crianca na familia. Por muito tempo a crianca veio sendo tratada de forma individualizada,
isolada em sua problemadtica, como se fosse responsabilidade tnica e exclusiva dela. Nessa
forma de pensar é a crianca quem nao ¢ equilibrada, é quem necessita do tratamento
individualizado. Assim a crianca ¢ estudada sempre na relagdo com a familia ou na auséncia

da familia.

Cabe neste momento incluir alguns aspectos que justificam a for¢a do grupo familiar
sobre o desenvolvimento sauddvel da crianca. Winnicott (1996) traduz a maior parcela da
influéncia familiar sobre a crianca a partir da mae. A relacdo primdria da mae com a crianga ¢
interpretada, por Winnicott (1982 e 1990), Spitz (2000) e Mahler (1993), como substancial e

incomparavel a toda e qualquer relacdo que venha se estabelecer.
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3.1.2. A Relagao Mae/Crianca

Winnicott (1990) ressalta que o foco da relagdo mae/crianca ¢ um esforco para o
desenvolvimento de uma independéncia salutar do individuo. O autor ilustra esse processo em
trés categorias: a dependéncia absoluta, a dependéncia relativa e o rumo a independéncia. Na
constituicdo das bases do self do individuo, a relacdo mae-crianca torna-se o fundamento

desse processo.

Winnicott (1982) descreve de modo simples a relagdo mae/crianga durante o momento
em que a ultima se encontra em dependéncia absoluta. Explica que, desde a vida intra-uterina
e apds o nascimento, a relacdo de comunicacdo entre a crianga e sua mae se estabelece
naturalmente, sendo que os primeiros meses apds o nascimento sdo constituidos de uma
comunicagdo e entendimento entre ambos que igual nunca se repetird ao longo da vida.
Winnicott (1982) salienta que as maes nao necessitam de orientagdes externas € sabem
perfeitamente a maneira e o tempo de amamentar o bebé, sendo esta condi¢do primaria de

respeito ao tempo proprio da crianga.

Todos os movimentos relacionais € de contato com o meio externo sdo sensagdes
novas para o bebé. Caso forem promovidas em um ambiente que lhe favoreca seguranca e
afeto, tornam-se requisitos fundamentais para a sua participagdo ativa do bebé na relacdo, ao
contrario da passividade compreendida por alguns adultos. E como ressalta Winnicott (1982,

p. 36):

“A tinica base auténtica para as relagdes de uma crianga com a mée ¢ o pai,
com as outras criangas ¢, finalmente, com a sociedade, consiste na primeira relagdo
bem sucedida entre a mae e o bebé, entre duas pessoas, sem que mesmo uma regra
de alimentagdo regular se interponha entre elas, nem mesmo uma sentenga que dite

que um bebé deve ser amamentado ao seio materno”.

Compreendo que a ac¢do da figura materna é base no progresso emocional da crianga.
Também Erikson (1976) analisa a confianca basica como um sentimento que deve ser como
uma pedra fundamental da relagdo primdria e que repercute em todas as demais relagdes na

vida infantil e adulta.
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Se a relagdo primdria ¢ obtida com a mae e principalmente com o seio, ai esta o
vinculo existente entre o objeto transicional e a necessidade simbolica da presenca constante
da mae com o bebé. A importincia da influéncia materna auxilia no desenvolvimento de tudo
0 que ¢ subjetivo a crianga e no desenvolvimento das nogdes reais, como novos
comportamentos que se manifestam agora em dependéncia relativa e que equilibram a forma
de percepcao da crianca. Esse fato auxilia a crianga a lidar com as frustragdes provindas
principalmente do plano afetivo. Diante disto Winnicott (1975, p.25) comenta sobre a mae

boa e a mie ma:

“Nao ha possibilidade alguma de um bebé progredir do principio de prazer
para o principio de realidade ou no sentido e, para além dela, da identificagdo
primaria, a menos que exista uma mae suficientemente boa. A ‘mae’ suficientemente
boa (ndo necessariamente a propria mae do bebé€) é aquela que efetua uma adaptagdo
ativa as necessidades do bebé, uma adaptacdo que diminui gradativamente, segundo
a crescente capacidade deste em aquilatar o fracasso da adaptagdo e em tolerar os

resultados da frustra¢do”.

A mae suficientemente boa ¢ a que estabelece uma relagdo natural com a crianga,
atenta a demanda, adaptando-se as necessidades da mesma. Essa primeira relacdo, a medida
que o tempo passa, deverd lenta e gradativamente adaptar-se cada vez menos completa, ou
seja, dando espago para que o bebé, segundo a sua crescente capacidade, consiga lidar com
seus proprios fracassos e criar lentamente uma estrutura propria. Para Winnicott (1975), se
todos os fatores transcorrerem naturalmente, o bebé pode, na realidade, conseguir suprir com
ganhos para si proprio com a experiéncia da frustragdo, ja que a adaptagdo incompleta a
necessidade torna reais os objetos com os quais interage. Esse objeto utilizado pela crianca a
auxilia a tratar com as frustracdes iniciais. Esse fato possibilitara o aparecimento de
capacidades inovadoras da crianga: a) estabelecer primérdios da atividade mental; b)
empregar satisfacdes auto-erdticas; c) recordar, reviver, fantasiar, sonhar, ser capaz de

integrar as noc¢oes de passado, presente e futuro.

Estas capacidades inovadoras serdo responsdveis pelo surgimento de novas
experimentacdes por iniciativa propria da crianca. O papel da mae deve ser o mais natural
possivel, para que possa garantir a crianga uma pequena e crescente frustragdo, a qual ird

assegurar o crescimento equilibrado e salutar.
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Mello Filho (1995) ressalta que na area entre o bebé e a mae, onde se passam as
experiéncias transicionais, podera ser consolidada toda criatividade e riqueza cultural da vida
adulta, expressas nas formas religiosas, nas atividades cientificas, nas artes, no lazer, nas
ideologias. Todos esses elementos sdo construidos na relagdo com a mae e que comegam a
fazer parte da crianga constituindo o seu rumo a independéncia. A respeito disto Winnicott

(1990, p. 87) ressalta:

“Uma vez que estas coisas tenham se estabelecido, como ocorre na
normalidade, a crianca se torna gradativamente capaz de se defrontar com o mundo
e todas as suas complexidades, por ver ai, cada vez mais, o que ja estd presente
dentro de si propria. Em circulos cada vez mais abrangentes da vida social a crianga
se identifica com a sociedade, porque a sociedade local ¢ um exemplo de seu proprio

mundo pessoal, bem como exemplo de fendmenos verdadeiramente externos”.

Agora a crianga ¢ capaz de estabelecer confrontos com a realidade e de exercitar cada
vez mais sua independéncia, uma vez que o processo de aquisi¢ao da independéncia sempre

se constitui em um exercicio constante que invade a idade adulta.

Para Mahler (1993), a relacdo mae/crianca constrdi a sua pedra fundamental quando ¢
estabelecida uma vivéncia saudavel no processo separagdo-individuagdo. A autora denomina
o desenvolvimento como a busca de separacao-individuagdo, comparando-o ao nascimento
psicoldgico do ser humano, ou seja, as primeiras nogdes que se iniciam desse processo que se

caracteriza da seguinte maneira:

“Referimo-nos ao nascimento psicolégico do individuo como o processo de
separacdo-individuagdo: o estabelecimento do sentido de desligamento (ser
destacado) do mundo real e de relagdo com esse mundo, particularmente no que diz
respeito as experiéncias do proprio corpo do sujeito, e ao principal representante do
mundo como a crianga, o experimento, o objeto primario de amor” (Mahler, 1993, p.

15).

Como todo processo intrapsiquico, este terda desdobramentos pelo resto do ciclo vital.
Com o advento da primeira sensacdo separada do eu, o bebé adquire os mecanismos da
propria individualidade. Isto significa que ora deseja estar proximo a alguém ou algo que o
acolha, ora deseja completa independéncia. Enquanto para Sheehy (1991) a primeira

experiéncia ndo-mae da crianga se d4 somente a partir da idade em torno dos dois anos, para
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Mahler (1993) existe uma preparacdo que antecede essa primeira experiéncia. Por sua vez,
Spitz (2000) ilustra que ja aos oito meses a crianca comega a identificar pessoas afetas das

pessoas estranhas e manifesta corporalmente esta identificacao.

Spitz (2000) ¢ da opinido de que essa identificagdo estd relacionada as vivéncias
afetivas da crianca com a familia, principalmente com a mae, e se da através de toda a relagao
dual mae-crianga. Sao fatos diferenciados e totalmente assincronizados que permitem
assinalar que ndo existe linearidade e tampouco generalizagdes quanto as condi¢des e ao

tempo em que cada crianga chega ao ponto chamado separagao-individuagao.

Ja Sheehy (1991) afirma que o processo nunca termina e que permanece sempre ativo,
pois na evolucdo vital do ser humano as novas fases se constituem em derivativos dos

processos mais antigos ainda em funcionamento.

Winnicott (1982) argumenta sobre o valor do contato corporal para o desenvolvimento
do bebé, desde a capacidade de segurar (sentido de seguranca na expressdo de Winnicott,
1990) até a comunicagdo profunda estabelecida através do holding (expressdo utilizada a
partir do verbo fo hold, sustentar, conter), que no caso especifico da mae e da crianga pode ser
feito através do contato fisico de segurar no colo. O holding figura como profunda forma de
comunicagdo humana, considerada pelo autor como a raiz de todas as comunicagdes desta

natureza.

A partir desse iniciar dos contatos corporais, o recém-nascido estrutura seu ego e 0s
primoérdios da linguagem corporal (Montagu, 1988). As seqiiéncias das sensagdes prazer-dor
da fase simbidtica vao sendo depositadas via exterior para a constituicdo da imagem-corporal.
Mahler (1993) explica que nessa fase as representacdes do corpo contidas no ego rudimentar
principiam a mediagdo entre as percepgdes internas e as externas. Essa transi¢do ¢ um
importante passo no desenvolvimento, pois inicia com pequena, mas significativa mudanca
perceptiva da crianca. O que antes era somente uma percep¢do interna, agora tende a

promover a percepgao externa, sensoria a partir da periferia.

O processo separacao-individuagdo se inicia por volta do quarto ao quinto més de
idade quando iniciam as manifestacdes que, através de fendmenos comportamentais, indicam
que a crianga familiarizou-se com a figura materna, o que ¢ revelado pela demonstracao do
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seu sorriso social pouco especifico. O importante € que a partir desse momento inicia-se a

separacao do processo separacao-individuagao.

A consolidacdo da individuacao ¢ a representagdo internalizada da mae pela crianga. A
crianga podera substituir a mae, quando se encontrar ausente, pelo menos em parte, por
imagem mental interna. Essa imagem interna consegue permanecer relativamente estavel para
a crianca quando essa possui uma internalizacdo desenvolvida por uma mae suficientemente
boa; assim, essa imagem permanece mesmo quando a crianga passa por momentos de

desconforto e desprazer. A auséncia temporaria pode ser entendida e melhor tolerada.

Winnicott (1990) descreve que o amor introjetado permite a crianga e, futuramente, ao
adulto constituirem um self coeso e uma relacdo intrapessoal saudavel. A aquisi¢do da
individualidade se deve a relagdo de amor com a mae. O que antes era comunicado através da
gestualidade e da percep¢ao do ambiente agora ganha um componente adicional — a
linguagem verbal — que juntamente com a gestualidade e a afetividade surge como nova
forma de interacdo. Ndo somente a mae ¢ responsavel pelo desenvolvimento global da
crianga, mas também a pré-histdria da crianca tem ai o seu valor. Em toda relagdo educativa
com a crianga, devem ser considerados em sua atitude corporal o passado, as vivéncias
positivas e negativas, o gesto com relagdo ao presente, bem como o investimento simbolico e

imaginario com relagdo ao futuro, seus desejos e anseios.

Leontiev (1991) confirma que dentre todas as pessoas que possuem forte influéncia
relacional com a crianga estd o professor; assim o ambiente escolar e, em maior profundidade,
o ambiente ladico, que evidencia relagdes pessoais pela via corporal, sdo grandes
responsaveis desde a aquisi¢cdo, mudanga ou refor¢o de comportamentos psiquicos e dos

valores socioculturais.

A forma positiva como a crianga percebe e ¢ acolhida pelo ambiente educativo
privilegia os valores de confianga e estabilidade emocional. O educador lhe serve como
continente e da suporte para novas conquistas e aquisi¢cdes que sao respectivas a sua imagem e
consciéncia corporal, requisito fundamental para as futuras relagdes e aprendizados de ordem

cognitiva, habilidades motrizes ou relacionais.
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3.1.3. A Importancia Delegada ao Brincar no Desenvolvimento da Crianga

Winnicott (1975), na area psicanalitica, utilizou-se do ludico como uma intervengdo de
cunho terapéutico, tanto para as criancas como para os adultos. Essa forma foi totalmente
inovadora, no sentido de que antes, como lembra Mello Filho (1995), o ludico era utilizado
apenas como uma forma de acesso ao mundo interior da crianca. A visdo de Winnicott (1975)
¢ diferente. Além de entender o jogo como linguagem universal, afirma que ¢ no momento do
jogo que o ser humano pode expressar sua criatividade. Somente de posse da criatividade ¢
que o ser humano encontra seu self. Nesse ponto o ludico ¢ analisado como um processo
importante para o desenvolvimento humano, cujos aspectos sdo ressaltados por Winnicott

(1975):

- a capacidade ludica do psicoterapeuta como pressuposto basico para
criar o campo ludico necessario, que da suporte ao brincar do

paciente;

- a implicagdo corporal do terapeuta, pois 0 mesmo estara jogando junto
com o paciente, criando um campo lidico que permite a sua livre

expressividade;

- o ludico como expressdo auténtica da criatividade, a agdo de

experimentar do ser humano sobre o mundo dos objetos e dos iguais;

- a atividade ludica se basta a si mesma, quando o ser humano joga esté

em um momento de completude com o seu self;

- o ludico como o fendmeno transicional para a crianga. Nessa relacdo a
crianga traz a tona a figura materna, personagem marcante da relagdo
primaria do bebé, na qual a palavra transicionalidade ¢ o ponto chave

para os estudos do processo simbiose-separagao.

Para concluir a visdo de Winnicott (1975) sobre o jogo infantil, ¢ importante frisar que
toda sua teoria esta voltada para a psicoterapia, na qual faz uma pequena, mas significativa,
distingdo entre a atividade do professor e do terapeuta quanto a capacidade de intervengao na
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evolucao da crianga.

“O professor visa ao enriquecimento; em contraste, o terapeuta interessa-se
especificamente pelos proprios processos de crescimento da crianga e pela remogao
dos bloqueios ao desenvolvimento que podem ter-se tornado evidentes. Foi a teoria
psicanalitica que contribuiu para a compreensdo desses bloqueios. Ao mesmo
tempo, constituiria visao estreita supor que a psicanalise € o unico meio de fazer uso

terapéutico do brincar da crianga” (Winnicott, 1975, p. 74).

Percebo aqui uma idéia de avango também de carater pedagdgico. O espago ludico
deve ser potenciado como via de enriquecimento para a crianga também na area pedagogica,
na presenca do professor, o que por si s6 permite inferir sobre a capacidade de intervengao
desse ao nivel simbolico da crianga. Essa capacidade s6 pode ser adquirida por uma formacgao
que trate também do ludico para os professores, como uma via que lhe permita aprofundar
conhecimentos sobre si, seus desejos, suas necessidades, suas potencialidades ou fragilidades,

a fim de auxiliar e estar disponivel a crianca (Falkenbach, 1999B).

Quando o adulto brinca e desfruta da ludicidade, interage e proporciona campo ludico
para a crianga. A criacdo ¢ o despertar do campo lidico depende da disponibilidade e da
capacidade dos professores. A criatividade que Winnicott (1996) descreve é essencialmente
humana. A criatividade ndo estd ausente na crianca PNEE, ela precisa ser despertada. Nesse
sentido o ambiente ludico que favorece a experimentagdo corporal pode provocar
manifestagdes dessa ordem. A teoria da zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky
possibilita compreender esse processo. A partir desse aspecto passo a abordar os aspectos

tedricos das relacdes inter e intrapessoal da crianga PNEE.

3.1.4. As Relagdes Interpessoais da Crianga PNEE na Perspectiva Psicanalitica

Ao tratar das relagdes interpessoais da crianga PNEE, o momento atual chama a
atengdo pelas praticas que se tém mantido invariavelmente com as resisténcias historicas
acerca das relagdes interpessoais dessas pessoas. Tanto no ambito pedagdgico como no meio
familiar as agdes dos adultos se voltam para o isolamento da crianga PNEE, seja sozinha junto
aos cuidados da familia ou, no maximo, em clinicas de atendimento especializado em que o

convivio se da com demais criangas PNEE.
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Isso significa entender que as relacdes da criangca PNEE ndo podem ser estudadas
apenas na relacdo familiar, mas devem ser adicionadas ainda ao universo das relagdes sociais
dessa crianga, ou seja, desde a mae, na familia, até os ambientes educacionais e sociais

diversos.

Mannoni (1999) ilustra a relagdo da mae com a crianga em duas situacdes distintas:

- a relacdo da mae com a crianga PNEE de nascencga, isto ¢, cuja
organicidade, desde o inicio, vai sublinhar o carater fatal da doenga,

levando os médicos a fazer muito cedo um diagnostico sem apelo;

- a relacdo da mae como um fator desencadeante de necessidades
especiais na crianga, este como uma relagdo mal sucedida e ansidégena

da mae sobre o filho.

No estudo de Mannoni (1999) a primeira relagdo se traduz por problemas congénitos,
de nascenga, enquanto a segunda como uma construgdo a partir de uma relacdo
desestabilizada na relacdo primaria, geralmente da mae biologica e a crianga. Nesse estudo
aprofundo a primeira situacdo, uma vez que as criangas PNEE participantes dos grupos nas

aulas de psicomotricidade relacional apresentam problemas congénitos (as criangas com SD).

Em principio a relagdo mae-crianga ¢ sempre fantasmatica. O desejo da crianca pela
mae ¢ uma espécie de evocagdo alucinatoria de alguma coisa da sua propria infancia, que foi
perdida. O desejo da mae € fusional, mas a crianga se encontra separada da mae e desde ai vai
se estabelecer uma relagdo que Mannoni (1999) entende como enganadora, pois o desejo da

mae trata-se de um aspecto que nao significa a mesma coisa para a crianga.

Nessa relacdo primaria a crianga vem suprir os desejos inconscientes da mae que antes
do nascimento sonha e faz projetos sobre essa crianga para si mesma, em resposta as suas
proprias faltas. Esses desejos em demasia sdo responsaveis por uma relagdo mae-crianga
deformante, pois a crianga ndo sabe que vem para desempenhar esse papel, o de satisfazer o
voto inconsciente da mae, fato que se apresenta como uma ruptura para as relacdes mais

ajustadas e coesas.
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Carvalho (1997) explica que atualmente os pais demonstram ansiedade para descobrir
as condi¢des de satide da crianca. Desde o inicio da gestagao eles desejam certificar-se de que
a crianga estd bem, com saude fisica e mental. No caso do nascimento da crianc¢a portadora de
necessidades especiais isso se constitui em um choque para a mae e para o pai. Mustacchi e

Rozone (1990, p.54) explicam:

“Vérios estudos revelaram a preferéncia dos pais em conhecer o verdadeiro
estado de seu filho o quanto antes possivel. Durante a gravidez os pais idealizam
uma crianca perfeita, e projetam o seu futuro, criando fantasias e aspiragdes. O
momento do diagndstico produz um corte nesse processo, mas, se a comunicagao

demora, pode dificultar a aceita¢do da crianga como ela é”.

Em datas anteriores a existéncia do diagndstico da crianca, ainda no periodo
gestacional por intermédio da ecografia e do estudo cromossomico, ¢ fato reconhecer que os
pais eram surpreendidos ao receberem a crianga com deficiéncias e que isso desencadeava em
brigas e mal-entendidos entre o casal que buscava incessantemente explicagdes infundadas

para o acontecimento (Lefévre, 1988).

Esse dado mais atual permite reconhecer que ha uma preparacao dos pais para o
nascimento da crianca, a dor da surpresa ja foi atenuada, e os pais, mais conformados, sdo
capazes de transmitir & crianga uma relacdo de acolhida e de carinho verdadeiro. Mas também
¢ verdadeiro que em casos de ndo se fazerem os exames pré-natais, a surpresa ¢ o choque
permanecem. Pensando nisso, o objetivo de Mustacchi e Rozone (1990) ¢ alertar para que os
pais se coloquem em atitude de cuidar bem da crianca ¢ ndo em ficar lamentando suas

deficiéncias, ou ainda, ocasionando discussoes acerca dela.

Mesmo com a preparagdo dos pais acerca do estado de satde da crianga antes do
nascimento, mesmo com uma mae equilibrada, ¢ natural haver repercussoes do nascimento da
crianga sobre os pais, principalmente sobre a mae que a gerou. Mannoni (1999) explica que a
mae introjeta um sentimento de soliddo por continuar sem o amparo externo que desejava
também assediado por fantasias de que nao pode falar. O filho sempre participa do mundo
fantasmatico da mae que passa a conviver com o estado de angustia e das faltas da mae. Sem
davida a relacdo mae-crianca ¢ um dos fortes componentes que influenciam os

comportamentos da crianca PNEE.
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O ambiente escolar ¢ o segundo contexto em que a crianga comega a investir, testar e
confrontar. O contexto escolar ¢ um convivio excepcionalmente significativo para a crianga
porque, fora do ambiente familiar, inicia-se a empreender sua acdo de autonomia e de

independéncia.

A formula adotada para o desenvolvimento das aulas e para a organizacao dos grupos
de criangas tem obedecido ao nivel de desenvolvimento intelectual das criancas. Esse fato foi
o responsavel pelo agrupamento das criangas PNEE nas tradicionais classes especiais ¢ as

demais “normais” nas classes de ensino regular.

Mannoni (1999) alerta para um problema que com freqiiéncia ocorre nas classes
especiais e por ocasido de todas as demais atividades educativas que classifica, que ¢ o
problema do “rétulo”, signo social que acaba por marcar para sempre toda a sua orientagdo
futura. O contexto escolar ¢ um ambiente social significativo para a crianga, pois ¢ o segundo
ambiente mais freqlientado por ela. Um dos problemas do ambiente escolar ¢ o fato de ainda
estar situado em uma heranga educativa e metodoldgica que se volta, unicamente, para as
especialidades do problema das criangas que sdo PNEE. Nesse contexto tradicionalmente
tem-se optado por uma exclusdo em grupos que se definem como aqueles com as criancas

“normais” e aquelas PNEE.

Vygotsky (1997) assinala que a escola especial tratou de isolar as criangas PNEE do
convivio com as “normais”. Os pais resistem ao convivio natural da crianga por um duplo

sentido:

- de a crianga vir a sofrer nos seus confrontos sérios com a realidade ou
ainda com outras pessoas que fazem pouco dela ou tirariam proveito

das suas dificuldades;
- de manter as suas crian¢as no anonimato ou locais destinados aos seus

iguais como forma de preservacao e de um atendimento especial para

as suas necessidades.
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E importante assinalar que a literatura psicanalitica acerca das relagdes da crianga
PNEE tem desenvolvido grande parte de seus estudos voltados para a relacio mae-crianca,
mas quando se trata da relacdo destas com aquelas “normais” e, ainda, no ambiente
educacional percebo que hd uma escassez de observagdes e de investigacdes, fato que alude

importancia para o presente estudo.

3.2 Desenvolvimento Humano na Perspectiva Psicopedagogica

O estudo das bases do desenvolvimento humano na perspectiva psicopedagdgica tem
como objetivo reflexionar as principais concepgdes teoricas, aproximacoes e diferencas dos
autores que discutem essa tematica, bem como os seus reflexos para o estudo das criancas

PNEE em sessodes de psicomotricidade relacional.

Por ocasido do estudo de mestrado comecei a estudar as linhas do desenvolvimento
humano que tratam de diferentes perspectivas como, o caso das linhas bioldgicas — filogénese
e ontogénese — e a linha cultural — so6cio-histérica e a refletir a relagdo professor-crianca.
Diante do campo analisado, no estudo atual destaco pontos relevantes que marcam as

diferentes formas de pensar dos autores Wallon, Piaget e Vygotsky.

Escolho a abordagem de Wallon porque suas analises centram-se em aspectos afetivos
e emocionais da crianga, cujos trabalhos, mesmo sendo diferentes dos de Piaget, tém

influenciado bastante os educadores.

Piaget se justifica por sua completa teoria que vem influenciando uma geragao de
estudiosos sobre os aspectos do desenvolvimento e da aprendizagem infantil. As orientagdes
de Piaget e os estagios de desenvolvimento sdao influencias fortes e atuais no conjunto do

processo educacional.

Finalmente Vygotsky, psic6logo soviético e contemporaneo de Piaget, € o contraponto

a sua concepcao e facilitara a reunido e analise para as discussdes das informagdes que fago.

As diferengas dos autores em relagao ao estudo do desenvolvimento humano se fazem
mediante um exercicio de reflexdo das concepgoes originais dos autores. Concomitante a essa
analise realizo uma aproximacao tedrica as finalidades do estudo em questdo, que significam:
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- o bindmio desenvolvimento e a aprendizagem infantil;

- o desenvolvimento dos processos psicointelectuais da crianga;

- as relacoes das criancas PNEE com as criangas “normais”, com os

objetos e com os adultos;

Negrine (1998) explica que para abordar o tema do desenvolvimento humano é
importante ter o conhecimento da existéncia de duas fortes correntes de concepgdes: as
concepgdes naturalistas que explicam o desenvolvimento humano segundo a sua maturagdo
bioldgica, que o desenvolvimento das fungdes primarias se da a partir do crescimento, € a
concepgao de desenvolvimento cultural que ndo descarta a origem bioldgica, mas entende o
componente social como o promovedor que torna reequipados o0s processos mentais
elementares em superiores, caracteristicos do ‘“adulto-cultural”, expressdo citada por
Vygotsky e Luria (1993) para distinguir o ser humano cultural detentor dos processos mentais

superiores.

Considerando que a agdo educativa em investigagdo neste estudo trata do estudo das
relagdes e os efeitos comportamentais de criangas com SD ou DA, entdo o marco de
interven¢do educativa deve estar em acordo com a complexidade que se propde. O estudo das
abordagens do desenvolvimento humano na perspectiva psicopedagdgica analisa aspectos
voltados para a inclusdo de criangas PNEE com criancas “normais”, bem como para o

contexto, como meio favorecedor destas relacoes.

Para proceder a um exame mais detalhado e minucioso das diferentes concepgdes dos
autores em estudo, € importante buscar refletir o desenvolvimento humano vindo a analisar os
seus contrapontos e as suas aproximacdes. Nesse sentido organizo as idéias sintese dos
autores em dois quadros: o primeiro respectivo ao bindmio desenvolvimento e aprendizagem

e o segundo aborda o desenvolvimento das fungdes psicointelectuais.
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Quadro n°2: Desenvolvimento e aprendizagem em Wallon, Piaget e Vygotsky

VYGOTSKY
1896 — 1934

PIAGET

1896 — 1980

Desenvolvimento mental se dd em O processo relacional ¢ a tonica do
desenvolvimento humano

WALLON
1879 - 1962

Origem interna ¢ bioldgica, e
acordo com periodos de idade,

externa ¢ afetiva. Do estado
Crenca no método genético.

estagios.
04 estagios: sensoriomotor (0 a2 Diferengas qualitativas entre o adulto
€ a crianga.

organico para o cognitivo racional

através do coletivo;

A afetividade faz a crianga anos), pré-operacional (2 a 7 anos),

emergir do mundo organico para operagdes concretas (7 a 11 anos) e
operagdes formais (11 anos em

Os processos mentais resultam da

inter-relagdo dos fatores internos e

conceitos coletivos.
externos.

Afetividade é o motor do diante).

movimento e aproxima-se com o Os estdgios sdo em ordem seqiiencial A aprendizagem abre uma ilimitada

e seguem uma ordem preestabelecida. ~ gama de novas possibilidades

desenvolvimento gnosico.
mentais.

Independéncia entre os processos de
desenvolvimento e de aprendizagem. Dois niveis de desenvolvimento — o
real e o potencial.

A inteligéncia do adulto é

diferente da crianga de forma

Linearidade, continuidade e

qualitativa, a crianga ¢ inteligente
A Zona Proximal € o nivel de

progressividade do desenvolvimento.

ao seu modo.
desenvolvimento social. Sdo as

Afetividade é destaque no

As emogdes sdo responsaveis
comunicagoes entre aquilo que a

pelas aprendizagens. desenvolvimento cognitivo.

O ato mental se estabelece por O jogo ¢ o desenvolvimento da moral crianga ja sabe e aquilo que pode vir

coletiva. a saber.

Os padrdes intelectivos seguem os O jogo cria novas zonas proximais na
crianga.

atos motrizes, agio=pensamento.

motivos afetivos, alavancas do

processo. Ao interagir o adulto empresta novas

capacidades as criangas.
A acdo surge no social, para depois

tornar-se movimento.

Em continuidade, outro quadro que elaboro aborda os aspectos tedricos dos autores

estudados acerca do desenvolvimento das fung¢des psicointelectuais.
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Quadro n°3: Desenvolvimento das funcdes psicointelectuais em Wallon, Piaget e

Vygotsky
WALLON PIAGET VYGOTSKY
1879 — 1962 1896 — 1980 1896 — 1934
Os processos superiores sao Enfase na descoberta daquilo que as Os processos psicologicos superiores tém
arrolados através da afetividade, criangas ja tém, capacidades inatas. sua origem no coletivo.

pelo carater contagioso e coletivo.  Crencga no fato de que as criangas j&  Os processos mentais podem ser entendidos

A percepgdo se da com as nascem com diferentes capacidades somente mediante a compreensdo dos
experiéncias do movimento. intelectuais. instrumentos e signos que atuam como
O jogo infantil coletivo, antes da O pensamento é concomitante a a¢do, ao mediadores.
escola, desperta a atengdo e a agir pensa. O pensamento e a linguagem nascem a
concentragao. Fala egocéntrica — posi¢do genética e partir do complexo das inter-relagdes.
Os processos do pensamento ¢ da  estrutural para a fala voluntaria e para o A fala primitiva da crianga ¢
linguagem acontecem no coletivo. pensamento. essencialmente social. A funcdo da fala ¢ a
A linguagem ¢ a expressao e Subdivide a fala infantil em fala comunicagdo com o outro.
estrutura do pensamento. egocéntrica e fala socializada, ambas de A fala egocéntrica ¢ a origem da fala
Dois tipos de pensamento o origem bioldgica. interior e do pensamento.
Sincrético e o Categorial. O Dualizagao entre o consciente € 0 Subdivide a fala infantil em fala
primeiro confunde sentimentos inconsciente. egoceéntrica e fala comunicativa, ambas de
afetivos com os objetivos. O O consciente ¢ reconhecido como origem social: a primeira como
segundo forma categorias apoiadas pensamento dirigido e social, o estabelecimento primitivo do pensamento e
sob um fundo simbdlico estavel.  inconsciente como autista e individual. a segunda como necessidade de
comunicagao.

A partir dos quadros comparativos que ilustram as idéias originais dos autores
estudados, posso refletir suas concepgdes para as relagdes de criangas com SD e DA em um
Programa de Psicomotricidade Relacional em conjunto com as criangas “normais”, bem como

os efeitos comportamentais destas relagdes.

Na seqiiéncia abordo as concepg¢des teoricas dos autores analisando-as em uma

abordagem psicopedagogica do desenvolvimento infantil.
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3.2.1. Concepgoes tedricas de Wallon, Piaget e Vygotsky: Andlise sob uma

Abordagem Psicopedagogica do Desenvolvimento Infantil

O presente topico ¢ baseado nos quadros-sintese anteriores, a intencao ¢ refletir a luz
dos autores estudados e buscar subsidios que sirvam de referéncias na pratica pedagodgica com
um grupo misto de criangas promovendo-se a inclusdo. Inicio com as idéias de Piaget e seus
seguidores, que pressupdem o desenvolvimento humano a partir da perspectiva interna, a qual

explica as evolucdes centradas nas capacidades naturais.

Em acordo com os quadros elaborados compreendo que o modelo de Piaget considera
o processo relacional e a importancia dos fatores externos e culturais, mas como um
procedimento que se da naturalmente e que confirma as capacidades que ja estavam
predeterminadas geneticamente, ou seja, iriam acontecer de uma ou de outra forma pelo
processo natural do crescimento. Isso porque o equipamento bioldgico, ao amadurecer, da

condi¢des para essas aprendizagens.

Alvarez e Del Rio (1996) analisam que, neste pressuposto, a maturacdo precede a
aprendizagem. Compreendem que, de acordo com o desenvolvimento, ha possibilidade de
adquirir determinadas aprendizagens e outras ndo, sendo que as demais aprendizagens devem
esperar o respectivo desenvolvimento que lhes dd4 a condicdo de existirem, serem

reconhecidas e necessarias.

O processo de aprendizagem ocorre no plano paralelo, ou seja, hd uma independéncia
entre os processos de aprendizagem e o de desenvolvimento. Essa concep¢do entende que as
aprendizagens podem acontecer quando o desenvolvimento acena que esta pronto, isto €, esta

maduro.

Esse conceito sobre as relacdes entre o processo de desenvolvimento e o da
aprendizagem formula a tese de que os grupos de criangas devem ser constituidos de acordo
com o nivel intelectual, respeitando a cronologia do seu desenvolvimento. Piaget (1993)
entende que os companheiros ideais para as trocas sdo aqueles com o mesmo nivel intelectual.
Com os professores esta relacdo ¢ assimétrica por dois motivos: primeiro porque o poder que
emana ¢ respectivo ao professor e, segundo, porque o nivel de compreensdo das criangas sera
sempre menor do que dos adultos.
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Essa perspectiva compreende que o grupo de criangas deve seguir uma linha com
determinadas aprendizagens que se servem das possibilidades que o desenvolvimento lhes
reserva. As criangas com determinadas idades compreendem e assimilam conhecimentos,
conteudos para a sua respectiva idade. Nesse nivel Cordié (1996) analisa que as repeténcias de
ano escolar vinham servindo para reforcar as dificuldades e ressaltar as criangas com mais ou

menos “inteligéncia”.

O grupo de teodricos seguidores de Vygotsky acredita no modelo genético, original e
interno, mas como condicdo inicial para as aprendizagens. Compreende que ha uma
interdependéncia entre os processos internos e externos que possibilita as aprendizagens o
papel de alavancas do processo de desenvolvimento. As relagdes com o meio, os objetos, as
situacdes e os iguais constituem o motor para novos comportamentos humanos, o

desenvolvimento dos processos mentais.

Vygotsky e seus seguidores compreendem o desenvolvimento a partir da perspectiva
sociocultural. Isso reforga as relagdes, as trocas de significados e sentidos como experiéncias
que internalizam e fortalecem novos signos pessoais, ou seja, as mudangas de comportamento
acontecem em fun¢do dos comportamentos sociais. O modelo sociocultural influencia os
comportamentos € promove as novas mudancas e aprendizagens. Vygotsky (1996, p. 254)

explica:

“Mas na realidade o desenvolvimento ndo se esgota através do esquema
mais ou menos. O caracterizam, em primeiro lugar, formagdes qualitativamente
novas, com ritmo proprio que precisam sempre medigdes especiais. E certo que nas
pequenas idades se observa um ritmo de desenvolvimento maximo das premissas
que condicionam o desenvolvimento posterior da crianga. Os d6rgdos ¢ as fungdes

elementares basicas maduram antes das superiores”.

Vygotsky (1996) ensina que € um erro supor que todo o desenvolvimento se limita ao
crescimento das fungdes elementares, essenciais, que sdo as premissas das facetas superiores
da personalidade. E importante compreender como novas a formagado da personalidade ¢ a da
sua atividade, também as mudancas psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em
cada idade e determinam a consciéncia da crianca, sua relagdo com o meio, sua vida interna e
externa. Tais mudangas sdo qualitativas e ndo se devem ao seguimento linear e maturacional,

mas sim ao processo sociocultural a que ¢ submetido.
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Compreender o desenvolvimento a partir do meio sociocultural, das relacdes diversas
e do continuo e dialético processo de estabelecer e vivenciar conflitos sérios com a realidade ¢
relevar o processo relacional como a tonica do processo de desenvolvimento. A educacdo que
prima por atividades que promovem as relagdes se utiliza das idéias desse grupo de teodricos.
Compreender as aprendizagens como a alavanca para o desenvolvimento significa prever
momentos de troca e de relacio em diferentes dire¢des, possibilitando sempre novas

experiéncias e investimentos relacionais.

Nao basta estar em grupos onde os fatos e as a¢des sdo previsiveis, também isso seria
acreditar no impossivel. O fato de estar em grupo de seres humanos ¢ compreender a
instabilidade e o inusitado dos comportamentos, segundo a complexidade que rege o

pensamento/comportamento humano (Morin, 1990).

Para Vygotsky (1989), os companheiros ideais ndo sao os iguais, mas aqueles que se
adiantam a zona de desenvolvimento atual de um e de outro. Por essa razdo, a interagdo, seja
com os iguais ou com os adultos, pode favorecer o crescimento cognitivo. Mas para que o
desenvolvimento cognitivo ocorra no curso da interagdo com um igual, o companheiro deve

ser mais capaz.

As criangas de sexo diferente emprestam-se, umas as outras, as suas concepcoes de
género. Criangas masculinas com caracteristicas de comportamento dinamico e pulsional ao
agregarem-se em jogos com as criancas do sexo feminino sdo provocadas a ajustarem-se ou a
resolucionarem suas diferencas (Rodrigues, 1999). Este momento ¢ de troca, os meninos ao
interagirem com as meninas aprendem a fazer uso do dominio das suas pulsdes e
dinamicidade exacerbada, sendo mais cautelosos, observadores e descentralizados,
contribuindo ainda para a compreensdo de atitudes preconceituosas masculinas versus
femininas. Também as meninas se deixam investir nos jogos masculinos quando se sentem
seguras e acolhidas por estes, no sentido de poderem brincar juntos e sairem sem ser
machucadas, enfim sentirem-se seguras. Os jogos entre os sexos diferentes auxiliam nesse
empréstimo de comportamentos e provocam a resolucdo de problemas, de acolhida de um

com o outro.

A capacidade de ajustamento e de compreensdo pode acontecer no momento em que
ha uma descentralizagdo dos interesses individuais em favor do coletivo dos participantes, ou
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seja, compreende o interesse de um e de outro nos jogos. Esse comportamento se traduz mais
como social e superior, do adulto-cultural e menos egocéntrico e primario, porque comega a

haver um interesse pelos demais.

Para entender o desenvolvimento do conhecimento infantil, Leontiev (1991) explica
que ¢ preciso considerar a mudanca do conteudo da propria atividade ladica da crianga e
revelar a dindmica da sua motivagdo. As acdes ludicas surgem com base na necessidade
crescente da crianga de dominar o mundo dos objetos e dos seres humanos. A acdo ¢ o
caminho que leva a crianga a descoberta da realidade objetiva. O ludico leva a descoberta da
crianca sobre o dominio dos objetos, mas nao somente do dominio como também das relagdes

implicitas nos jogos. E como refor¢a Leontiev (1991, p.135):

“O maquinista de um trem ndo apenas atua com o trem, mas ¢ obrigado, ao
mesmo tempo, a estabelecer certas relagdes com outras pessoas, com o condutor, os
passageiros etc. Portanto, em estagios relativamente precoces do desenvolvimento
da atividade ludica, uma crianca descobre no objeto ndo apenas as relagdes do

homem com esse objeto, como também das relagdes das pessoas entre si”.

Esse simples entendimento das relagdes da crianca no jogo simbolico descreve o
desenvolvimento da crianga ndo submetido ao jogo de regras manifestas, pré-concebido por
Piaget entre os 07 e 11 anos de idade, mas ji presente nas relagdes da crianga com as

representacdes que faz nas atividades simbolicas, a partir do modelo sociocultural.

Sem entrar no mérito destas questdes Wallon (1989) analisa a perspectiva do
desenvolvimento humano a partir da inter-relagdo de dois fatores: a origem interna, biologica,
e a externa, que ¢ afetiva. Além disso, observa que a crianga se desenvolve do estado organico
para o cognitivo e racional através do coletivo. Nesse processo o autor da o devido destaque
para a afetividade que possibilita a crianca emergir do mundo organico para conceitos

coletivos.

Esse fato explicita a forca do componente cultural no desenvolvimento da
compreensdo da crianga € o comportamento que adota nos jogos. Resulta compreender que o
coletivo contribui para as aprendizagens significativas da crianga e que provocam as suas
mudan¢as de comportamento. Esta compreensdo teoérica reforca o tema que se dedica ao
estudo das relagdes e efeitos comportamentais das criancas com SD ¢ DA em conjunto com as

67



criangas “normais” a partir de um programa de psicomotricidade relacional.

3.2.2. O Processo de Socializacdo da Crianga: Uma Anadlise a partir das Concepgdes de

Piaget e Vygotsky

Para entender a aprendizagem por intermédio da interagdo com os adultos € com os
iguais, apresento as idéias no marco piagetiano e vygotskiano, assinalando as suas
perspectivas e diferengas. A abordagem foca a interagdo das criangas entre si e dos

professores com as criangas.

Ao analisar as concepcdes de desenvolvimento humano no marco piagetiano, entendo
que o processo relacional professor-crianga e crianga-crianga recebem importancias distintas.
E conferida importancia as relagdes quando acontecem entre criangas com as mesmas

capacidades, pois neste nivel existe simetria e cooperacao.

Quando as relagdes dizem respeito aos professores com as criancas ¢ outorgado aos
adultos um papel de poder na relagdo, e, o que impede que, as atitudes de cooperagdo e de

compartilhamento sejam atingidas.

Em acordo com Rogoff (1998), as andlises da ag¢do docente na perspectiva
desenvolvimentista limita ao individuo ou ao meio, isolando e controlando as suas inter-
relagdes. Exemplos dessas investigagdes sdo os temas que examinam como os adultos
ensinam as criangas ou como as criangas constroem a sua realidade, sendo que a énfase se da
com os participantes na sua individualidade, ou em elementos ambientais independentes com
as unidades basicas de analise. Rogoff (1998, p.123) explica: “Mesmo quando o individuo e o
ambiente sdo levados em conta, muitas vezes sdo vistos como entidades separadas e ndo
como sendo mutuamente definidos e interdependentes de forma que evitem suas separagoes

como unidades ou elementos”.

Com respeito a interacao social, se evidenciam os estudos de Rogoff (1998), no
sentido de firmar as inter-relagdes, criando uma unidade que influencia e ¢ influenciada.
Exemplo do que ressalto se d4 na agdo pedagdgica sobre a andlise individual da crianga, sem
considerar as contribui¢des/influéncias da sua participacdo na companhia dos ou para iguais

e/ou do contexto no qual estd inserida, como se uma crianca pudesse desenvolver
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comportamentos novos € o0 seu grupo ou a sua comunidade cultural ndo.

Ao contrdrio dessa visdo, lembro que Vygotsky (1991) compreende a
interdependéncia entre os processos de desenvolvimento e de aprendizagem, assim a
aprendizagem e os componentes sociais s3o destaques para o desenvolvimento das novas
capacidades dos seres humanos. O papel dos professores, do ambiente e das relagdes com os

colegas ganha destaque quando a aprendizagem pode influenciar o desenvolvimento.

As consideragdes que venho estudando, a partir das andlises de Vygotsky, permitem
entender que o meio plural e diverso contribui para as aprendizagens e desenvolvimento do
individuo. Por sua vez os professores e os iguais sdo os provocadores que interagem e
intervém no processo, constituindo-o como um ato pedagdgico que sugere sempre novas

mudangas no pensamento/comportamento da crianga.

Enquanto Piaget compreende que o desenvolvimento se move do individual para o
social, Vygotsky ao contrario, prediz que o desenvolvimento ocorre do social para o
individual. Um dos elementos que contribuem nesse diferencial diz respeito a questdo da
imitagdo. A imitagdo ndo pode ser somente vista como o ato mecanico e despido de sentido,
nesse caso ndo seria valido, o processo de imitacdo deve ser visto como elemento que
possibilita a aprendizagem verdadeira, ¢ o0 momento em que uma pessoa mais capacitada

empresta ao outro que ainda ndo o conhece, mas possui as potencialidades em vias de

amadurecimento.

Vygotsky (1996) ilustra que um chimpanzé pode reproduzir as agdes racionais que
lhes ensinam somente quando essas operagdes pertencem ao grau das suas categorias
racionais, as imitagdes que fazem os animais se limitam as suas possibilidades, em suma, esse

animal somente podera imitar aquilo que predestinadamente ja sabe fazer.

A imitagdo para o aprendizado das criangas ¢ substancialmente diferente. Nao somente
a crianca se desenvolve ao imitar o que ainda ndo sabe, como também comeca a compreender
novas capacidades socioculturais, caracteristicas do adulto-cultural. Vygotsky (1996, p. 267-

268) ressalta:
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“Nao obstante, ¢ uma lei geral que a crianga diferente do animal, pode
chegar nas imitagdes intelectuais muito mais além dos limites da sua propria
capacidade de realizar operagdes intelectuais ou ag¢des racionais. Esta diferenca entre
a crianca e o animal se explica porque este Gltimo ndo é capaz de aprender o sentido
que damos a essa palavra aplicada a crianga. O animal pode ser adestrado,
unicamente pode adquirir habitos novos mediante o exercicio ou os treinamentos,
mas ndo estd em condigdes de desenvolver sua mente no verdadeiro sentido da

palavra, significa dizer, mediante a aprendizagem”.

A imitagdo possibilita a crianga a sua ascensdo para novas possibilidades de
desenvolvimento. As possibilidades de imitacdo das criancas também nao podem ser
compreendidas como qualquer uma. Vygotsky (1996) explica que hd determinada zona de
imitagdo intelectual determinada em acordo com o nivel real de desenvolvimento. E
importante ressaltar que a imitagdo abordada ndo se trata da imitacdo mecanica ou adestrada
dos animais, a qual carece de todo o significado de quem imita. As imitagdes das criangas sao
acdes conjuntas com outras criangas ou adultos que possibilitam a ajuda e o oferecimento de
modelos. E possivel estabelecer o desenvolvimento mental da crianga por intermédio daquilo
que ¢ capaz de imitar no plano intelectual entendendo o significado do que vem interagindo.
Aquilo que hoje pode realizar em colaboracao com o adulto mediante a sua orientagao podera

realizar por si mesmo no dia de amanha.

Vygotsky (1996) explica que ao investigar o que a crianga pode fazer por si mesma,
apenas se verifica o desenvolvimento do dia anterior, mas quando se investiga o que pode
fazer em colaboragdo com outras pessoas que avancam as suas capacidades estd se
verificando o seu desenvolvimento de amanhd. A imitacdo ¢ um componente relacional de
valor para compreender o nivel de desenvolvimento das criangas nos grupos de iguais, bem
como favorecer estratégias prevendo os seus futuros avangos. Vygotsky (1996, p.271)

esclarece:

“O professor ndo ensina a crianga o que esta sabe fazer por si mesma,
também ndo aquilo que ndo sabe, mas que pode fazer se lhe ensinam e orientam. O
proprio processo de aprendizagem se realiza sempre em forma de colaboragdo da
crianga com os adultos e constitui um caso particular de interacao de formas ideais e
efetivas que mencionamos antes como uma das leis mais gerais do desenvolvimento

social da crianga”.
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Por sua vez a importancia da acdo relacional que o professor proporciona a crianga
possibilita o desenvolvimento das capacidades que estavam em vias de amadurecimento,
precisando de um estimulo para que pudessem se manifestar. Quando o professor provoca
relagdes entre colegas diferentes, de idéias diversas, estimula situagdes de aprendizagem, por
intermédio de novos modelos, nessa linha a relacdo de criangas com niveis de capacidades

diferentes pode favorecer novas capacidades pela mediacdo de um com o outro.

Vygotsky (1996) prediz que os companheiros ideais para o avango das aprendizagens
ndo sdo os iguais. A aprendizagem ocorre exatamente na desigualdade, ou seja, para que
ocorra o0 crescimento cognitivo o curso de interagdo que se da com os iguais deve ser feito

com um companheiro mais capacitado.

Fazendo referéncias as interagdes sociais e as aprendizagens, Wallon (1995B) da
destaque para o componente afetivo predizendo que o individuo se constréi pelas suas
influéncias de vinculo e aproximagdo. A afetividade ¢ a mola propulsora para uma relagao
estavel, de confianca e de prazer, situagdes que por si somente possibilitam aos individuos a

vontade de estabelecer trocas.

O status conferido as pessoas que sdo queridas € aquilo que vai permitir o desamarre
de resisténcias iniciais, fazendo com que a crianca esteja aberta as novas possibilidades de
aprendizagem. Pichon-Riviere (1995) analisa o vinculo sob um forte prisma psicanalitico e
explica que as relagdes interpessoais estao latentes no inconsciente, desde a relagdo primaria
com a mae. O inconsciente € constituido por uma série de pautas de conduta acumuladas em
relacdes com vinculo e papéis que o sujeito desempenha frente a determinados sujeitos. O
autor explica que o processo de aprendizagem ¢é possibilitado pelo analista quando este,
através da transferéncia, revive o vinculo primitivo. A retificacdo das imagens do vinculo
primario significa estabelecer a aprendizagem da realidade, segundo o autor, a imagem em

sentido geral.

Leontiev (1991) também confere ao vinculo afetivo uma forte entrada para as novas

aprendizagens e conseqiiente mudanca de comportamento das criangas. Explica que:

“Todos nos sabemos como sdo incomparaveis as relagdes das criangas

dessa idade com suas professoras da escola maternal, qudo necessaria ¢ para as
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criancas a atencdo da professora e qudo freqiientemente elas recorrem a sua
mediacdo em suas relagdes com outras criangas de sua idade. Pode-se dizer que as
relagdes com a professora fazem parte do pequeno e intimo circulo dos contatos com

as criancas” (Leontiev, 1991, p.60).

O vinculo estabelecido pelas criancas com os demais ¢ impulso para as suas novas
aprendizagens porque essa confianca afetiva lhe confere o necessario para que possa entender
como importantes para si os novos modelos e os comportamentos que vem aprendendo.
Wallon (1995B) atribui relevancia social ao componente afetivo em prol da aprendizagem

porque esta ¢ arrolada sempre por intermédio do outro.

Finalmente o componente externo ganha papel de destaque para o desenvolvimento de
novas capacidades na crianga, fato que da a agdo docente dos professores a incumbéncia de
possibilitar sempre novas vivéncias aos alunos e alunas. O fazer pedagogico dos professores
deve-se apoiar em uma acdo docente que se caracteriza pela qualidade das intervengdes e
interagdes desenvolvidas com os grupos das criangas, deve permitir a criacdo de vinculos

significativos pela via da afetividade com o professor e também com os demais colegas.
Como contribui¢do ao estudo da intera¢do social com os adultos e com os iguais para

o processo de aprendizagem, formulo um quadro sintese, em acordo com os autores

estudados, nesse momento com énfase nas concepgdes de Piaget ¢ Vygotsky:
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Quadro n°4: Sintese das concepgdes sobre a interacao social entre Piaget e Vygotsky

PIAGET VYGOTSKY
(1896 — 1980) (1896 — 1934)
Atividade do professor com énfase nas Atividade do professor com énfase para o
descobertas das capacidades inatas; despertar de novas zonas proximais;

O professor estabelece uma relagdo de poder com O professor desempenha papel de ajuda na

a crianga, desigualdade que prejudica atitudes de  mediacdo dos novos conhecimentos da crianca;

compartilhamento e cooperagio; A imitacdo tem papel de destaque na
O inicio da influéncia social se d4 na metade da aprendizagem,;
infancia, nos estagios operatdrio concreto e O inicio da influéncia social se da desde os
formal; primeiros anos de vida;

A interacdo deve dar-se entre criangas com 0 A interacdo deve dar-se com companheiros mais

mesmo nivel intelectual, habeis;
O processo interativo ocorre com os individuos O processo interativo se da em conjunto,
operando suas proprias idéias, isto €, sem compartilhamento de idéias;
influenciar-se pelas idéias do outro; O social contribui para o processo individual;
O processo individual contribui para o social; Interiorizacdo individual a partir do social que

O desenvolvimento cognitivo ¢ um produto do = levam a uma resolugdo conjunta dos problemas.

individual.

O quadro comparativo de Piaget e de Vygotsky auxilia a entender a posi¢do do
professor com as criangas, compreensdo decisiva para a postura que 0 mesmo assume na
pratica pedagogica, de interagdo e de intervengdo. Outro ponto decisivo para a pratica
pedagdgica do professor se da através do entendimento da influéncia social sobre o processo
de desenvolvimento e de aprendizagem infantil. Considerar que as criangas operam idéias
proprias sem influenciar os colegas, bem como que possuem as mesmas capacidades
intelectivas, repercute de forma direta sobre a organizacdo e a estruturagdo pratica

pedagogica.
Ao chegar proximo do final das reflexdes que fago acerca dos estudos do

desenvolvimento humano encaminho a tematica das relagdes interpessoais ¢ do vocabulario

psicomotor, uma vez que sao os aspectos principais deste estudo.
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3.3 As Relagdes Interpessoais no Processo de Desenvolvimento e Aprendizagem

Infantil

Ao iniciar as reflexdes sobre as relacdes interpessoais no desenvolvimento e
aprendizagem infantil, explico que o entendimento do que ¢ desenvolvimento humano ¢ o
ponto balizador das compreensdes ¢ tomadas de postura educativas. Repercute na formacao
dos grupos de criangas, bem como na composicdo das rotinas da aula, no modo de

compreender o outro e as posturas que os professores adotam com as criangas.

Entre as justificativas para a segregagao educacional em grupo de criangas estd o nivel
de desenvolvimento intelectual, sendo que o componente relacional vem sendo tratado como
secundario. A constituicdo dos grupos de criancas em niveis intelectuais ¢ amparada na
justificativa de que o desenvolvimento cognitivo infantil se da através das atividades
disciplinares de carater formal, ou seja, situagdes em que predomina a informagdo do saber

instituido para o bom desenvolvimento intelectual infantil.

A reflexdo que se desenvolve sobre o processo educativo dos grupos de criangas € o
entendimento de como se processa a aprendizagem, as mudancas comportamentais em

criangas ‘“normais” e em criancas PNEE.

As concepgdes psicopedagdgicas de Piaget (1975) entendem as relagdes interpessoais
e suas repercussoes no processo educativo como secundarias. O processo de desenvolvimento
¢ marcado pela heranga genética, lugar comum em que qualquer estimulo pedagogico apenas

cumpre o papel que o desenvolvimento ja predeterminou por antecipagao.

Piaget (1975) entende o desenvolvimento das estruturas mentais de acordo com o
avanco da idade, ou seja, a maturagao biologica individual da as condi¢des necessarias para as
aprendizagens, mas a aprendizagem como processo ocorre de forma paralela e independente.
Alvarez e Del Rio (1996) ilustram que nessa concep¢do o processo da aprendizagem ¢
compreendido apenas como acessorio, condenando-o a esperar para poder fazer, entdo, o que

j4 esta feito.
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Vygotsky (1997) explica que ndo existe aspecto algum no qual o bioldgico possa ser
separado do social. Toda a anormalidade que surge do comportamento sexual tem um carater
secundario, ou seja, o contexto ¢ o provocador primario das deficiéncias e perturbacdes dessa
ordem. Por isso uma educac¢do social corretamente organizada na escola pressupde o ensino

conjunto entre meninos € meninas.

As relagdes interpessoais das criangas PNEE com aquelas “normais” percorrem o
mesmo caminho, ou seja, como pensar em agucar mudancas comportamentais quando o meio

trata de segregar, de isolar ou de somente agrupar as criangas PNEE entre si?

A orientagdo metodologica segue o problema vygotskyano que aponta a principal
fragilidade dos estudos psicologicos de sua época — inicio do século XX — quando,
originalmente, os psicologos tentavam estudar o comportamento social a partir do
comportamento individual. Wertsch (1995) assinala o contrario, ou seja, o primeiro problema
¢ demonstrar como a resposta individual surge das formas de vida coletiva. E o entendimento
de que o modo de vida e de comportamento individual surge dos grupos em que ha o

convivio.

Vygotsky e Luria (1993) argumentam que as qualidades e o avango de novas
capacidades nos individuos aparecem primeiro no meio social. O ser humano ndo somente
cresce e amadurece, mas se torna um ser social, fato que amplia sistematicamente suas
capacidades, possibilitando comportamentos que ndo podem ser previstos geneticamente. A
passagem de um estagio a outro certamente ndo ¢ decorrente de processo puramente bioldgico
(maturagdo), mas da inter-relagdo de fatores internos e externos. Estes ultimos, relacionados a
cultura, s3o determinantes na transformagdo do que sdo os processos mentais originariamente
elementares para superiores, caracteristicos do adulto-cultural, porque sdo incrementados a
partir do coletivo.

A questdo que se faz neste momento ¢ a seguinte: toda e qualquer aprendizagem
influencia em um desenvolvimento geral das capacidades mentais das criangas? Ou melhor,
uma vez que a aprendizagem ¢ um processo externo, social, podemos dizer que qualquer
ambiente educacional pode vir a desenvolver, por si somente, novas capacidades nas
criangas? O fato importante a ser compreendido no processo educativo € quais as
aprendizagens que influenciam e provocam um desenvolvimento geral do ser humano.
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Sobre as aprendizagens Vygotsky (1991) alerta para o problema da disciplina formal,
que prediz que toda e qualquer aprendizagem influencia no desenvolvimento das capacidades
gerais do ser humano. Preocupado com a generalizacdo e a hierarquia das aprendizagens, o
autor entende que o processo educativo deve reconhecer quais sdo as boas aprendizagens, ou
seja, aquelas que possibilitam uma ampla possibilidade de agregar novas aprendizagens,
ampliando uma capacidade inicial. As aprendizagens tornam o equipamento mental original

reequipado, o desenvolvimento dos processos mentais elementares em superiores.

Nas transmissdes que promovem o crescimento educativo, as boas aprendizagens sao
frutos dos modelos sociais, ou seja, o comportamento individual se modifica e evolui sob a
influéncia do coletivo e do social, que devem ser privilegiados em todo o ambiente
educacional, como ensina Vygotsky (1991). Significa que a aprendizagem ¢ decorréncia de
dois momentos: no primeiro, através das relagdes interpsiquicas, interagdo da crianga com o
meio externo, isto €, nas relacdes com o mundo dos iguais e dos objetos; no segundo,
denominado de relagdes intrapsiquicas, internaliza¢do e transformac¢do dos modelos externos
em internos, concebendo-os como novos signos psicolégicos. Esta forma de pensar centra o

desenvolvimento e a aprendizagem no meio coletivo e sociocultural.

A partir do estudo das relagdes inter-pessoais e suas repercussdes no desenvolvimento

e aprendizagem infantil, abordo o desenvolvimento do vocabulario psicomotor.

3.4 Reflexoes sobre a Construcao do Vocabulario Psicomotor

Tendo por finalidade de refletir sobre o processo de constru¢do do vocabulario
psicomotor, € premissa compreender como a escola convencional correlaciona 0 movimento
com a aprendizagem. Nesse contexto pode-se observar que, quando a énfase das praticas
corporais se centra no desenvolvimento psicomotor da crianga, hd um paralelismo
artificializado com o desenvolvimento cognitivo, que corresponde a organizacdo de
movimentos harmonizados e simétricos relacionados com as capacidades intelectivas. Nessa
pratica a crianca apenas segue o modelo proposto e a atividade pedagogica se reduz ao plano

mecanico, das habilidades.
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Aucouturier ¢ Lapierre (1984) explicam que a evolugdo da crianga seguindo essa
concepgdo se aproxima das preocupagdes escolares tradicionais, ou seja: o desenvolvimento
da coordenagdo estdtica e dindmica como objetivos da Educagdo Fisica escolar; a
coordenacdo Oculo-manual como objetivos graficos e de escrita; a estruturagdo espaco-
temporal com as atividades matematicas e de leitura. Para os autores, a escola tradicional
deixa num plano secundario e superficial a educacao pessoal da crianca. Os aspectos da
afetividade, das relagdes interpessoais e do toque corporal ficam ao gosto e preferéncia dos
professores. Essa concep¢do educativa acaba por fragmentar o conhecimento em aspectos

afetivos, intelectivos € motores.

Concordo com Vygotsky (1989) que compreende o desenvolvimento como um
processo dialético complexo, caracterizado pela periodicidade, pela irregularidade no
desenvolvimento das distintas fungdes, pela metamorfose ou transformacdo qualitativa de
uma forma ou outra, da inter-relacdo de fatores internos e externos e dos processos de

adaptacdo que superam e vencem os obstaculos com os quais a crianca se depara.

Levar em consideracdo estas idéias significa compreender que a aprendizagem e o
desenvolvimento em seres humanos nao seguem regras rigidas, mas, ao contrario, se definem
por uma pluralidade e multiplicidade de elementos complexos. Concordando com as idéias do
autor, compreendo que o fator promovedor das aprendizagens verdadeiras € que promove 0s
confrontos sérios com a realidade, ou seja, que provoca novas necessidades e a reformulagao

de conceitos anteriores, vindo a despertar para uma mudanca significativa de comportamento.

Negrine (1998) explica que o movimento funcional representa uma busca historica do
desenvolvimento dos padrdes psicomotores que analisam e categorizam os modelos de certo e
de errado a fim de que, em acordo com o desenvolvimento da crianga, 0 movimento que essa
realiza pode ser considerado avanco ou um retardo psicomotor. Tal compreensao classificou o
movimento infantil em padrdes de comportamento, os comportamentos certos e os que fogem
a regra e que sdo classificados ou em superdotados ou como retardados. Com base nessas

premissas organizo as reflexdes que dao seguimento ao fio condutor desse topico.
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De saida pergunto: o que significa o termo vocabulario psicomotor? Para responder
esta questdo, ¢ importante entender que o desenvolvimento infantil e, neste caso, o
desenvolvimento do vocabulério psicomotor possibilita olhar para além dos comportamentos
padronizados. A compreensdo de desenvolvimento humano a partir da perspectiva de
Vygotsky encaminha outra forma de entender a constru¢do do vocabulario lingiiistico que ¢
movido pelo estimulo social, isto ¢, € possivel que o ser humano utilize-se da linguagem
verbal porque o meio provoca esta necessidade e ndo por uma condi¢do biologica. Neste

ponto destaco aspectos que ilustram esta afirmacao:

- a capacidade de compreensao das palavras ndo ocorre de forma
concomitante ao aprendizado da linguagem. Primeiro ocorre a
compreensdo do discurso semantico para depois a crianca utilizar-se

da linguagem falada;

- a familia e a mde tém papel determinante para a constru¢do do
alicerce emocional, onde se edificardo as demais construgdes no

desenrolar da sua existéncia.

O primeiro aspecto implica em evidenciar que os fatores externos sdo a alavanca para
as possibilidades internas. O equipamento natural ¢ estimulado pelo ambiente e assim tornado
novo. A crianca fala e desenvolve seu vocabulario lingiiistico porque escuta os que estdo ao

seu redor. Conforme Negrine (1998, p.32):

”Através das modalidades perceptivas que fazem parte do equipamento
biolégico humano, a crianga vai captando informagdes e, de certa forma, busca
reproduzi-las. Neste sentido vai aprendendo. Porque somos capazes de aprender,
amadurecemos. (...) o individuo amadurece do ponto de vista biologico porque

aprende, e ndo ao contrario”.

Esta perspectiva repercute na compreensdo e relevancia do contexto em relacdo ao ser
humano, essencialmente sobre as praticas educacionais, no sentido de serem acdes que se

destinam a aprendizagem e ao desenvolvimento humano.
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Com base nessas analises do desenvolvimento do vocabulario lingiiistico abordo as
respostas das reflexdes sobre o vocabuldrio psicomotor, isto porque o processo que se

desenvolve para esse ¢ andlogo ao desenvolvimento do vocabulario lingiiistico.

O vocabulario psicomotor diz respeito ao movimento e a experiéncia corporal do ser,
desde os movimentos arcaicos € inconscientes até a aquisi¢do dos modelos corporais
socioculturais, o que somente se torna possivel através do desenvolvimento dos processos

mentais que por sua vez ¢ nutrido pelo meio ambiente.

A experiéncia corporal ¢ respectiva a cada individuo, digo isso porque nao se trata de
uma qualificagdo natural, mas ¢ produto das experiéncias corporais que a crianga vive
satisfatoriamente. Se as experiéncias corporais estdo diretamente relacionadas com o contexto
e com as relagdes que cada individuo estabelece, como ainda pode-se pensar em padroes
universais de movimento para estabelecer critérios de normalidade ou de anormalidade? A
forma de pensar o movimento humano padronizado segue a linha de pensamento racionalista
que se apoia na perspectiva funcionalista e reducionista do desenvolvimento. Baseado nessa

premissa, Negrine (1998, p.33 e 34) ensina:

“O vocabulario psicomotor de cada individuo € uma construgdo permanente
— como ¢ a do vocabuldrio lingiiistico — que vamos aperfeicoando, ampliando e
refazendo permanentemente através das experiéncias corporais que experimentamos
no decorrer de nossa existéncia. Essas inferéncias nos remetem a uma questdo que
queremos destacar: o vocabulario psicomotor de cada individuo ndo é uma questdo
de tudo ou nada. Sua riqueza ou pobreza ¢ de certa forma, por um lado, resultante da
provisdo ambiental satisfatoria, e por outro, da experimentacdo e disponibilidade

corporal”.

A for¢a do coletivo cultural em relagdo ao desenvolvimento do vocabulario
psicomotor estd explicita nas descri¢gdes do autor. A introdu¢do do componente coletivo e
cultural imprime um entendimento do movimento humano que ndo pode estar reduzido ao
aspecto motriz. O ato de reproduzir um gesto sinaliza que a crianga inicia a experimentar
comportamentos que enxerga ao seu redor, indicador de que os processos mentais elementares

estdo em marcha para superiores do adulto cultural.
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Wallon (1995A) ensina que o movimento pode ser técnico ou simbolico. O
movimento técnico € aquele que a crianga realiza como uma forma de testar suas capacidades
impondo-se desafios ou, também, para fazer investigacdes sobre o meio. J4 o movimento
simbolico ¢ a representacdo imaginaria que acompanha a movimentagao da crianga, serve a
crianca experimentar e construir os conceitos acerca do mundo adulto. Como assinala
Leontiev (1991), € no jogo e pelo jogo que a crianga internaliza e edifica os conceitos de certo
e errado, melhor e pior, de ganhar e de perder, entre demais regras que fazem parte do
contexto sociocultural. E importante assinalar que o termo “jogo” esta em acordo com

Vygotsky (1989) que prediz que esse so existe com a presenga do componente simbolico.

O desenvolvimento maior ou menor do vocabuldrio psicomotor ¢ produto das
experiéncias corporais da crianga, tal como o desenvolvimento do vocabuldrio lingiiistico ¢
fruto do desenvolvimento das experiéncias auditivas e de significados atribuidos as
linguagens que o individuo faz relacao. Negrine (1998) assinala que o ponto diferencial esta
no fato de que o brincar ¢ a alavanca para o surgimento da linguagem expressiva € que o
simbolismo ¢ contemporaneo da linguagem compreensiva, € que ambos antecedem o

desenvolvimento da linguagem falada.

Nesse sentido o brincar favorece o despertar de novas experiéncias psicomotoras € que
progressivamente se ampliam para experiéncias e niveis de competéncia cada vez mais
complexas. As aquisigdes psicomotoras antecedem o surgimento do vocabulario lingiiistico,

embora ambos sejam produtos do meio sociocultural.
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4 BASES DA EDUCACAO PARA A CRIANCA PNEE

Historicamente as insuficiéncias corporais, além de modificarem as relagdes do ser
humano com o mundo, principalmente, se manifestam no desenvolvimento do
comportamento diferenciado nas relacdes com as pessoas. Segundo Vygotsky (1997) a
relacdo social com a pessoa PNEE ¢ sempre tida como especial. Desde o meio familiar a
crianca PNEE ¢ tratada de uma maneira que se diferencia pela atencdo e cuidados do habitual
com as criangas “normais”. Tais a¢des da familia, com cuidados redobrados de carinho e de
atencdo ou, ao contrario, que compreendem a crianga como um castigo e desgraca,
estabelecem uma marca para a crianga na posicdo que ocupa no seio familiar, sempre de

destaque e atencdes diferenciadas, fato que a crianga percebe de maneira clara e desde cedo.

Vygotsky (1997) assinala que as deficiéncias provocam uma orientagdo social
absolutamente particular comparada com a da pessoa “normal”. Essa alteracdo resulta, com
grande freqiiéncia, em alteracdes e perturbagdes nas relagdes sociais. Todas as organizacdes
sociais, vinculos, referéncias, papel e destino sdo cortados pela influéncia de um tratamento

social diferenciado desde a infancia, no seio familiar, e continuado na acao social.

No ambito educacional essa problematica continua sendo social. A pratica ainda
segrega as criancas PNEE especiais da escola regular. Para o estudo que trata de reunir
criancas PNEE e aquelas “normais” em sessdes de psicomotricidade relacional, vou abordar a
tematica a partir de um duplo enfoque: o problema social da educacdo que inclui as criangas
“normais” e aquelas PNEEs e as possibilidades da pratica inclusiva, com abordagem da
psicomotricidade relacional e suas influéncias no processo de desenvolvimento e de

aprendizagem infantil.



4.1 As Relacoes Sociais da Crianca PNEE

O problema social para a educag¢do da crianga PNEE, apesar de ser antigo (data do
inicio do Século XX, a partir das conferéncias de Vygotsky), ainda atualmente ¢ pouco
reconhecido. Para compreender esta problematica, analiso as influéncias histéricas que a

resultaram:

a) ainfluéncia da psicologia com uma orienta¢do objetiva e de carater racionalista;

b) as praticas educacionais para as criangas portadoras de necessidades educativas

especiais, que em diferentes concepcdes trataram de isola-las do contexto cultural.

Para inicio das reflexdes, ¢ importante reconhecer que tanto a educagdo como a
literatura pedagogica cientifica se socorrem nos parametros estudados pela psicologia ¢ a
medicina, areas do conhecimento que, no periodo inicial do século XX, difundiram a
deficiéncia infantil caracterizando-a como um problema bioldgico, ou seja, as deficiéncias
como estruturas predestinadas da personalidade e as suas relagdes com o mundo fisico

natural, como Vygotsky (1997, p.74) explica:

“Os pedagogos sempre falavam neste caso da compensagdo com que a
educagdo pode suprir uma das fungdes perturbadas do organismo. Portanto, a
questdo se fixava dentro dos estreitos limites do organismo, naquilo que a educagéo
pode formar certos habitos que compensem o defeito do mesmo modo que quando

se retira um rim o outro assume parte das suas func¢des”.

O mesmo plano fisico e pragmatico veio influenciando as praticas educacionais. Nesse
nivel Vayer e Roncin (1989) apresentam dois pontos fundamentais para o processo de

escolarizagdo para as criancas:

a) a defini¢do das propriedades que as criangas devem possuir: em tal idade
devem ter adquirido este ou aquele conhecimento, devem saber fazer isso ou

aquilo entre outras normatizacdes;

b) as aprendizagens e os conhecimentos sao traduzidos ao termo de aquisi¢ao:

locomocao, limpeza, conhecimento das cores, das letras, entre outros
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componentes simbolicos do mundo cultural.

Vygotsky (1997) explica que o uso de testes diagnosticadores ndo reconhecia as
propor¢des devastadoras da sua investida social, as questdes da discriminacdo social. A
discriminacao pode ser realizada mediante critérios psicoldgicos, tal como os testes de niveis
mentais, e traduzida concretamente para um dado numérico: o Q.I., quociente de inteligéncia.
O teste do Q.I. pode diagnosticar e prever a adaptagdo social futura das criangas. Serviu como

base para a classificagdo escolar e social.

Vygotsky (1997) considera que se tornou impossivel mensurar a discriminagdo que
veio acompanhada dos testes, pelo tamanho e pela propor¢dao que tomaram. O componente
social foi o mais prejudicado pelas rotulagdes e preconceitos desenvolvidos a partir de um

nivel de inteligéncia socialmente reconhecido como maior ou menor, em escalas de pontos.

Vygotsky (1997) explica que a escola de educacdo especial isola cada vez mais as
criancas das experiéncias coletivas e das relagdes diferentes. O fato de encontrar-se em grupo

com criangas com diferentes deficiéncias favorece a um desenvolvimento nulo, como explica:

“A causa desses defeitos, ndo somente paralisa a educagdo geral da crianca
como também sua educagdo geral se reduz a zero. Por exemplo, a fala nos surdos-
mudos. Apesar do ensino bem fundamentado da linguagem oral, isto se reflete para a
crianga surda-muda de forma rudimentaria porque no mundo fechado onde vive ndo

cria a necessidade do mesmo” (Vygotsky, 1997, p. 59).

Esse sistema fechado de educagdo para diferentes necessidades especiais em grupos
isolados serviu como um sistema atraente ¢ amplamente divulgado. Essa abordagem
pedagdgica vem ampliando a idéia comum de que os deficientes criam mundos proprios, fora
do coletivo social. Tais escolas construiram um mundo a parte para os deficientes com
trabalhos e estudos proprios, mas que servem apenas para isolar e cada vez mais confirmar a

idéia de que ndo se deve conviver junto.

Os problemas fundamentais da deficiéncia requisitam uma alianga entre os problemas
teoricos e praticos da agdo educativa. Vygotsky (1997) aponta que os principios pedagogicos
precisam levar em conta as capacidades que estdo em vias de desenvolvimento quais sejam, as
possibilidades que as criangas PNEE possuem. Nada se sabe sobre as particularidades
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positivas individuais de cada crianga, aspectos que o autor aponta como carentes de estudos.

Vygotsky (1997) compreende a escola com o seu proprio programa, com sua propria
metodologia, com seu proprio modo de vida escolar, com professores especializados e
conscientes de um processo diferenciado, que nem por isso limita as criangas em suas proprias
dificuldades. De fato a acao educativa inclusiva nos moldes atuais ¢ tarefa impossivel, pois a

vida escolar se comporta de forma excludente.

O problema das deficiéncias e do processo educativo se configura por ndo fazer parte
somente do passado, assinala Vygotsky (1997), mas do futuro, o que significa que esse
problema ¢ agora uma necessidade do presente. No terreno da educacdo as deficiéncias
requisitam um ambiente novo e criativo, um modo de vida escolar com organizagdo de novas

formas especiais de se envolver o aprendizado respeitando as caracteristicas especiais.

Ao contrario da linha hegemdnica que compreende as deficiéncias em nivel organico,
Vygotsky (1997) ressalta que devem ser reconhecidas para muito mais além do sentido fisico.
Todas as deficiéncias ndo somente sdo de ordem fisica, mas principalmente sociais. As
relagdes dos 6rgaos de comunicagdo nao o estabelecem de forma pura e direta com o mundo,
por isso a sua caréncia implica, antes de tudo na perda de fungdes sociais como a degeneragado
dos vinculos sociais, e na mudanca de todos os sistemas de conduta que refletem,
principalmente, o sentido de dependéncia, a caréncia e as formas de tratamento diferenciado

que a sociedade imprime na crianca PNEE.

O mais interessante destas observacdes € o marco social sobre o fendomeno dos
comportamentos, visto que os individuos PNEE congénita ndo sentem falta alguma das
supostas condigdes que deveriam possuir. Esta falta lhes ¢ imprimida desde cedo pelas
relagdes sociais que caracterizam um comportamento relacional diferenciado para tal. A
necessidade ¢ uma construgao social imposta de forma ansiosa e urgente desde o nascimento

da crianca.

O problema da superagdo das necessidades especiais ainda se firma na compreensdo
comum como a da compensagdo bioldgica para as deficiéncias corporais. O déficit social de
preconceito, de tratamento e de incompreensdo € apenas secundario, o que determina as agoes
dominantes no senso comum. Vygotsky cita a existéncia de uma opinido comum de que,
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supostamente, a sabia natureza, quando priva o ser humano de algum 6rgdo dos sentidos, lhe
dota, como para compensa-lo do defeito principal, de uma maior receptividade dos outros

orgaos.

O ponto diferencial ¢ o modo como suas capacidades pessoais sdo utilizadas, ou seja,
uma vez que nao se detétm a visdao, a audicdo ou as capacidades mentais, o vinculo de
comunicagdo se socorre por outras vias, elemento diferencial sobre a crianga “normal” que
emprega nesta tarefa seus sentidos naturais. O que fica explicado ¢ que ndo hia uma
compensagdo inata, mas uma compensacao social, exercitada pelas necessidades imprimidas
do meio. Caso as insisténcias de manter as criangas com suas diferentes capacidades e
necessidades em grupos, a criacdo dos “guetos” caracterizadamente ndo sociais ira perpetuar-

se, assim como o preconceito.

O senso comum ja reconhece que a crianca “normal” pode conviver em sociedade,
sendo que para as demais se reservam os centros, as associagoes, os asilos, as temidas clinicas
de tratamento e outras denominagdes que conservam € controlam os comportamentos
“anormais” (Goffman, 2001). E importante entender que tais registros sobrecarregam a
cultura humana do medo e da angustia de vir a ter ou de desenvolver uma crianga PNEE.
Também fragiliza as relagdes entre as criancas “normais” e aquelas PNEE com preconceitos e

medos, como se as dificuldades pudessem vir a passar como doenga contagiosa.

Ao considerar a for¢a que o componente sociocultural reflete sobre o comportamento
das criangas, entendo que o destino dos DV, DA e DM ou fisicos ndo se deve ao defeito
bioldgico, inato, mas sobretudo ao uso social que lhes sdo imprimidos, como se refere Morin
(1999) aos imprintings sociais, que transformam a bagagem natural, ressaltando a falta como
uma deficiéncia que os marcard com uma tragédia imutavel para o resto de suas vidas,

evidenciando sua dependéncia, anti-socialidade e caréncias.

Nessa investigagdo que se preocupa com o estudo das relagdes e dos efeitos
comportamentais de criangas PNEE a partir da psicomotricidade relacional, ¢ importante
entender que a mesma ndo se limita a um entendimento da educacdo voltada para grupos
especiais, mas a uma outra forma de compreensdo, a que trata dos grupos mistos, criancas
com SD e DA em conjunto com aquelas “normais”. Entendo que a premissa para modificar
estruturas funcionais da educagdo devem passar primeiro por uma forma de entender a
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inclusdo das criangas no processo educativo. Este € o marco inicial da educagdao de carater

relacional e inclusivo, de caracteristica social, como requisita Vygotsky (1997).

Para a compreensdo do processo educacional que se dedica as atividades de inclusdo,
ou seja, que reune em grupo criangas “normais” e aquelas PNEE, abordo algumas reflexdes

sobre a educacgao inclusiva.

4.2 O Processo de Inter-Relacao da Crianca PNEE e as “Normais”

A literatura que estuda as relacdes sociais da crianca PNEE com as criangas “normais”
¢ escassa, sendo o tema das relagdes concretas entre as criangas a partir de uma proposta
ludica inovador. Os estudos voltados para a atividade escolar da sala de aula aprofunda trés

aspectos principais:

- orientacdes pedagodgicas para as acdes e as intervencgdes na relagdo

professor-crianca em atividades escolares (Vayer e Roncin, 1989);

- aprendizado de questdes que auxiliam o desenvolvimento de
processos cognitivos em situagdes de reflexdo e abstragdo infantil

(Martin e Marchesi, 1995);

- orientagdes para a familia e professores, o tratamento de caracteristica
especializada (Lefevre, 1988; Werneck, 1995; Schwartzman, 1999,
Pueschel, 2000, e Tunes ¢ Piantino, 2001).

Como se percebe os estudos para a educacdo da criangca PNEE optaram por um
caminho que busca bem mais clarear os procedimentos pedagodgicos na orientagdo dessa
crianca do que propriamente evidenciar o seu comportamento relacional e os canais de
comunica¢do do meio externo para a crianga e dessa para com o meio. A idéia que permanece
é a crianca como um ser individual que se desenvolve e se relaciona com o meio externo. E
comum a literatura especializada caracterizar o meio externo como o mundo dos objetos e do

conhecimento, e ndo como o mundo das relagdes entre os seres humanos.

Muito se tem escrito sobre o desenvolvimento motor e a exploracdo que a crianca
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realiza sobre o mundo dos objetos, porém quase nada ha sobre as relagdes humanas. Tal
compreensdo parece indicar que as relagdes dessa crianga sdo estabelecidas com os objetos,
de finalidade cognitivista de assimilagdo e acomodacdo de conceitos sobre o uso dos objetos

no contexto cultural.

Antes de continuar essas analises e, neste momento, remetendo-me ao item “a” citado
anteriormente, ¢ importante ressaltar que Romero (1995) categoriza como atividades escolares
aquelas que se dedicam a internalizacdo dos conhecimentos, fatos e conceitos em dimensao
funcional, compartilhando sentidos e significados aproximados com os do professor como
prediz Coll (1994). As atividades ndo-escolares se dedicam mais a aspectos comportamentais
e a representatividade de papéis entre outras situagdes concretas. Tudo indica que as

atividades abstratas sdo as escolares e as concretas se relacionam as questdes extra-escolar.

Entendo que a atividade ludica que possui entre suas caracteristicas a de ser uma acao
concreta ganha significancia no papel de aprendizado da crianga. A atividade ludica capacita a
experimentacdo concreta da crianga possibilitando um ir e vir entre as representagdes mentais

e as agdes concretas, firmando-se como um facilitador no exercicio das aprendizagens.

Os estudos sobre a inclusdao e as relagdes da crianga PNEE estdo vinculados a
atividade escolar na sala de aula, fator que contribui para o tema da investigagdo que
desenvolvo, embora este ndo trate especificamente do foco da mesma, uma vez que o
ambiente da sala de aula ¢ diferente da caracteristica da psicomotricidade relacional que busca
promover fundamentalmente a experimentagdo corporal e a vivéncia simbolica dos

participantes por intermédio do brincar.

Vygotsky (1997) considera como fator de desenvolvimento das relagdes em grupo
misto as investigagdes sobre a coletividade. O autor defende a coletividade como estimulo

para o desenvolvimento da crianca PNEE baseado nas seguintes premissas:

a) as formas coletivas de colaboracdo precedem as formas individuais de
conduta, que crescem sobre as suas bases constituindo-se suas progenitoras

diretas e as fontes de sua origem;

b) as fungdes superiores sdo mais educaveis que as fungdes elementares em
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especifico para aquelas com DM;

c) as funcdes superiores da atividade intelectual nascem da conduta coletiva, da
colaboragdo da crianga com aquelas que o rodeiam e da sua experiéncia

social;

d) a dialética do desenvolvimento e da educacdo se da por via indireta, o que
requisita da coletividade uma atenuagdo e ajustamento em relacdo as

deficiéncias.

O componente social ¢ o fundamento para o avango de novas possibilidades das
criancas portadoras de necessidades educativas especiais. Vygotsky (1997) explica que um
dos fatores centrais do desenvolvimento cultural infantil é a colaboracao, sendo a coletividade
o fator de desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores. No entanto a crianga PNEE esta,
em geral, excluida da coletividade infantil. A linha de desenvolvimento dessa crianca se torna
lenta e o seu avango tropeca em dificuldades derivadas de suas necessidades especiais. Assim
se determinam formas inferiores de colaboragdo com outras criangas e, também, o
desenvolvimento incompleto da conduta social e das fung¢des psicointelectuais superiores que
se estruturam no curso desse desenvolvimento. Significa entender que o desenvolvimento
incompleto das fungdes psicologicas superiores ndo se constitui em uma conseqiiéncia
imediata e direta da deficiéncia, mas sim como uma complica¢do secundaria, que se reforga

no isolamento da crianga do mundo social.

Os procedimentos para uma educacdo baseada nos processos elementares mostraram-
se infrutiferas e artificiais, resultaram ser pouco uteis no avango das capacidades mentais.
Acontece que as fungdes primadrias estdo ligadas a deficiéncia, se acham intimamente ligadas
a este nucleo. Neste sentido o combate aos sintomas primarios ¢ uma luta voltada diretamente

para o nucleo da deficiéncia.

O desenvolvimento das capacidades superiores na crianca com SD se da de forma
inversa ao processo natural. Aqui os processos superiores sdo educaveis, uma vez que O
equipamento original estd comprometido. Sendo assim, o suposto retardo das fungdes
superiores nao esta condicionado a deficiéncia original e, caso se manifeste, isto se deve ao

1solamento da crianc¢a da coletividade.
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Em relagdo a crianga com DA, Vygotsky (1997) apresenta contrapontos para o
interesse pedagdgico que se volta para o obstaculo primario da deficiéncia que ¢ a dificuldade
do uso da linguagem. Conforme o autor, os DAs, como seres humanos, devem ser
participantes de um processo educacional que se preocupa com o desenvolvimento das

capacidades gerais.

Vygotsky (1997) entende que para a crianca com DA surge a necessidade de reavaliar
a atitude pedagdgica atual para os distintos tipos de linguagem, em primeiro lugar, desde a
linguagem escrita ¢ a mimica. Como linguagens diversas o autor sugere o poliglotismo que
significa as distintas formas de linguagem, fato que exige um enfoque diferenciado e

complexo para a educacgdo da crianca com deficiéncia auditiva.

E importante entender que o autor se dedica ao estudo de revisdo sobre a pratica
pedagdgica com a crianga PNEE, bem como da coletividade como fator de desenvolvimento
das capacidades gerais, mas, ao mesmo tempo, ndo fornece evidéncias de estudos que as

reinem concretamente com as criangas “‘normais’.

Apesar desta limitacao, o estudo de Vygotsky (1997) € norte para a tematica relacional
da crianca PNEE, uma vez que traz evidéncias concretas para uma pratica de caracteristica
sociabilizadora. Compreendidas as influéncias da coletividade para o desenvolvimento geral
da crianga PNEE, descrevo os aspectos basicos para a compreensao da psicomotricidade, uma

vez que esta ¢ a pratica que utilizo nas sessdes com as criangas nesta investigacao.
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S FUNDAMENTOS DA PSICOMOTRICIDADE

A composi¢ao teorica que se dedica aos fundamentos da psicomotricidade busca
abordar sua vertente educativa, demarcar as diferengas existentes e, por fim, aproximar a

psicomotricidade relacional com a pratica em um grupo misto de criangas.

Antes de iniciar a analise da vertente educativa da psicomotricidade, ¢ importante
analisar a historia que vem acompanhando a pratica da psicomotricidade e que diz respeito a
propria denominacdo. Negrine (1995) explica que etimologicamente a psicomotricidade tem
sua origem no termo grego psyché, que significa alma, e no verbo latino moto, que significa

“mover freqlientemente, agitar fortemente”.

Tanto a etimologia da palavra psicomotricidade e os estudos, no inicio do século XX,
estavam voltados para a neuropsiquiatria infantil. A visdo de corpo dualista contribuiu para
que a psicomotricidade estivesse situada em uma concepgdo neurofisioldgica € em uma
perspectiva biomédica. Essa heranca explica porque, mesmo atualmente, tal perspectiva esta
presente em algumas praticas e que mais precisamente contribui para a visdo comum da

psicomotricidade como uma area psiquiatrica do movimento (Lapierre e Lapierre, 1987).

Conforme Negrine (1995), o berco da psicomotricidade ¢ a Franga, pais em que houve
o surgimento de diversas linhas de pensamento, mais especificamente o biomédico, o
psicopedagdgico e o psicanalitico. Mais adiante, sob a influéncia dos estudos de Wallon e
Piaget, bem como mais recentemente dos psicanalistas Winnicott e Mahler, a

psicomotricidade passou a ter uma identidade propria.



Wallon (1995B) admite que o tonus e a motricidade sdo responsaveis € acompanham
os primeiros delincamentos das reagdes emocionais ¢ afetivas, contribuindo para a
organizagdo progressiva do conhecimento. Wallon (1995B) acredita nas vivéncias
psicomotoras como o modelamento da sociabilidade e da personalidade, na medida em que
esta ultima ¢ fruto das trocas. Para Piaget (1993), em toda a agdo o motor e o energético sao
de natureza afetiva (necessidades, satisfagdes), ao passo que a estrutura ¢ de natureza
cognitiva. Sendo assim, assimilar um objeto a um esquema representa simultaneamente tender

a satisfazer uma necessidade e conceder uma estrutura cognitiva a agao.

Sem alongar este histérico, ¢ importante compreender que as contribuigdes
psicopedagogicas de Piaget e de Wallon causaram uma ruptura na forma como se originou a
psicomotricidade, ou seja, situada em uma perspectiva neurofisiologica. Mesmo assim ¢
importante sinalizar com a observacao de Negrine (1995) sobre as contribui¢cdes de Vygotsky,
quando explica que, lamentavelmente, os psicomotricistas ndo chegaram a considerar seus
estudos, seja por desconhecimento das suas obras ou por ndo dimensionarem a profundidade
do seu pensamento, na forma de entender desenvolvimento e aprendizagem infantil, ja

aprofundada no marco tedrico desta investigagao.

Para os propositos dos fundamentos da psicomotricidade, explico que de uma forma
geral a psicomotricidade esta subdividida em trés grandes vertentes: a reeducacdo, a terapia e
a educagdo. A primeira se dirige mais para o soma do movimento, enquanto a segunda se
preocupa com a psique do movimento. A terceira vertente estd voltada para o ambito
educacional, sendo oportuno entender que esta também possui uma divisdo em duas correntes

principais: a psicomotricidade funcional e a psicomotricidade relacional.

5.1 A Psicomotricidade Funcional e a Relacional

Os estudos de Negrine (1995) esclarecem com muita propriedade as concepgoes
histéricas sobre a educacao psicomotora e como as mesmas refletem nas tendéncias atuais da
pratica pedagogica. O autor faz uma analise da trajetoria que a educag@o psicomotora veio
desenvolvendo, desde a visao dualista e funcionalista do movimento até uma concepgao mais

relacional e voltada para a totalidade do movimento.
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Negrine (1995) explica que a partir da década de 1960, na Franca, a educagdo
psicomotora ¢ vista como uma educagdo do controle mental sobre a expressao motriz, o que
ilustra uma visdo dualista do movimento humano. Em seguida, na década de 1970,
psicomotricistas como Guilmain, Picq, Vayer e, com grande influéncia, Le Boulch (1988)
iniciam a inovar na Educagdo Fisica escolar e na Educagdo Infantil, que, antes utilizavam a
terminologia de forca, resisténcia, agilidade e destreza, passam a usar uma terminologia mais
freqlientemente utilizada na 4rea médica como a motricidade fina e ampla, coordenacao
dinamica geral e viso manual, lateralidade, equilibrio estatico e dindmico, orientacdo espacial

ou direcionalidade, estruturacdo do esquema corporal entre outras.

Os estudos de Guilmain e Guilmain (1981), que utilizavam um modelo biomédico,
influenciaram significativamente trabalhos de outros psicomotricistas. Pode-se dizer que a
proposi¢ao de uma avaliagdo do perfil psicomotor da crianga desde o nascimento, contribuiu
para a evolucao da corrente funcionalista da psicomotricidade. O fato de servir-se de provas
para obter um diagndstico do perfil psicomotor da crianga foi um procedimento comum tanto
no campo biomédico como no campo psicopedagodgico. A psicomotricidade, nesse periodo, se
voltou para as praticas corporais na escola e na educacdo infantil com uma caracteristica

pragmatica e racionalista do esquema corporal.

Apesar dos esforcos de Le Boulch (1988), Vayer (1990) e mesmo de Lapierre e
Aucouturier (1985A e B) em compreender a crianca como uma totalidade, as praticas
observadas, bem como, as familias de exercicios reforcavam a visao dualista e racionalista das
atividades, com a énfase nos aspectos motrizes. Toda a atividade educacional se baseia numa
forte aproximagdo com os conteudos escolares de atencdo, escrita, leitura, matematica e as

funcdes cognitivistas da escola.

O advento da psicomotricidade relacional foi iniciado com Lapierre e Aucouturier
(1977), que caracterizam esta pratica a partir da obra Simbologia do Movimento (titulo em
portugués), que retrata uma experiéncia com as criangas mais voltada para os aspectos da
comunicacdo e da afetividade. Outra caracteristica tratou da relacdo dos adultos com as
criangas, assinalando que o ponto positivo das intervengdes deve acontecer no nivel das a¢des
positivas da crianga, ou seja, em relagdo aquilo que ela ja sabe fazer e ndo em relacdo ao que
ela ndo sabe. Os autores assinalaram que o melhor método para ajudar uma crianga a superar
suas dificuldades ¢ conseguir com que ela esquega as suas dificuldades motoras.
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Negrine (1995) ajuda a esclarecer quando explica que qualquer desenvolvimento
pratico com finalidade educativa implica necessariamente em colocar em jogo diferentes
processos, dos quais uns sdo conscientes € outros, inconscientes. Para Lapierre (1988), uma
caracteristica importante que diferencia a psicomotricidade relacional das demais praticas
corporais ¢ que em expressao corporal o sujeito conhece o tema sobre o qual o corpo trabalha;
sua arte consiste em expressa-lo pela metafora do gesto. Em psicomotricidade relacional, ao
contrario, trata-se de descobrir o tema sobre o qual o corpo estd espontaneamente se

expressando.

Lapierre (1988) ensina que adiante das técnicas, a psicomotricidade relacional ¢ antes
de tudo uma implicagdo pessoal numa relagdo controlada. Por esse motivo que repensar a
escola e as praticas educativas que ai habitam, sugere em primeiro lugar, repensar a formagao
dos educadores. Com respeito a formacao do psicomotricista, Aucouturier e Lapierre (1984)
inovam quando analisam que, para além de uma formagdo teodrica e pedagodgica, os

psicomotricistas devem possuir uma formacao pessoal.

A formagdo pessoal ¢ uma inovagdo importante que surge com o aprofundamento da
psicomotricidade relacional, busca competéncia relacional do adulto com a crianca. A
formagao pessoal ¢ um processo que se da pela via corporal e auxilia o adulto a fazer uma
leitura e compreender com maior sensibilidade o movimento da crianga, a fantasmatica que

acompanha o movimento da crianga.

Essa tematica foi a motivagdo para estudar a relagdo professor-crianca a partir de um
processo de formacdo pessoal, levada a cabo na ocasido do desenvolvimento do curso de
mestrado, bem como de socializar esse conhecimento com a obra de titulo “A relacdo
professor-crianga em atividades ludicas: a formacao pessoal dos professores”. Outros autores
também se dedicam ao estudo da formacdo pessoal do adulto como Aucouturier (1986),

Maudire (1988) e, mais recentemente, Negrine (1994B e 1998).

Finalmente ¢ importante assinalar que, de acordo com Negrine (1995), a diferenca
entre a psicomotricidade funcional e a relacional se deve a utilizacdo do jogo infantil como
componente de aprendizagem e de desenvolvimento. A auséncia de diretividade faz com que
o carater do jogo utilizado em psicomotricidade relacional é ser livre e espontaneo, que
explica franca oposi¢ao a diretividade dos exercicios que compdem a base da pratica em
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psicomotricidade funcional.

Quadro n°S: Psicomotricidade funcional e relacional

Psicomotricidade Funcional
A crianga imita o modelo do professor;
A crianca ndo escolhe o fazer;

Aa crianga ¢ dependente;
Raramente ocorre contato corporal entre as
criangas;

O enfoque ¢ dualista (énfase nos aspectos
motrizes);

O paradigma ¢ racionalista;

O psicomotricista dirige as atividades;
O psicomotricista atua sozinho;

O psicomotricista adota uma postura de
comando;

As atividades sdo pré-programadas pelo
psicomotricista;

As atividades sdo dirigidas.

Fonte: Negrine (1995).

Psicomotricidade Relacional
A crianga tem varios modelos;
A crianga pode brincar livremente;
A crianga é mais independente;

Ocorre contato corporal do psicomotricista com as

criangas ¢ entre elas;
A crianga ¢é vista como uma totalidade;

O paradigma € naturalista (prazer do movimento);
O psicomotricista ajuda, compreende, interage,
sugere, propde e estimula a pratica psicomotriz;

O psicomotricista pode atuar com a professora de

classe;
O psicomotricista adota uma postura de escuta;
A crianga decide o que fazer;
As atividades sdo livres;
A verbalizagdo ¢ uma das ancoras do processo
pedagogico;
A formagao pessoal do adulto € requisito para

competéncia relacional com a crianga.

O fundamento das diferencas entre uma corrente e outra se da na intervengao

pedagdgica do adulto em relagdo a crianga e as propostas para o desenvolvimento das

atividades. Compreendo que alguns termos utilizados como “a crianga decide o que fazer”,

bem como “as atividades sdo livres”, sugerem uma margem de entendimento de

permissividade na pratica do professor. Nao compreendo assim e, por este motivo, passo a

descrever a estrutura da psicomotricidade relacional.
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5.2 A Psicomotricidade Relacional

Antes de aproximar as caracteristicas da psicomotricidade relacional para as

finalidades deste estudo, com um grupo misto de criangas, ressalto que fago referéncias aos

estudos de Negrine (2002) por cinco motivos substanciais:

a)

b)

d)

o autor se diferencia da maioria dos psicomotricistas pela sua fundamentacao
tedrica que reconhece as diferentes vertentes da psicomotricidade e os seus

principais autores, as limitagdes e as vantagens das praticas que utilizam;

o autor oxigena o referencial tedrico da psicomotricidade com elementos da
antropologia, da psicopedagogia que contribuem e enriquecem a tradicional

visdo psicanalista, que ainda ¢ hegemonica;

o autor inova com a utilizacao dos referenciais tedricos de Vygotsky, tedrico
que contribui para uma mudanca na compreensao psicopedagogica do
desenvolvimento e aprendizagem infantil, bem como no significado dos

jogos para a pratica da psicomotricidade;

o autor estabelece um divisor de aguas na leitura que se pode fazer do
movimento da crianga. Explica que em um ambiente ludico a crianga faz
uma trajetoria denominada de trajetoria ludica e o seu movimento flutua
entre: movimento técnico, que significa fazer exercicios, € movimento

simbdlico, que sdo a¢des guiadas pelo imaginario;

o autor desenvolve e estrutura a organizacdo da pratica psicomotriz
educativa para criangas, propondo a¢des pedagdgicas inclusivas, isto &, que o
grupo-classe englobe criangas com e sem problemas aparentes de

aprendizagem.

Na pratica com as criangas, reunidas em um grupo misto, utilizo-me da estrutura da

pratica psicomotriz educativa de Negrine (1995), sendo fundamental compreender as suas

caracteristicas. Assim descrevo os aspectos que fundamentam a pratica psicomotriz educativa,
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as finalidades e a estrutura das sessoes.

Negrine (1995) fundamenta a pratica psicomotriz educativa no ambito da atividade
ludica infantil e na expressdo de jogo e de exercicio que se manifestam em um contexto de
caracteristica lidica. O autor segue a linha vygotskyana que define a existéncia do jogo
quando ha a presenca do componente simbolico. Em relacdo ao exercicio, Negrine (1995, p.

141) considera que:

“Essas atividades podem ser simples exercicios, ndo jogos. Esses exercicios
com fortes componentes fisiolégicos possuem: significado; repeticdo e variacao;
ruptura e unido; imitag@o ou tentativa de imitar a atividade que realiza o outro ¢ que
serve de modelo a ela. Sao procedimentos que geram reagdes psiquicas e fisicas ao
mesmo tempo. Nao se trata de um jogo de palavras, mas ndo sdo jogos de exercicio.
Ha exercicio e, neste caso, ndo ha jogo, porque no jogo o componente simbolico

determina a acdo, ainda que inconscientemente”.

O fundamento tedrico se ampara em Vygotsky (1989) que prediz que hé jogo quando a
acdo esta acompanhada do simbodlico. Enquanto o exercicio esta a servico do consciente, tudo
indica que o jogo esta mais para o inconsciente, no nivel dos desejos e da demanda, dos

conflitos e das representacdes, acdes em que o imaginario estd presente.

A pratica psicomotriz educativa favorece a acdo relacional entre as criangas, do
vivenciamento motriz com diversos modelos, do exercicio de comportamentos diferenciados
em acordo com o momento da aula, que requisita ora maior concentragao e proje¢ao, escuta e
verbalizagdo, como também a expressividade por intermédio do jogo e do exercicio. E no
contexto da psicomotricidade relacional e de suas respectivas caracteristicas que estudo as
relagdes e os efeitos comportamentais que as criangas com SD e DA manifestam quando

reunidas com as criangas ‘“normais”.

A psicomotricidade relacional tem por finalidade ser um meio ladico-educativo para a
crianga expressar-se por intermédio do jogo e do exercicio, o que permite as criancas a
exploragdo corporal diversa do espago, dos objetos e materiais; facilita a comunicagdo das
criangas por intermédio da expressividade motriz; potencia as atividades grupais; bem como
favorece a liberagao das emogdes e conflitos por intermédio do vivenciamento simbodlico. A

pratica psicomotriz educativa, de acordo com Negrine (1995), se alicerca em trés ancoras
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principais: a comunicacao, a exploragdo corporal e a vivéncia simbolica.

O aspecto fundamental das ancoras da pratica psicomotriz educativa se caracteriza
pelo favorecimento do movimento naturalista da crianga, bem como a vivéncia relacional com
os iguais, professores e objetos. A estrutura das aulas favorece as relagdes comunicativas, a

exploragdo corporal e o vivenciamento simbolico entre os participantes.

Com relagdo ao projeto pedagdgico da psicomotricidade Maudire (1988) ¢ da opinido
de caracterizar-se por ser um espago de vida para a crianga exteriorizar-se, manifestar
prazeres, resolucionar problemas, bem como estabelecer confrontos com a realidade.
Compartilhando desta premissa, Negrine (1995) explica que a vis@o naturalista do movimento
compreende a crianga como uma totalidade, que num espago ludico-educativo aprende e se
desenvolve ao exteriorizar-se. Através das atividades expressivas, a plasticidade corporal

permite que ela se comunique com os objetos, com os adultos € com os iguais.

O diferencial da pratica pedagogica se situa no nivel da intervencdo do adulto como
forma de favorecer o desenvolvimento das criangas participantes. A psicomotricidade
relacional se estrutura em rotinas que auxiliam a organizar o desenvolvimento das atividades e
oportunizam aos professores o uso de diferentes estratégias e implicagdes pedagogicas a fim
de favorecer evolugdo nos comportamentos das criangas participantes. Sao os momentos dos

rituais que se caracterizam por reunir as criangas para o inicio e o final da sessdo:

a) rito de entrada - ¢ a forma introdutoria da sessdo, prepara as criangas para o
desenvolvimento das atividades: comentar aquilo que for mais oportuno e

favorecer a comunicagdo entre as criangas € com o professor;
b) rito de saida - encerra a sessdo, oportuniza as criangas falarem dos seus

jogos, exercicios e produgdes, tendo o comportamento de escuta como

principio pedagdgico adotado.
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A estrutura da sessdo esta organizada em trés momentos bem distintos que sao:

a) o ritual de entrada;
b) a sessdo propriamente dita;

¢) o ritual de saida.

A dindmica da sessdo consiste em oferecer espago, objetos e materiais para a crianga,
exteriorizar-se, exercitando ou jogando, individualmente ou em grupo. O papel do professor ¢
atender a demanda da crianga, isto é, em adotar uma postura de ajuda: sugerir, desafiar,
provocar uma atuagdo ludica, sempre em uma situacdo de escuta. A pratica da
psicomotricidade relacional foi a estratégia pedagodgica adotada nesta investigagdo e se

constituiu como importante variavel independente para o processo.

Com uma compreensdo mais clara da pratica da psicomotricidade relacional
aproximada as finalidades deste estudo com o grupo das criangas, permito-me descrever os
objetivos, o problema e as questdes de pesquisa que estiveram presentes no percurso de todo

este estudo.
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6 OBJETIVOS, PROBLEMA E QUESTOES DE PESQUISA

Um dos exercicios feitos foi o de compor a estrutura da presente investigacao, ou seja,
definir os objetivos, o problema e as questdes de pesquisa, ja que eles constituem o norte da

investigacao.

Defino os objetivos do presente estudo em duas situagdes afinadas e inter-relacionadas
entre si: a) as relagdes das criangas protagonistas do estudo com as criangas “normais”, com
os professores e, ainda, com os objetos, sempre em acordo com as rotinas da sessdao de
psicomotricidade relacional; b) os efeitos comportamentais no vocabulario psicomotor, o
movimento simbolico e o movimento técnico, que se manifestaram nas criangas protagonistas

do estudo durante as sessdes de psicomotricidade relacional.
Portanto, esta investiga¢do tem como objetivos:

a) compreender como as criangas protagonistas do estudo estabelecem as
relagdes com as demais criangas integrantes do grupo, com os professores e
com os objetos, de acordo com as rotinas das sessoes de psicomotricidade

relacional,;

b) interpretar os efeitos comportamentais que repercutem no vocabulario
psicomotor, 0 movimento simbdlico € o movimento técnico, evidenciados
pelas criangas protagonistas do estudo nas sessdes de psicomotricidade

relacional.



Quanto as relacdes das criangas protagonistas do estudo, em acordo com as rotinas das

sessoOes, durante os ritos de entrada e de saida, o estudo se propoe a:
- descrever, analisar e interpretar os comportamentos que adotam no
momento inicial das aulas, para escutar os professores, para escutar

os colegas ou ainda em relacao a proposta sugerida pelos professores;

- verificar, quando provocadas a falar, como verbalizam e/ou

manifestam a sua comunicagao para o grupo;

- compreender a iniciativa em planejar e recordar suas atividades, bem

como a influéncia dos professores e do grupo das criangas para isso;

- observar e interpretar os comportamentos que adotam no momento de
parar de brincar e de auxiliar a guardar os materiais (brinquedos da
sala).

No desenvolvimento da sessdo, o momento das brincadeiras, o estudo se propoe a:

- descrever os comportamentos das criangas protagonistas do estudo na

companhia das demais integrantes do grupo;

- interpretar suas preferéncias em relacdo aos objetos e as situagdes das

sessoes de psicomotricidade relacional;

- interpretar suas preferéncias ao elegerem os parceiros para as

brincadeiras;

- descrever, analisar e interpretar a relacdo com os professores.

Quanto aos objetivos que interpretam os efeitos comportamentais relacionados ao

vocabulario psicomotor das criangas protagonistas do estudo, o estudo se propoe a:
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- descrever, analisar e interpretar a trajetdria ludica que desenvolvem

nas sessoes de psicomotricidade relacional,

- interpretar as atividades de exploracdo corporal das quais sdo

participantes;

- interpretar os jogos simbolicos nos quais sdo participantes.

Com base na formulagdo destes objetivos, me apoio em Goémez, Flores e Jiménez
(1996) que explicam que no paradigma das investigacdes qualitativas o estudo requisita agdes
constantes de retroalimentacdo, que possam conduzir a informacdo de um ponto a outro no
estudo, uma composi¢cdo una, capaz de constantemente sustentar-se, readquirir for¢a e

também adicionar novos componentes que se introduzem ao andar da investigagao.

A partir desta recomendagdo ressalto que o problema de investigagdo se originou das
inquietacdes resultantes da experiéncia que venho adquirindo, primeiramente como professor
de Educagdo Fisica com os grupos de criangas da Educagdo Infantil e das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental regular e, posteriormente, como professor do Ensino Superior nos
Cursos de Licenciatura em Educacao Fisica, momento em que também mantenho contato com

a pratica pedagogica com criangas em grupos mistos.

Na pratica da Educacao Fisica escolar utilizei-me da psicomotricidade relacional,
embora os grupos fossem constituidos de criangas “normais”. Minha experiéncia pedagodgica
e investigativa sobre a relagdo professor-crianga, devidamente ilustrado no estudo de
mestrado que realizei, me levou a perceber que, mesmo no ensino regular, hd situagdes

diferenciadas e inusitadas que sugerem conhecimentos para a agao educativa de inclusao.

O estudo da psicomotricidade relacional em um grupo misto, que levo a cabo no
Programa de Psicomotricidade Relacional do Centro Universitdirio UNIVATES, que reuniu
criancas PNEE e criangas “normais”, sugeriu e desafiou-me para novas compreensdes dos
efeitos comportamentais evidenciados pelas relagdes no desenvolvimento das sessdes de

psicomotricidade.

101



A exemplo de Molina Neto (1999), faco destaque aos estudos acerca da tematica que
permitem, além de ajustar a visdo sobre o tema, construir o problema da investigacao

alicercado sobre os seguintes eixos teoricos:

- os estudos do desenvolvimento humano - o0s processos
psicointelectuais baseados em Vygotsky, que compreende as

influéncias do coletivo no desenvolvimento das func¢des internas;

- o componente social como avango das capacidades individuais - o
inicio da influéncia social ja nos primeiros anos de vida. O processo
interativo em conjunto com criangas mais capazes, O
compartilhamento de idéias e da interiorizacdo individual a partir do
social levam a uma resolu¢do conjunta dos problemas (Vygotsky,

1997);

- o aspecto relacional em dois aspectos fundamentais — primeiro, o
desenvolvimento infantil, baseado na interdependéncia entre o
componente bioldgico e o sociocultural, e segundo, a teoria da zona
de desenvolvimento proximo (Vygotsky, 1989) e a afetividade como
influéncia social para o desenvolvimento das capacidades superiores

(Wallon, 1989, e Montagu, 1988);

- a relacdo primaria com a mae e o ambiente familiar é base para as
relacdes interpessoais estaveis e a aquisi¢do de um self coeso (Mahler,

1993; Winnicott, 1996, e Spitz, 2000);
- o jogo infantil e o compartilhamento social (Vygotsky, 1989; Wallon

1989, e Rogoff, 1993), para o desenvolvimento dos processos mentais

superiores;
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0 processo interativo e a influéncia dos parceiros mais capazes como
alavanca para o surgimento de novas zonas proximais (Vygotsky,
1996). Os grupos mistos auxiliam no processo de desenvolvimento
porque emprestam aos participantes uma complexidade de novos

elementos, em ordem e coeréncia ndo determinada por antecedéncia;

a colaboragdo como um dos fatores centrais do desenvolvimento
cultural infantil. A coletividade ¢ provocadora do desenvolvimento

das fungoes psiquicas superiores (Vygotsky, 1997);

o contraponto entre os modelos da psicometria e do quociente de
inteligéncia (Coll e Onrubia, 1996) e os processos compensatdrios
(Vygotsky, 1997). O primeiro indica constatagdes rigidas e
deterministas das capacidades intelectivas das criangas. O segundo,
que os processos compensatorios sdo despertados no individuo a partir
das influéncias sociais, provocando o desenvolvimento das fung¢des

psiquicas superiores;

os processos compensatorios da crianga PNEE ndo sdo inatos como se
supunha, mas sim de origem social. Dai a necessidade do
desenvolvimento de praticas que primam pelo exercicio das inter-

relagdes pessoais;

a compreensdo sobre o comprometimento das fun¢des primarias da
crianca PNEE e o desenvolvimento das fungdes superiores por
intermédio dos processos compensatérios, ndo como substitutos dos
primeiros, mas como influéncia para as mudancas de comportamento
(Vygotsky, 1997), fato que desabilita um processo educativo baseado

na educacdo dos processos elementares;
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- a orientagdo pedagogica atual para a inclusao da crianga PNEE no
ensino regular (Stainback e Stainback, 1999), o ensino que se da no
ambito das diferengas (Perrenoud, 2001) em dire¢do contraria a
historica e, ainda, hegemonica pratica educativa de segregacdo e de

1solamento dessa;

- a psicomotricidade relacional como pratica educativa que compreende
o movimento como uma totalidade (Negrine, 1995) permite tanto o
exercicio das relagdes entre os participantes do grupo, com os objetos
e com os professores quanto a exploragdo corporal diversa e o
vivenciamento simbolico. Pratica relacional que possibilita a reunido

das criangas em um grupo misto.

Os eixos tedricos descritos sustentam-se na compreensdo do desenvolvimento
humano: refletem o processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil, a coletividade e o
meio social, os aspectos concretos da pratica educacional, reflexdes sobre a inclusdo, até os
fundamentos da psicomotricidade relacional e sua aproximagdo para a pratica que reune as

criancas PNEE e aquelas “normais”.

A partir dessas reflexdes, definiu-se o problema a ser respondido, isto é:

Que relacoes se estabelecem e que efeitos comportamentais se evidenciam em
criangas portadoras de necessidades educativas especiais submetidas a um programa de

psicomotricidade relacional em conjunto com criangas “normais”?

Antes de apresentar as questdes de pesquisa, ¢ pertinente explicar quais criangas
PNEE sdo protagonistas do estudo. Optei por criangas com SD por se tratar de uma populagdo
significativa nos atendimentos que as escolas de educagdo especial realizam e por representar
uma necessidade educativa e social na comunidade da cidade de Lajeado e da regido do Vale
do Taquari. Ja as criangas com DA foram escolhidas por sua especificidade de comunicagao

com as demais criangas participantes.

104



O estudo das “relagdes” abordou as diversas formas em que estas podem apresentar-se
nas sessdes de psicomotricidade relacional: as relagdes das criancas protagonistas do estudo
com as criangas integrantes do grupo, com os professores € com os objetos, de acordo com as

rotinas da sessao.

Sobre os “efeitos comportamentais” que se evidenciam nas criangas com SD e DA,
explico que sdo o estudo das manifestagdes do vocabulario psicomotor, ou seja, da
expressividade simbolica e do movimento técnico, no desenvolvimento das atividades ludicas

no momento da sessao propriamente dita.

Negrine (1998) ensina que o vocabulario psicomotor ¢ uma constru¢do permanente de
cada individuo. A sua riqueza ou a sua pobreza ndo ¢ fruto do acaso, mas resulta, por um lado,
de uma provisdo ambiental satisfatoria, diversa e, por outro, da experimentagdo e

disponibilidade corporal.

Os movimentos vivenciados pelas criangas flutuam entre técnicos e simbolicos, os
primeiros para testar suas capacidades em fungao dos desafios que a crianga vai impondo a si
mesma, os segundos oriundos das imagens mentais que invadem o pensamento da crianga,
devido a sua histdria prévia e associadas as capacidades corporais que ela vai adquirindo na

interagdo com o mundo dos objetos e dos iguais (Wallon, 1995A).

Considerados os desdobramentos que explicitam os aspectos relacionais e os efeitos
comportamentais explico que as questdes de pesquisa estdo subdivididas em dois aspectos

principais que trataram:

a) das relagdes manifestas pelas criancas protagonistas do estudo, em acordo

com as rotinas desenvolvidas nas sessoes de psicomotricidade relacional;

b) dos efeitos comportamentais e suas repercussdes no vocabulario
psicomotriz, o movimento simbolico e o0 movimento técnico, evidenciados
pelas criancas protagonistas do estudo, participantes do Programa de

Psicomotricidade Relacional em conjunto com criancas “normais”.
y ¢
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Sdo questdes de pesquisa sobre o primeiro aspecto, das relacdes das criancas

protagonistas do estudo nas sessoes de psicomotricidade relacional:

- como se estabelecem as relagdes das criangas protagonistas do estudo

com as demais criangas do grupo?

- como se relacionam as criancas protagonistas do estudo com os

professores?

- como a rotina da sessdo de psicomotricidade relacional repercute nas

inter-relacdes das criangas protagonistas do estudo?

A fim de compreender as relagdes e os efeitos comportamentais, organizo
questionamentos de acordo com o momento da sessdo de psicomotricidade relacional.
Primeiramente nos rituais de entrada e saida das sessdes, quando a tonica da atividade € o

exercicio de comunicacao e de escuta, indago:

- que comportamentos as criangas protagonistas do estudo adotam no
rito de entrada, seja no momento de escutar os professores, de escutar

os colegas ou ainda em relagdo a proposta sugerida pelos professores?

- quando provocadas a falar, como fazem para se comunicar?

- como se da a comunicacdo do projeto das atividades que pretendem

desenvolver nas brincadeiras?

- que comportamentos adotam no momento em que devem parar de

brincar e auxiliar a guardar os materiais (brinquedos da sala)?

- como se manifestam quando provocadas a recordar as a¢des das quais

participaram em aula?

Na sessao propriamente dita, momento do desenvolvimento das brincadeiras, fago os
seguintes questionamentos em relagdo as criangas protagonistas do estudo:
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- que comportamentos adotam ao participarem em conjunto com

criangas ‘“normais”?

- como elegem os seus pares para o desenvolvimento das atividades

[adicas?

- que comportamentos adotam ao relacionarem-se com os professores?

- que uso fazem dos objetos no desenvolvimento das suas atividades?

Sobre os efeitos comportamentais no vocabuldrio psicomotor das criancas

protagonistas do estudo questiono:

- como se d4 o desenvolvimento da trajetéria ludica que fazem nas

sessoes de psicomotricidade relacional?

- que representagdes simbolicas emergem no brincar das sessdes de

psicomotricidade relacional?

- como exploram os objetos e o ambiente e que exercicios desenvolvem

a partir dos mesmos?

- como elegem as suas atividades?

A partir da apresentacdo dos objetivos, do problema e das questdes de pesquisa,
abordo os aspectos praticos da investigagdo. Descrevo os pressupostos tedricos que definem a
metodologia utilizada, a descri¢do das fases do estudo, o estudo preliminar, as caracteristicas
dos grupos das criangas, as criangas protagonistas do estudo, bem como os instrumentos

metodologicos para o processo de desenvolvimento da coleta das informagoes.

107



CAPITULO 11

7 PRESSUPOSTOS TEORICOS DA METODOLOGIA DO ESTUDO

Quando o assunto se dedica ao desenvolvimento de teses em nivel de Stricto Sensu, as
questdes metodologicas ganham o status de componente fundamental e norteador do processo
investigativo. Nao basta apenas adotar um método, mas € preciso compreendé-lo em suas

reais dimensdes na composi¢ao do estudo em desenvolvimento.

A opcao pelo desenvolvimento de uma investigacao a partir do corte qualitativo, ainda
no estudo de mestrado (Falkenbach, 1998), se mostrou necessaria em funcdo da sua
caracteristica, uma vez que se dedicou a compreender um processo de formagao pessoal com
normalistas, professores em formagdo de ensino médio, curso de magistério, e a estudar os
reflexos desta formacao na relagdo com as criancas nas aulas de Educac¢ao Fisica do ensino

regular.

De acordo com Molina Neto (1999), o isolamento de um fato ou fenomeno, para
predizer, controlar, manipular e extrair um conhecimento objetivo ¢ caracteristica das praticas
de investigagdo que tradicionalmente se desenvolvem no ambito educativo. O carater
qualitativo prima por um estudo da realidade no seu contexto natural, tentando interpretar os

fenomenos estudados de acordo com o significado atribuido pelos participantes implicados.

Para Gomez, Flores e Jiménez (1996), a investigagdo qualitativa implica ainda na
utilizagdo e coleta de uma grande variedade de materiais como entrevistas, experiéncia

pessoal, historias de vida, observagdes, textos historicos, imagens, sons, que descrevem as



rotinas, as situagdes problematicas e os significados na vida das pessoas.

Com base na investigacdo de mestrado reconheco que a perspectiva de estudar os
fendmenos em sua integra, preservando a natureza do contexto e das caracteristicas dos
participantes, se ajusta aos propodsitos de obter uma ampla gama de informagdes para

interpreta-las na direcao do problema da tematica em questao.

A opcdo por uma metodologia que utiliza de instrumentos que permite coletar
informagdes sobre as particularidades das situagdes que as criangas protagonistas do estudo
sdo participantes se afinou as caracteristicas da investigagdo atual e permitiu uma descrigao

exaustiva e densa desta realidade concreta.

Em relagdo ao tema da aprendizagem e do desenvolvimento infantil, apoio-me em
Vygotsky (1995), que afirma que os fendmenos psicolégicos ndo podem ser analisados sem
considerar o seu contexto no desenvolvimento. Mais recentemente, Wertsch (1995) explica
que este tipo de investigagdo se preocupa em proporcionar descrigdes e nao explicagdes.
Significa que a forma de um fendmeno reflete as transformagdes que este tem sofrido, assim
como os diferentes fatores que intervieram em seu desenvolvimento. Toda a agdo educativa €
compreendida como um fendmeno que estd vinculado no tempo e no espaco que lhe ¢
proprio, dai se compreende que mais do que buscar explica¢des para o fendmeno € preciso
descrever suas especificidades e caracteristicas, buscando, a partir destas, as analises

pertinentes.

O método precisa estar ajustado as caracteristicas do fendmeno que se estuda.
Vygotsky (1995) assim introduz o estudo que desenvolveu, no inicio do século XX, sobre o

tema dos processos mentais:

“(...) contar com o apoio de um método auténtico, entender sua relacdo com
outros métodos, precisar seus pontos fortes e fracos, entender seu fundamento
principal e saber utiliza-lo adequadamente, significa elaborar, em certa medida, um
enfoque correto e cientifico de toda a futura exposi¢do dos problemas mais
importantes da psicologia infantil desde seu aspecto historico do desenvolvimento

cultural” (Vygotsky, 1995, p.48).

Ainda, em relacdo ao exemplo de Vygotsky (1995), quando acena com a palavra
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“generalizacdes” se desperta a necessidade de explicar a utilizagdo dessa palavra em acordo
com a perspectiva das ciéncias sociais. Neste sentido Greenwood (1973) esclarece que a
descri¢do dos fendmenos sociais em forma de generalizacdes ndo ¢ algo inventado pelos
cientistas sociais. A observagdo de uniformidades nos fendomenos sociais existe desde muito
antes de aparecer a ciéncia em si mesma. Por outro lado a fungdo generalizadora nao deve ser
considerada a funcao da ciéncia, e sim descobrir como se alcangcam as generalizagdes € como

sdo utilizadas em ciéncia. Greenwood (1973, p. 53) continua:

“Os cientistas sociais tém incrementado consideravelmente o nimero de
técnicas de investigacdo destinadas a conquistar generalizagdes, e tém aperfeigoado
para conseguir generalizagdes mais confidveis e mais exatas. Entre estas técnicas
podemos mencionar: a técnica de mostra das unidades de observacéo, as técnicas de
observagdo controlada, as técnicas de coletar e registrar as informagdes no curso da
observagdo, as técnicas de analise dos dados, etc. Dai que as descrigdes das
uniformidades sociais sejam consideravelmente mais precisas que as daqueles que

observam os fenomenos sem a mediagao dessas técnicas”.

Ao considerar essa caracteristica dos estudos qualitativos € que se ajusta ao presente
estudo, considero outra especificidade que ¢ a que trata da tematica escolhida, neste caso, o
tema das relagdes e os efeitos comportamentais em criangcas PNEE a partir de um programa de

psicomotricidade relacional em conjunto com as criangas “normais”.

Vygotsky (1997) salienta a importancia de revelar a dindmica do desenvolvimento da
crianca PNEE, através de uma concepgao que substitui modelos de enfoque estatisticos, por
outros mais complexos, e que servem mais as intengdes do pesquisador. O autor entende que
os estudos sobre a crianca PNEE devem estar baseados em um modelo qualitativo, e ndo na

determinagdo quantitativa de defeito.

Embora o modelo qualitativo tenha sido criticado pelas suas limitagdes, no momento
atual, ganha destaque, inclusive entre neurologistas de reconhecido status cientifico. Exemplo
da utilizagdo do modelo qualitativo e mais especificamente dos estudos de caso se encontra
em Damasio (2000), neurologista conhecido internacionalmente, que expde sua teoria
revolucionaria sobre os mistérios da consciéncia. Serve-se de estudos de casos para dar
fundamento as concepgdes da presenca ou auséncia da consciéncia ampliada e do self

autobiografico, ao ser acometido por complicagdes de ordem neuroldgica. Ao fazer uso dos
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casos que estudou, contribui também com a teoria, ao permitir explicar como as abstracdes
tedricas se relacionam com as percepgoes abstraidas dos seus pacientes. Seu interesse pelo
tema — consciéncia — comegou a tomar forma a partir dos estudos que realizou. O estudo de
caso se mostrou como o método mais ajustado as caracteristicas e necessidades que o

processo investigativo requisitou.

Ainda como forma de justificar a escolha do método de estudo, apresento outros
estudos ligados a area da Educagdo Especial que também se utilizam do modelo do estudo de

caso que sdo: Padilha (2001), Machado (2001), Kassar (1999) e Potrich (1998).

Reconhecendo tais consideracdes sobre o método de investigagdo e preocupado com o
ajustamento entre o0 método e a tematica do estudo, optei por continuar a adotar um modelo
dentro de uma perspectiva descritivo-interpretativa, tendo muito claro suas limitagdes,
vantagens e desvantagens no estudo que desenvolvi. Escrevo continuar porque ja
experimentei um estudo de natureza metodologica semelhante por ocasido do mestrado, sendo
importantes as renovagdes teoricas que fundamentam o modelo metodologico escolhido.
Sendo assim apresento os aspectos teoricos sobre o estudo de caso, modelo que desenvolveu a

tematica do presente estudo.

7.1 O Método do Estudo de Caso

Em continuidade as reflexdes que introduzem o método para a investigagdo trago
presente a palavra de Kreusburg Molina (1999), que ressalta o estudo de caso como uma
eleicdo de um objeto a estudar e ndo de uma decisdo metodologica. A autora defende que o
estudo de caso se perfila perfeitamente na tradi¢do de pesquisa qualitativa e no ambito
educativo, sendo que o estudo de caso qualitativo pode ser definido como um processo que
tenta descrever e analisar algo em termos complexos e compreensivos, que se desenvolve

durante um periodo de tempo.

Em sua origem na pratica investigativa, o método do estudo de caso se caracteriza por
possuir uma origem diversa. Segundo Greenwood (1973), € aplicado nas praticas clinicas e,
também, de acordo com Yin (2001), na sociologia. O estudo de caso ¢ o método de
investigacdo pelo qual se pode estudar diferentes naturezas, isto é, individuo, grupo,
institui¢dao, programa, entre outras.
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O objetivo do estudo de caso ¢ trazer valiosos dados descritivos aos ambitos ou
contextos, atividades e crencas dos participantes do cenario. Como exemplo deste objetivo
pode ser apontado descrever as diversas e complexas perspectivas e atividades dos

professores e alunos com vistas a obter explica¢des para descobrir padrdes de comportamento.

Neste modelo a natureza do caso a ser estudado pode ser muito heterogénea. O estudo
pode ser desde um individuo, um grupo, uma institui¢do, um programa, uma escola, entre
outros, e, de certa forma, condiciona o nivel descritivo, interpretativo, avaliativo ou varios ao
mesmo tempo. Yin (2001) reafirma a natureza eclética do estudo de caso quando explica que
as variacdes podem apresentar-se ao estudar um caso unico ou uma reunido de casos, o que
chama de casos multiplos. Para Gomez, Flores e Jiménez (1996), o estudo de casos multiplos
¢ realizado quando ha necessidade de indagagcdo de um fenomeno geral. O interesse ndo se

centra apenas em um caso inico, mas em um conjunto de casos ao mesmo tempo.

A caracteristica heterogénea do estudo de caso e a sua possibilidade de investigacdo de
casos multiplos permitiram que o método escolhido se ajustasse com a necessidade de estudar
as criangas protagonistas do estudo, inseridas em um grupo misto, em conjunto com criancas

“normais”, que compuseram o grupo do Programa de Psicomotricidade Relacional estudado.

Em continuidade as explicagdes sobre o estudo de caso Greenwood (1973) apresenta
outras caracteristicas que contribuem para explicar este método. O autor da destaque a trés
aspectos principais: intensidade, oportunismo e emprego de procedimentos heterodoxos de

analises.

A caracteristica da intensidade se desdobra em duas subcategorias: amplitude e
profundidade. A amplitude ¢ atingida quando se cobre o maior nimero de aspectos possiveis
do fendmeno estudado, uma vez que a finalidade do método ¢ de se ter uma compreensao
mais completa o possivel do fendmeno. Essa caracteristica d4 ao investigador liberdade de
abordar sem limites os mais diversos aspectos do fendmeno em estudo, permitindo uma gama
variada para explorar no processo do estudo. No estudo em questdao reuni informacgdes acerca
dos comportamentos manifestos pelas criangas protagonistas em sessdes de psicomotricidade
relacional, ou seja, as relagdes e o vocabulario psicomotor, devidamente explicadas no marco

teorico e na metodologia deste estudo.
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A profundidade diz respeito a questdo da temporalidade, isto ¢, fazer um estudo da
histéria prévia da unidade que estd sendo investigada. O estudo de caso que realizei
caracterizou-se pela observa¢do dos fatos em uma seqiiéncia de ocorréncia, que puderam
permitir o acompanhamento do fendmeno. Nesta perspectiva o estudo de caso que desenvolvi

se processou em uma temporalidade longitudinal (Biddle e Anderson, 1997).

A segunda caracteristica apresentada por Greenwood (1973) se refere a sua natureza
oportunista, caracteristica que permite ao pesquisador utilizar-se de diferentes técnicas e
recorrer a elas empregando-as em ordem indeterminada, obedecendo unicamente a finalidade
de um melhor grau de compreensao do fendomeno como um todo. No estudo atual a utilizagao
dos instrumentos para a coleta das informagdes se caracteriza por uma reunido de
instrumentos: observacdes, entrevistas, documentos das criancas, didrios de campo e
anotagdes de campo. A organizagdo desses instrumentos e a sua utilizagdo sdo apresentadas

mais adiante, ainda no capitulo da metodologia.

A terceira caracteristica refere-se ao procedimento heterodoxo de andlise das
informagdes. O estudo de caso, por sua natureza qualitativa, se organiza metodologicamente
para proceder a triangulacdo das informacgdes coletadas através dos diferentes instrumentos de
coleta com a finalidade de responder a indagagdo central da pesquisa. Greenwood (1973)
analisa que ¢ fundamental a intuicdo do pesquisador para programar o passo seguinte e, ao
mesmo tempo, buscar relagcdes entre os acontecimentos, atitudes, valores e condutas

registradas, dependendo unicamente da unidade em estudo.

Em relagdo as limitagdes e possibilidades do estudo de caso, Kreusburg Molina (1999)
¢ da opinido que o estudo de caso reconstroi um dos sentidos ou interpretagdes possiveis, logo

interessa a quem o faz e a comunidade cientifica desde a perspectiva teorica do pesquisador.

Outra caracteristica do estudo de corte qualitativo € a participagdo pessoal do
pesquisador. Considerando esta natureza, Gomez, Flores e Jiménez (1996) e também Croll
(1995) entendem que a presenca do investigador no ambiente de investigacdo deve ser o

maximo possivel discreta.

No processo da presente investigacdo a acdo que desempenhei foi a de professor do
grupo e, ao mesmo tempo, de investigador. O desenvolvimento da pratica de psicomotricidade
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relacional com o grupo misto de criancas esteve sob a tutela do professor/investigador. Para
viabilizar essa postura adotada na pratica investigativa utilizei-me do auxilio de observadores
auxiliares, académicos do Curso de Educacdo Fisica que me ajudaram no processo de coleta
das informagdes. A forma de organizagdo desse procedimento auxiliar estd pormenorizada no

topico que aborda os observadores auxiliares.

A postura de ser o professor significa fazer parte do grupo, ¢ estar implicado no
processo. No entanto, o papel de ser professor ndo foi estranho aos participantes, mas ao
contrario, fez parte do habitat. No processo investigativo estive na posi¢do de professor e de

investigador e isso foi natural para os pais e as criancas do grupo estudado.

No curso da acdo investigativa fui, ao mesmo tempo, o pesquisador e o professor nas
sessdes de psicomotricidade relacional. Este fato instigou em compreender melhor a relagao
pesquisador e participantes, situacdo que obriga a reconhecer como influenciei € como ajudei,
ou seja, possiveis aspectos negativos e positivos. Os conhecimentos acerca da influéncia do
investigador sobre o fendmeno do estudo permitiram ampliar a acdo de investigar, bem como

compreender como se manifesta a sua influéncia nas criancas em estudo.

Significa que as evidéncias observadas para interpretacdes e andlises partiram da
vivéncia das criangas protagonistas do estudo no grupo. Na qualidade do ato pedagogico que
se constitui ha intervengdes, em acordo com as circunstancias, o que quer dizer estimulos,
motivacdes e uso de agdes de interagdo/intervengdo para melhorias nos comportamentos das

criangas participantes.

Considerando a natureza da participacdo desempenhei de forma simultdnea, como
professor e investigador nos grupos das criangas, que fizeram parte da investigacdo e as
caracteristicas do estudo de caso, ¢ importante refletir sobre o investigador como participante

do processo de investigacdo, suas influéncias e formas de proceder ao estudo.

7.2 As Fases e Procedimentos do Estudo

Com o objetivo de descrever os caminhos percorridos durante o processo
investigatorio e com a intencao inicial de buscar resposta ao problema, esquematizei as fases
da investigag¢dao que seguem:
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Quadro n°6: Fases e procedimentos do estudo

1* FASE 2 FASE 3* FASE 4* FASE
Definicao da area de Definicao das Estudo principal e Descrigao, analise e
estudo: técnicas para a coleta coleta das interpretacdo das
das informacoes: informacoes: informacdes:

a) escolha do tema

b) elaboragdo de um
marco teorico

a) a constitui¢do do
grupo das criangas

a) aplicagdo das
estratégias de coletas
de informagdes

a) historia prévia

b) participagdo nas

b) a seleg¢do dos sessoes
protagonistas do

estudo

b) anélise
documental

¢) definicao dos
objetivos do estudo ¢) organizacao do
estudo em categorias
d) definicao do

problema

¢) definigdo e
Elaboragao dos
instrumentos

d) correlacao dos
estudos
e) elaboragdo das
questdes de
investigacao

) consideracgodes
finais

Cada uma das fases se caracterizou por determinados procedimentos adotados no

desenvolvimento do estudo. Descrevo em continuagdo as caracteristicas de cada

procedimento, os quais foram desenvolvidos no decorrer do estudo.

A primeira fase, que trata da area do estudo e se subdivide em cinco etapas sucessivas:
defini¢ao da temadtica, elaboragdo de um marco teorico correspondente a tematica do estudo;
definicao do problema; elaboracdo das questdes de investigagdo, como os desdobramentos do
problema central e a definicdo dos objetivos do estudo. As etapas estdo descritas na

introdugdo e no marco tedrico do estudo.

Na segunda fase da investigagdo busquei, com o auxilio de um estudo preliminar,
definir a caracteristica do grupo das criancas, as criancas protagonistas do estudo e as técnicas
para a coleta das informagdes. A preocupagdo em desenvolver um estudo preliminar se deve a
organizagdo do Programa de Psicomotricidade Relacional e a selecdo dos protagonistas. O
ponto principal para poder definir os protagonistas do estudo, além das questdes culturais e
regionais verificadas nas escolas de educacdo especial, foi a seguranga junto aos pais das
criangas para que fizessem parte efetiva e assidua do grupo, assegurando comprometimento

nesta participagdo. A definicdo dos protagonistas do estudo permitiu a defini¢do e elaboracao
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preliminarmente dos instrumentos para a coleta de informagao.

A terceira e a quarta fase da investigacdo trataram do desenvolvimento da coleta das
informagdes, mediante aplicagdo dos instrumentos. Para melhor compreender esta trajetoria,
descrevo o desenvolvimento da segunda fase que trata da sele¢do dos protagonistas do estudo
e concomitante a esta, abordo a terceira fase que definiu, elaborou e aplicou os instrumentos

na coleta das informagoes.

7.3 Definicao na Composi¢ao do Grupo dos Participantes

A defini¢ao para a composi¢do do grupo das criangas ocorreu no momento do estudo
preliminar, realizado durante o primeiro semestre de 2001. A experiéncia auxiliou para
estruturar e desenvolver os procedimentos e instrumentos metodoldgicos para a terceira fase,
ou seja, a fase de coleta das informagdes. Serviu também de experimentacdo para observar e

registrar os acontecimentos.

Um dos componentes chaves para o processo metodologico diz respeito ao momento
da escolha e da selecdo dos participantes e o contexto em que o estudo foi realizado. Gomez,
Flores e Jiménez (1996) afirmam que, em se tratando de um estudo qualitativo, a escolha dos
protagonistas tem um tom diferenciado sobre outros modelos de pesquisa. Explicam que os
pressupostos da investigagcdo qualitativa ndo podem basear-se em uma amostra de populacao
configurada por procedimentos aleatérios, de sorteio, ou outras formas que ndo se constituam
em critérios seguros para as fontes de informagdo. Utilizei-me das orientagdes dos autores
para definir dois aspectos chaves para o desenvolvimento do estudo: primeiro a composicao
do grupo, isto €, todas as criangas que integram o Programa de Psicomotricidade Relacional e,
segundo, a escolha das criancas que sdo protagonistas do estudo, os estudos de caso.
Denomino de “participantes” a totalidade das criancas do grupo no qual se desenvolveu o
estudo. Denomino de “protagonistas” aquelas que foram os estudos de caso e de “integrantes”

todas as demais criangas que compuseram o grupo.

Em relacdo aos participantes do grupo estes foram selecionados porque satisfizeram
determinados requisitos, de acordo com a necessidade da composi¢do do grupo de criancas

para a tematica estudada. Tomando por base as orientagdes dos autores, adotei critérios para a
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composi¢ao de um grupo de criangas:

- no minimo dez e no maximo vinte criangas no grupo;

- grupo composto por criancas PNEE e criancas “normais”;

- criangas que puderam participar com assiduidade e comprometimento
uma vez por semana nas sessoes de psicomotricidade relacional (com

duracdo de sessenta minutos), no decorrer de um ano letivo;

- pais ou responsaveis com disponibilidade para levar e buscar as suas

criangas no local das sessoes;

- pais ou responsaveis com disponibilidade para as entrevistas

necessarias e participar de reunides de avaliagdo.

Além de definir os critérios para a composi¢ao do grupo de criangas, outro exercicio
foi fazer o chamamento para a inscricdo dos participantes, ou seja, a questdo-chave no
momento inicial do estudo foi como conseguir constituir o grupo das criangas, segundo as

caracteristicas que estabeleci.

Relatei na justificativa deste estudo que no ano de 2000 j& estava em andamento o
Programa de Psicomotricidade Relacional no Centro Universitario UNIVATES. Naquela
ocasido os grupos das criangas eram oriundos de turmas da Educacdo Infantil e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental em conjunto com criangas da escola de educagdo especial. A
composi¢ao desses grupos ndo favorecia as inter-relagdes pelo motivo das criancas ja
constituirem grupos com os colegas de seus grupos-classe. Também pelo motivo de as
criancas PNEE estarem na adolescéncia, fator que evidenciou a necessidade de revisdo na

formacgao do grupo das criangas participantes do Programa de Psicomotricidade Relacional.

Com a finalidade de selecionar novos participantes, o Centro Universitario
UNIVATES abriu inscri¢gdes para a comunidade regional. Os pais das criancas interessados se
dirigiram a secretaria geral da Institui¢do e preencheram uma ficha de inscri¢do em conjunto
com um termo de consentimento informado (Anexo 1). A ficha de inscricdo contém
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informagdes iniciais das criancas ¢ o termo de consentimento informado habilita o

desenvolvimento do estudo com as criangas com o aval dos pais e/ou responsaveis.

Para efeito de clareza das condigdes de participagdo no Programa de Psicomotricidade
Relacional junto aos pais e/ou responsaveis das criancas participantes, antes de iniciar as

sessoOes, organizei dois momentos:

a) uma reunido geral com os pais das criangas participantes visando a
esclarecer as finalidades do Programa de Psicomotricidade Relacional e a

sua caracteristica inclusiva, em 19/03/2001;

b) uma entrevista inicial (Anexo 2) com os pais das criangas protagonistas do
estudo, de forma individual, para explicar pormenores do envolvimento e
comprometimento dos mesmos no processo de investigagdo, condigcdo

fundamental para a escolha dos protagonistas do estudo.

No momento da entrevista com os pais solicitei informagdes a respeito da histéria do
desenvolvimento da deficiéncia na crianga, bem como dos acompanhamentos que eram
realizados de forma regular por demais profissionais. Como reserva e cautela no
desenvolvimento investigativo com as criangas participantes do grupo, procedi a pesquisa

consciente do reconhecimento de dois aspectos:

- os pais, responsaveis pelas criancas protagonistas e demais
integrantes, deveriam estar de acordo em participar de um processo

investigativo, condi¢do primeira para integrar o grupo (Anexo 1);

- o anonimato de todos os participantes, para fins de interpretagdo e

descrigao dos resultados € mantido.
Os cuidados descritos preservaram o anonimato dos participantes, bem como

transmitiram seguranga e confianga no trabalho desenvolvido, fato que favoreceu uma

atmosfera amistosa e transparente no processo.
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7.3.1. A Composi¢do do Grupo de Criangas que Integrou o Programa de

Psicomotricidade Relacional

A divulgacdo das inscri¢gdes para a comunidade da cidade de Lajeado e da regido para
compor o grupo das criangas, segundo os requisitos que anteriormente foram citados, foi feita
por intermédio da radio local, dos jornais de circulagdo local e, inclusive, os de nivel estadual.
Dada a dificuldade de haver inscri¢des das criancas PNEE, decidi entrar em contato com as

escolas de educagdo especial para que fosse possivel contar com a presenga das criancas.

A proposta inicial de trabalho foi bem aceita por estas escolas, mas as diretoras destas
instituicdes explicaram que as criangas com pouca idade teriam dificuldade para se
deslocarem até o Centro Universitario UNIVATES (local das sessdes). Com este problema fiz
contato com as escolas regulares de educacdo infantil e logo descobri que ai havia criancas
PNEE com os pais avidos por atividades que pudessem ajudar suas necessidades. As escolas
de educacdo infantil foram os locais onde consegui contatar mais criangas para participarem

do projeto.

Como explica Negrine e Machado (1999), ha dificuldades das mais diversas no
trabalho de inclusdo, a primeira delas sdo os pais e as maes das criangas PNEE permitirem

que seus filhos participem com as demais criangas “normais” em atividades conjuntas.

Considerando os primeiros entraves no desenvolvimento do Programa, organizei uma
composicao inicial do grupo das criangas (Anexo 9). Foi o que permitiu desenvolver uma
reunido, no dia 19/03/2001, na presenga dos pais e das maes ou dos responsaveis com a
finalidade de explicar a proposta do trabalho, bem como de tirar duvidas sobre as atividades
que seriam realizadas com as criangas. A partir desta reunido pude marcar as primeiras
entrevistas com os pais (Anexo 2), a fim de manter uma conversa individual e detalhada sobre

a crianga e expor mais amiude as atividades do Programa.

7.3.2. As Criancgas Protagonistas do Estudo

A partir das consideracdes sobre a composi¢do do grupo das criangas participantes,
pude identificar aquelas que seriam as protagonistas do estudo. Explico que pelo motivo das
observagoes realizadas de forma sistematica, como foi requisito do modelo investigatorio, se
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tornou invidvel proceder o estudo com todas as criancas (vide composigao total do grupo de
criancas participantes no Anexo 9), também nao foi possivel fazer com todas as criangas

PNEE que havia no grupo apesar de se constituirem de um niimero mais restrito.

Por este motivo tive que escolher quais criangas do grupo seriam estudadas.
Considerando o que expdem Goémez, Flores e Jiménez (1996) que entendem que ¢€
fundamental na escolha dos casos basear-se no potencial de informag¢des dos mesmos e na
importancia destes para o estudo em sua totalidade. Escolhi as criangas com SD por se
tratarem de uma populacdo significativa nos atendimentos que as escolas de educagdo
especial da comunidade realizam e que representam uma necessidade social e educativa da
comunidade da cidade de Lajeado e da regido do Vale do Taquari. Ja as criangcas com DA
foram escolhidas para o estudo por sua especificidade na comunicacdo com as demais

criangas integrantes do grupo.

A histéria das criancas protagonistas do estudo estdo registradas de duas maneiras: a)
as que vém da escola de educacdo especial; b) as que os pais trazem para o Programa. No
primeiro caso ha, o registro das criangas nas pastas arquivadas no setor administrativo da
escola de educagdo especial. Nas pastas havia o encaminhamento da crianga a instituicdo por
algum servico de saude, fichas de informacao do servigo social e as avaliacdes semestrais da
equipe dos profissionais. No segundo caso recebi o material documentado das criangas a
partir dos que seus pais forneceram pareceres descritivos da equipe de profissionais que os
atendiam. A maioria dos pais conseguiram pareceres de fonoaudidlogos e, ainda, de
professores das instituigdes de ensino que freqiientavam. Com base nesta documentagao,
ilustrada de forma pormenorizada no topico “Andlise documental das criangas protagonistas

do estudo”, apresento algumas informagdes sobre as criangas protagonistas do estudo:

M. F., do sexo masculino, tem trés anos. O diagndstico feito aos trinta dias depois do
nascimento ¢ de SD. Vive com os pais, foi trazido para as sessdes na companhia do pai.
Freqiienta uma escola regular de educagdo infantil da rede municipal (em que sua mae
trabalha como professora) e a turma de pedagogia inicial “A” da escola de educagdo especial,

ambas institui¢cdes de Lajeado;

A. R. é do sexo feminino, tem cinco anos. O diagnostico data de junho de 1996, por
apresentar alteracdo cromossdmica compativel com a SD. Mora com a familia, veio para as
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sessoes com a Kombi da escola de educagdo especial, acompanhada da professora pedagoga.

Freqiienta a turma do maternal da escola de educagao especial de Estrela;

J. S. é do sexo masculino, tem nove anos. O diagnostico feito aos trés anos de idade ¢
de SD. Apods acompanhamento de seis meses feito na escola de educagdo especial da cidade
de Estrela, desligou-se por desisténcia familiar. Retornou ao acompanhamento em julho de
2000. Mora com a mae. Veio para as sessdes com a Kombi da escola de educagdo especial,

acompanhada da professora pedagoga. Freqiienta o maternal desta escola;

S. W. ¢ do sexo masculino, tem cinco anos. Diagnostico de perda auditiva profunda
(nivel de audicdo acima de 91dB). E o primeiro filho adotivo do casal, vive com os pais
adotivos, foi levado para as sessdes ora pelo avd, ora pela mae. Freqlienta fonoterapia desde
outubro de 1998, faz uso de protese auditiva modelo retro-auricular biaural (uso atras da
orelha) desde o estabelecimento do diagndstico. Também freqiienta uma escola regular de

educacao infantil da rede particular de ensino de Lajeado;

D. R. ¢ do sexo masculino, tem trés anos. O diagndstico é de DA profunda no ouvido
direito e cofose no ouvido esquerdo. Faz uso de prétese auditiva modelo retro-auricular
biaural (uso atras da orelha). Mora com a familia. E o primeiro filho do casal. Veio para as
aulas acompanhado da mae. Freqiienta a fonoaudidéloga e uma escola regular educacdo infantil

da rede municipal de Lajeado.

De acordo com as descrigdes, as criangas protagonistas do estudo foram em nimero de
cinco no grupo do Programa de Psicomotricidade Relacional. Embora participassem do
projeto um numero maior de criancas PNEE. Optei por esta modalidade de selecdo das
criancas em razao da quantidade de informagdes e do contato de seguranca com os pais e/ou

institui¢des das mesmas.

7.3.3. A Aproximagdo e o Contato com os Pais das Criangas Protagonistas do Estudo:

o Estabelecimento de Vinculos no Desenvolvimento da Investigagao

A aproximagdo e o contato com os protagonistas do estudo foram condi¢des
fundamentais para o desenvolvimento da coleta de informagdes, uma vez que, conforme
Erickson (1989), as dificuldades no acesso as informagdes e aos informantes podem
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comprometer um bom tema de estudo. A aspira¢ao do investigador ¢ poder ter franco acesso

ao maior volume de informacgdes possiveis.

Considerando a delicadeza e a importancia do acesso as informagdes, ressalto que a
atividade de aproximagdo e do contato com os pais das criangas, que foram protagonistas do
estudo, foi de carater continuado no processo do estudo, ndo se limitando a apenas um

momento isolado, como por exemplo, no inicio da investigacao.

No comego do estudo descrevi como busquei divulgar o projeto nos meios de
comunicacao local. No processo do estudo fiz contato com os pais € as maes das criangas em
uma reunido inicial que explicou aos mesmos as finalidades do Programa, principalmente a
caracteristica de ser uma atividade que retine criangas “normais” e criangas PNEE. Jesus e
Martins (2001, p. 15) explicam que: “Logo no inicio do ano letivo devem ser organizadas
sessoes para informagdo dos pais, sensibilizando-os para o direito que as criangas e jovens

com necessidades educativas especiais tém de freqiientar o ensino regular.”

A citacdo dos autores se destina a inclusdo das criangcas PNEE no ensino regular e da
orientagdao para os pais no sentido de entendimento e compreensdo. No caso deste estudo as
reunides também seguiram essa linha, com maior intensidade no sentido da necessidade de
deixar os pais das criancas PNEE seguros sobre o ambiente que os seus filhos iriam

freqlientar.

Esta reunido inicial me permitiu organizar a entrevista inicial (Anexo 2) com os pais
das criancas PNEE. Neste primeiro contato e, também, no curso das sessdes de
psicomotricidade relacional, no ano de 2001, fui verificando as criangas que melhor se
ajustavam as finalidades do estudo, ou seja, aquelas com SD e DA, como também dos seus

pais estarem compromissados junto as atividades do projeto, isto €, serem assiduos as sessoes.

Tal como apresentei, o estudo contou com cinco criangas protagonistas, o que significa
que a acao de manter o contato com os pais das criancas objetivou-se por ser dindmica e
constante, levando-se em consideracdo as limitagdes de acesso e os cuidados para nao

assustar.

De acordo com Kassar (1999), os ambientes que sdo considerados “normais” para a
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convivéncia daqueles que sd3o PNEE sdo as escolas de educacdao especial, as clinicas e as
institui¢des terapéuticas e reeducativas de atendimento individualizado. As escolas de ensino
regular e demais ambientes educativos em que predominem criangas “normais” sao
compreendidos como espagos de dificil convivéncia e de falta de compreensao, o que acarreta
em duvidas, receios e resisténcias nos pais € maes e conseqlientemente para as criangas que

percebem as resisténcias nos pais.

Também Padilha (2001) descreve que os pais e as maes de criangas PNEE podem
conformar-se com as dificuldades de desenvolvimento das suas criangas, fato que repercute

em pouco comprometimento com as atividades das suas criangas.

Reconhecendo os problemas culturais no processo de inclusdo, organizei a
aproximagao com 0s pais ¢ as maes das criangas protagonistas do estudo de tal forma que eu
pudesse contar com a presenga assidua destas nas sessdes de psicomotricidade relacional.
Compreendi que a relacdo de confianca e de seguranga sdo essenciais para que 0s pais
levassem os seus filhos para participarem das sessdes. Neste momento a pergunta que se fez
foi: como estabelecer e manter vinculos com os pais das criangas? Ou ainda: como manter a
freqii€ncia, a assiduidade e o interesse dos pais na participac¢ao de seus filhos nas sessdes de

psicomotricidade?

Com a finalidade de estabelecer vinculos com os pais das criangas que foram as
protagonistas do estudo e o comprometimento com a participacao dos seus filhos nas sessdes

de psicomotricidade relacional organizei as seguintes agdes:

a) dei retorno semestral da avaliagdo das criangas em forma de parecer descritivo;

b) estabeleci um didlogo constante com os pais e as maes quando levaram as criangas

para as sessoes;

¢) combinei com a mae de D. R., com dificuldades sérias de condugao até o local das
sessoOes em dias de chuva, que daria carona ao menino, considerando o tamanho da

cidade que ¢ pequena;

d) fiz reunides e entrevistas quando houve necessidade, com a finalidade de conversar

123



sobre a importancia do processo em que as criangas foram participantes.

As ac¢des descritas auxiliaram na dinamica de manter um vinculo de confianga com os
pais das criangas protagonistas do estudo e que creditaram as atividades do Programa uma

importancia que deu significados as suas participagdes.

Na seqiiéncia descrevo a organizagdo dos instrumentos para a coleta de informagao,
bem como a participacao dos professores auxiliares e dos observadores auxiliares no processo

investigativo. Os subtdpicos que seguem dao conta destes aspectos.

7.4 Instrumentos Utilizados na Coleta de Informacoes

Em um estudo de natureza qualitativa ndo se pode pensar em dedicar pouco tempo as
informacdes que foram coletadas, considerando que analisar e estudar o comportamento de

criangas requer paciéncia, escuta, estratégias e ousadia no fazer pedagogico.

Em relagdo a temporalidade, Negrine (1999) prediz que o estudo pode ser realizado
em uma perspectiva temporal sob um corte transversal ou longitudinal. No primeiro a linha de
tempo que se dedica a coleta das informagdes ¢ reduzida e consegue acompanhar os
participantes em um momento restrito da sua evolugdo/comportamento. J4 no segundo,
longitudinal, acompanha-se os participantes em uma trajetéria de tempo maior, fato que
permite aos investigadores um envolvimento e reconhecimento profundo sobre a histéria dos

protagonistas.

Assim preferi adotar a perspectiva longitudinal de investigagdo, acompanhando as
criancas protagonistas do estudo por um tempo de dois anos letivos (marg¢o a novembro) de

coleta de informacgao.

7.4.1.Consideragdes sobre os Instrumentos de Coleta de Informagao

A observagdo foi o instrumento base para a coleta das informagdes no trabalho de
campo a partir da observa¢do. Com a finalidade de poder coletar maiores evidéncias e de
triangular as informagdes (Guba, 1985), decidi fazer uso dos seguintes instrumentos para a
coleta das informagdes:
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b)

d)

observagdes das praticas com os grupos de criangas — neste caso, através de
fichas de observacdo, elaboradas para a finalidade de registrar os

acontecimentos mais relevantes das criancas estudadas;

diarios de campo realizados pelo investigador para o registro dos
comportamentos ¢ das verbalizagdes das criancas protagonistas, nos ritos

das sessdes de psicomotricidade relacional;

memoriais descritivos dos pais e/ou responsaveis — COmo um recurso que
ajudou no acompanhamento inicial e as repercussdes da participacdo das

crianc;as €m casa,

entrevistas semi-estruturada e ndo-estruturada com os pais e/ou
responsaveis, € entrevistas semi-estruturadas com os profissionais que

atendiam as criancas;

registros fotograficos e filmagens — possibilitaram interpretar as acdes
desenvolvidas. As fotografias e as filmagens foram catalogadas de acordo
com o numero da sessao observada, contendo a data, o horario, a numeragao

geral e especifico da sessdo, bem como o registro do fato acontecido;

analise documental das criangas protagonistas do estudo.

Procurei seguir aspectos pertinentes aos estudos qualitativos. Para isto fiz uso das

orientacdes destacadas por Negrine (1993):

tomar nota das sessdes com as criangas;

apoiar-se em uma grande quantidade de documentos da historia da

crianga: pareceres, exames e relatos dos pais;

triangular e efetuar validagcdes cruzadas, através das observagdes,
entrevistas e analise de video. Neste estudo utilizei-me de videos para
analise posterior;
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- implicar-se no contexto da coleta das informacdes e buscar

relacionamento amistoso com os participantes.

Como investigador, cabe destacar, que tive consciéncia das limitagcdes de um estudo
desta natureza, mas esta foi a via de investigacao que escolhi para responder as inquietagoes.

Neste sentido descrevo as caracteristicas dos instrumentos que utilizei na investigacao.

7.4.2. As Observagdes e o Diario de Campo

A opgao pela estratégia da observagdo se deu a partir dos estudos de Coll (1994), que

descrevem as seguintes vantagens deste instrumento para a investigacao:

a) a observacao direta da crianga com os companheiros € com o professor em
uma situag¢do concreta ¢ a maneira mais segura, sendo a unica, de abordar o

processo interativo;

b) a ampliacdo do conhecimento da tematica em questdo, o comportamento
humano no seu contexto, onde aparece de forma natural, embora isto
suponha renunciar, em alguns casos, a exercer o controle e o rigor que

possibilitam as situa¢des cuidadosamente desenhadas pelo investigador;

C) a observagdo nao limita o investigador a apenas alguns topicos programados
com antecedéncia, mas, ao contrario, traz elementos novos para serem

interpretados.

Coll (1994) considera que, para a pratica educacional, a observa¢do € o instrumento
basico da investigacdo qualitativa. Nessa mesma linha também ¢ importante consultar Mauss
(1993), etndlogo que da valor & objetividade da observacdo e da exposi¢ao ressaltando a
importancia de: “Dizer o que se sabe, tudo o que se sabe, nada sendo o que se sabe. Evitar as
hipoteses ou outras, que sdo inuteis e muitas vezes perigosas’” (Mauss, 1993, p.23). Esse ¢ um

cuidado que o investigador pode manter ao tratar do instrumento da observacao.

Por sua vez Wallon (1995A) alerta em relagdo a observagao como um cuidado para
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ndo submeter o olhar pessoal impregnado de vicios sobre o fendmeno observado, sob o risco
de estar distorcendo o fendmeno. E como prediz: “(...) é muito dificil observar a crianca sem
lhe emprestar alguma coisa dos nossos sentimentos ou das nossas intengoes. Um movimento
ndo é um movimento, mas aquilo que ele nos parece exprimir” (Wallon, 1995A, p.36). Neste
caso a postura do observador precisa ser isenta, 0 maximo possivel, para ndo contaminar o

fendmeno.

Em relacdo ao estudo de caso, Sacks (1997) descreve os pormenores de suas
observagdes clinicas em pacientes com sindromes pds-encefaliticas, bem como Damadsio
(2000) contribui com relatos atuais e valiosos da utilizagdo da observacao como recurso para
o desenvolvimento da pesquisa de seus pacientes em busca de informagdes para suas teorias

acerca da consciéncia humana.

As referéncias sobre o instrumento da observagdo e a sua aplicabilidade foram
fundamentais no processo das sessdes de psicomotricidade relacional, implicaram em
cuidados no desenvolvimento das observacdes. A questdo da aplicacdo do instrumento da
observacao ¢ abordada no tépico “7.4.2.2. Os observadores auxiliares”, onde tratei dos

aspectos relativos ao treinamento dos académicos para a realizacao da observagao.

Sem desviar da questdo que aborda os cuidados e as caracteristicas da observacao,
Gomez, Flores e Jiménez (1996) dao destaque para os papéis que assume o investigador em
uma metodologia qualitativa. Analisam que a observacao participante se diferencia de uma
observacdo ndo-participante, pois o investigador adota uma posi¢do interativa com o grupo,

pessoas ou institui¢do a ser investigada.

Na observagdo participante o investigador atua e observa junto aos acontecimentos,
registrando os apontamentos, depois, em local tranqiiilo. Na observagdo ndo-participante, o

investigador principalmente observa e somente participa quando solicitado.

Para Negrine (1999), o ato de coletar informacdes utilizando a observagao participante
¢ necessario treino do investigador, inclusive para registrar os fatos apos o ato. O investigador
deve ter presente o papel que desempenha. Dependendo do momento, ¢ necessario ter
habilidade para a relagdo com os participantes, sem deixar de lado o papel de colher as
informacodes que o estudo requisita.
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A observacao participante foi adotada durante as sessdes que desenvolvi no grupo das
criancas, quando ao mesmo tempo fui professor e também observei as criancas protagonistas
do estudo, anotando-as em um diario de campo. O diirio de campo desenvolvido pelo
professor pesquisador compreendeu as anotagdes que realizei apos as sessdes praticas com o
grupo das criangas. De forma mais tranqiiila, utilizei-me deste didrio para descrever os
apontamentos mais significativos da sessdao, das conversas informais com os pais, como
também os comportamentos demonstrados pelas criangas protagonistas do estudo e as demais

integrantes na sessao.

Ao maximizar a participacdo no contexto observado, Negrine (1993) destaca as

seguintes vantagens:

- facilita a percepcdo, preparando a compreensdo da situacdo e do

contexto social;

- possui grande valor psicologico, os elementos do grupo costumam

aceitar o observador e o incorporam como um componente novo;

- facilita o maior nimero de oportunidades de observagao;

- permite estar proéximo aos participantes e compartilhar a acdo que

desempenham nas sessdes de psicomotricidade relacional.

Como desvantagens aponta as que seguem:

- subjetividade ao atribuir ao grupo seus proprios sentimentos ou

preconceitos;

- perda da capacidade critica devido a convivéncia com o grupo;

- possivel influéncia na vida do grupo;

- falta de continuidade dos estudos de forma sistematica.
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As andlises foram um bom guia para as tomadas de precaugdes em relagdo a
participacdo que procedi nas sessdes de psicomotricidade relacional. Entendi que a influéncia
no grupo e a subjetividade sdo constantes e requisitam ter presente o papel e postura de

investigador (Woods, 1995, e Negrine, 1999).

Como estratégias para o desenvolvimento das sessdes, tomei as seguintes precaucoes:

- estive acompanhado de mais dois professores auxiliares, académicos

de Educagio Fisica, que interagiram com as criangas;

- deixei, nas proximidades, um bloco para anotagdes, apontamentos
que auxiliaram para recordar os acontecimentos importantes, ou que

necessitaram de maiores detalhes, dada a complexidade da situagao;

- treinei trés observadores auxiliares que acompanharam todas as

sessoes.

Os professores auxiliares foram importantes no processo das sessdes, pois ajudaram a
interagir com as criangas, permitindo que eu estivesse mais livre para acompanhar, observar e

registrar os acontecimentos.

A observacao nao-participante foi utilizada pelos observadores auxiliares que, apds as
orientagdes realizadas, ajudaram a observar e enriquecer as informagdes, sendo que puderam
ser utilizadas em duas frentes: para reforcar a observacdo em pauta, e outra, quando houve

necessidade de realizar outras pautas de observagdes concomitantes.

Evertson e Green (1989) alertam para a sistematizacao e seletividade das observagodes,
ou seja, devem ser continuas e sistematicas para ndo ocorrer que uma ou outra situagao
observada possa ser artificial ou mesmo inconsistente devido a exclusividade do fato
acontecido. A seletividade da observacao ¢ descrita pelos autores como o cuidado do
observador projetar as decisdes sobre o qué serd observado. No caso deste estudo diz respeito

as pautas de observacao.
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7.4.2.1. Sobre a Elaboragao da Ficha de Observacao

As recomendagdes tedricas para o preenchimento da ficha de observagdo foram de que
deviam ser considerados o contexto observado e a situagdo em que se encontra o investigador.
Além disso a descricdo devia ser detalhada, para, conforme Negrine (1999), possibilitar o

aprofundamento no processo de analise das informacgoes.

A ficha de observagao foi organizada em formato semi-estruturada. Foi utilizada para
fazer os registros de tudo aquilo que foi observado durante a coleta de informagdes. Para fins
de possibilitar uma ampla coleta de informacgdes, fiz uso da observacao semi-estruturada
(Anexo 3) no decorrer do estudo. Nesta ficha, além dos dados de identificagao da situagao
concreta observada, foram descritas as atitudes, as atividades e as verbalizagdes das criancas

protagonistas do estudo na sessao.

Nessa ficha de observacdo, organizei pautas abertas em acordo com a rotina da sessao
de psicomotricidade, ou seja, os momentos dos ritos de entrada e de saida e da sessdo

propriamente dita, conforme exposto no marco tedrico deste estudo.
Durante o estudo algumas pautas sobre as criancas protagonistas do estudo foram
observadas de forma mais intensificada, tendo sempre presente a rotina do desenvolvimento

da sessdo. As que receberam maior atengdo nos ritos de entrada foram:

a) as reacdes das criancas na adaptagdo as rotinas da aula, de permanecer no

circulo, bem como a falta e a despedida dos responsaveis;

b) a atencdo em relagdo a comunicacdo do professor e das demais criangas

integrantes do grupo;

c) a atencdo em relacdo as atividades do rito de entrada como: desenhos,

estorias com fantoches, com dramatizagdes ¢ livros de estorias;

d) a forma de comunicagdo em relacdo aos seus projetos;

e) os estimulos e a imitacdo dos colegas do grupo.
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Durante o desenvolvimento das atividades de brincar, a sessdo propriamente dita, fiz

uso das seguintes pautas:

a) relacdo das criangas com os colegas e com os materiais, 0 uso simbolico

dos objetos, as atividades de construcdo e de exploragdo corporal;

b) relacdo com os professores e com as demais criangas no grupo;

c) desenvolvimento da trajetéria ludica, o jogo e o exercicio.

Durante os ritos de saida, apds o desenvolvimento da sessdo propriamente dita,

observei as seguintes pautas no comportamento das criangas protagonistas do estudo:

a) as reacgoOes das criancas quando as brincadeiras acabam;

b) o comportamento para ajudar a guardar os materiais;

c) o comportamento de fazer e receber o toque corporal na “massagem” dos

professores e dos colegas;

d) o exercicio de recordar as brincadeiras que foram desenvolvidas durante a sessao.

Conforme descrevi, as observagdes seguiram pautas previamente determinadas. Elas
podiam ser diferentes para cada crianga protagonista, pois as mesmas encontravam-se em
momentos distintos de desenvolvimento, além de apresentarem comportamentos

diferenciados em razao das necessidades especiais e da propria individualidade.

7.4.2.2 Os Observadores Auxiliares

Os observadores auxiliares foram uma peca chave no processo de investigagdo, pois
acompanharam as sessoes de psicomotricidade relacional em conjunto comigo. Os

observadores auxiliares foram em niimero de trés.

Ao escrever sobre o instrumento das observagoes e as suas especificidades percebi que
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o ato de observar nao pode ser realizado de qualquer maneira, desprovido de uma intengao e,
mais preocupante ainda, em acordo com os vicios de observagao que se possui. Croll (1995)
explica que em um processo levado a cabo por uma equipe de observadores ¢ fundamental
compreender o papel dos mesmos em conjunto com o investigador, ou seja, como uma
unidade no processo investigativo, a fim de ndo haver distor¢des e caminhos diferentes no

meSmo percurso.

Os observadores auxiliares foram académicos do curso de Educacdo Fisica e que ja
cursaram as disciplinas de Psicomotricidade, Desenvolvimento Humano e de Pratica de
Ensino I — Educacao Infantil (0 a 3 anos), momentos em que receberam orientagdes sobre a
pratica de observag¢do. Todavia ¢ importante considerar que uma coisa ¢ o exercicio de
observacdo que se realiza individualmente e, outra, ¢ aquele que serve para uma unidade no

sentido de haver coeréncia e afinidade no procedimento e no foco da observagao.

Como orientagdes iniciais para o procedimento de observagdo acatei as consideragdes

de Negrine (1999) nas acdes que segue:

- orientei fazer os registros mais descritivos o possivel, desconfigurados

de qualquer juizo de valor;

- realizei treinos e exercicios da situag¢ao de observador;

- orientei a observagdo seletiva, isto €, observar a partir de pautas de

observagao;

O treinamento dos observadores auxiliares seguiu, ainda, os procedimentos adotados

por Croll (1995):

- realizei reunides sistematicas apds as observagdes das sessdes sobre o
material recolhido para que os observadores pudessem trocar os

registros com a minha presenca;

- orientei de forma constante e trouxe presente os requisitos assinalados
por Negrine (1999) para o sucesso no desenvolvimento das
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observagoes que foram: ter atengdo continua e seletiva nas criangas do
estudo, descrever os fatos com objetividade, isto ¢, evitar o uso de
metaforas, verificar de forma permanente se as informagdes

recolhidas se ajustam aos objetivos do estudo.

Os procedimentos para as orientagdes dos observadores auxiliares foram importantes
para neutralizar a variabilidade de informagdes que poderiam fugir do foco do estudo. Os
resultados me permitiram fazer os ajustes necessarios entre os observadores auxiliares,

auxiliando nos ajustamentos para o foco no registro das informagdes.

Em relagdo a participagdo como coordenador da investigacdo, utilizei ainda outros

recursos que auxiliaram a compreender o curso das observagoes:

- ficha de observacao (ja especificada anteriormente);

- diério, para anotagdes de campo;

- dispositivos eletronicos de registros (fotografias e videos).

Outro procedimento realizado na coleta das informagdes foram os memoriais

descritivos realizados pelos pais das criangas do Programa de Psicomotricidade Relacional.

7.4.3. Os Memoriais Descritivos

Os memoriais descritivos para o paradigma de investigagao escolhido auxiliaram para
completar a triangula¢do das informagdes que Guba (1985) sugere nas pesquisas de corte
qualitativo. O memorial descritivo ¢ destacado como um instrumento adequado ao modelo
qualitativo de investigagdo (Negrine, 1999). Eles permitiram fornecer o registro nao-
formalizado dos comportamentos das criancas protagonistas do estudo nas situagdes em que
estavam na companhia dos pais e/ou na escola de educacdo especial. Esses registros foram
realizados, ndo somente pelo pesquisador, mas também por uma parcela significativa dos

participantes da investigagao, isto ¢é, pelos pais das criangas.
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Os memoriais descritivos foram registros realizados pelos pais ou responsaveis acerca
do comportamento da crian¢a em casa, na convivéncia com os familiares. Nao foram registros
que o pesquisador realizou, mas sim registros dos pais sobre o comportamento da crianga
quando estavam em casa ou em atividades sobre as quais pudessem fazer o relato descritivo.
Neste sentido fiz as seguintes orientagdes para os pais sobre a confec¢do dos memoriais

descritivos, a fim de facilitar a atividade:

a) registrar comportamentos do brincar da crianca anotando-os da forma mais
descritiva possivel;

b) registrar o dia e a hora do acontecimento;

c) entregar 0os memoriais para o professor responsavel do Programa;

d) manterem-se tranqiiilos para descrever de forma simples e objetiva, bem

como dispor de liberdade quanto a forma de escrever;

e) informar aos pais sobre a manutencao do anonimato sobre o conteudo das
informagdes, por parte do pesquisador, bem como informa-los sobre a

utilizagdo académica dos registros.

Os procedimentos listados auxiliaram a manter um vinculo de confianga com os pais ¢
também possibilitaram a compreensdo do processo do qual fizeram parte, fato que ampliou as
informagdes sobre as criangas protagonistas do processo investigativo. Para essa finalidade
adquiri cadernos pessoais para cada crianca do grupo e os entreguei a todos os pais das
criancas participantes do Programa, para que o levassem para casa e ficassem a vontade para

fazer os registros.

Como dificuldades percebidas em relagdo ao desenvolvimento dos memoriais

descritivos relato duas que se sobressairam:

a) a dificuldade e a superficialidade na descrigcdo e expressao das observagdes

feitas acerca do comportamento das criangas em casa;
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b) a irregularidade no cumprimento com a entrega das descrigoes.

Percebi que os memoriais descritivos também foram um exercicio para os pais, que
ndo estavam acostumados a fazer descricdes desta natureza. Por outro lado estavam
entusiasmados em perceberem que construiam um documento descritivo sobre a historia do
filho. Os memoriais descritivos se desenvolveram no ano de 2001. No ano de 2002 percebi
resisténcia nos pais em desenvolver a partir da falta devolucdo dos cadernos de anotagdes. A
totalidade dos memoriais descritivos realizados e coletados com os pais das criangas ¢

ilustrada no Anexo 10.

Destaco que o uso dos memoriais descritivos, com os pais das criangas protagonistas
do estudo e as demais integrantes do grupo, foi realizado de forma flexivel, sempre
considerando a disponibilidade dos pais e a capacidade para descrever o que ¢é significativo
com as criangas em casa. A incidéncia maior do uso dos memoriais deu-se no ano de 2001,
primeiro ano do Programa, momento em que os registros favoreceram conversas com os pais
das criancas do grupo. Reconhego que os pais das criancas se permitiram escrever alguns
acontecimentos de casa e que, nem tudo o que ocorria, era descrito. Fago destaque para a
crianca D. R. que ndo fez uso do memorial descritivo devido as dificuldades que os pais

expressaram para escrever (Anexo10).

Apesar de perceber diferentes dificuldades para administrar os memoriais descritivos
com os pais, ndo os abandonei. Mas tal como se apresenta no quadro demonstrativo houve
apenas um retorno dos memoriais descritivos no ano de 2002. Constatei que os pais se
expressam mais claramente nas conversas informais, bem como se permitiram participar
aspectos ricos sobre os comportamentos da crianga e as suas manifestagdes com os familiares.
A partir desta necessidade descrevo outro polo de instrumentos auxiliares no processo

investigativo que foram as entrevistas.

7.4.4. As Entrevistas

As entrevistas auxiliam, de acordo com a fundamentacdo teodrica, a responder aos
objetivos da tematica proposta. Woods (1995) destaca que o ato de entrevistar ndo se constitui
em apenas elaborar perguntas, ¢ sobretudo uma ag¢ao relacional e possui as mesmas premissas
das demais formas de coletar informacdes, sendo assim a acao que desenvolve deve ser de
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confianga, de curiosidade e de naturalidade. O autor adverte que ninguém fala simplesmente
“porque sim e a qualquer um”. Por essa linha o autor requisita do investigador competéncia
no desenvolvimento das entrevistas, confianga, visto que s6 € aberta a guarda quando hd uma
seguranga e responsabilidade no processo da entrevista, do contrario as respostas ndo saem a
contento. Considerando o caso das entrevistas no ambito da educacdo, as mesmas possuem
conteudo amistoso, solidario e unido em perseguicao de um motivo comum que significa a
melhoria dos processos educativos, ou em prol de qualificagdo docente. No processo das

entrevistas fiz uso das recomendagdes de Woods (1995) que sugerem ao investigador:

- um exercicio de comportamento natural, estabelecimento de

confianca e de solidariedade;

- posicionamento do investigador/entrevistador menos diretivo
possivel, ndo estabelecer a posicdo de comando, participar as

questdes em um tom de didlogo;

- utilizar-se de didlogos, conversas com os pais e os professores das
criancas, com questoes organizadas previamente e realizadas em tom

de espontaneidade.

Woods (1995) sublinha o carater natural para a abordagem do entrevistador com o
entrevistado, a fim de preservar o ingresso as informagdes que se deseja coletar. Assim as
entrevistas implicam também em observagado, ou seja, ¢ importante que o investigador consiga

fazer a leitura do que esta acontecendo com o entrevistado.

Negrine (1999) explica que a entrevista ¢ “nao-estruturada” quando permite a
realizagdo de exploragdes e persegue pistas na tentativa de obter maior profundidade das
informagdes. Também pode ser “semi-estruturada” quando o instrumento de coleta estd
pensado para obter informagdes de questdes concretas, previamente definidas pelo
investigador e, a0 mesmo tempo, permite que se realizem exploragdes ndo previstas,
oferecendo liberdade ao entrevistado para dissertar sobre o tema ou abordar aspectos que
sejam relevantes sobre o que se pensa. Essa composicao ¢ diferente da entrevista estruturada

que, por sua vez, segue uma ordem estabelecida de perguntas.
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Sobre o contetido das entrevistas, os participantes foram informados e esclarecidos
sobre os propositos deste estudo. Foi fundamental combinar com os pais das criangas
protagonistas que as entrevistas seriam mantidas no anonimato, evitando mencionar os nomes

dos participantes.

Negrine (1999) explica que este processo ¢ como uma negociagdo ¢ deve ser feito
entre o pesquisador e os participantes. Os participantes precisam estar de acordo em ajudar e
responder ao estudo, para que as indagagdes sejam por ele respondidas sem nenhum
constrangimento. Esse procedimento foi adotado nas reunides de inicio e de avaliagdo com os
pais das criangas inscritas no Programa de Psicomotricidade Relacional do Centro

Universitario UNIVATES.

A primeira entrevista se deu junto a reunido inicial com os pais das criangas,
principalmente com os pais daquelas que foram as protagonistas do estudo. Esta entrevista
(Anexo 2) foi organizada no formato semi-estruturado, isto ¢, com questdes abertas que
permitiram uma exposicdo ampla pelos entrevistados, bem como, possibilitou o
aprofundamento em novas buscas de questionamentos no sentido de obter respostas mais
precisas. O registro pormenorizado das entrevistas realizadas com os pais e/ou responsaveis

das criangas protagonistas do estudo esta descrito no Anexo 11.

As entrevistas realizadas com os pais e/ou responsaveis das criangas protagonistas do
estudo realizaram-se com a flexibilidade das exigéncias do estudo. Fiz uso deste método para
dirimir davidas no processo das sessdes, que foram bem acolhidas pelos entrevistados.
Combinei com os pais um horario em que pudessem estar presentes no Centro Universitario
UNIVATES para uma entrevista comigo. Nelas evidenciei as manifestagdes das criangas nas
sessOes, como: voltar a usar o bico, recusar e resistir a0 momento das massagens, o
comportamento de pulsdo e a dindmica em excesso no momento de brincar, bem como
busquei saber dos pais as repercussdes das sessdes de psicomotricidade relacional, seja em

casa e/ou nas demais instituigdes que freqiientam.

Outro podlo de entrevistas realizadas se desenvolveu com os profissionais
especializados que atendem as criangas protagonistas do estudo, para conversar com
fonoaudidlogas, fisioterapeutas e demais especialistas que atendiam as criangas. O formato da
composi¢ao da entrevista ¢ apresentado no Anexo 6. O quadro que ilustra o detalhamento das
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entrevistas realizadas com os profissionais implicados no atendimento das criangas

protagonistas do estudo esta registrado no Anexo 12.

As entrevistas com os profissionais que atendiam as criangas permitiram perceber a
concomitancia em relacdo aos comportamentos das criangas protagonistas do estudo nos
locais em que eram atendidas, bem como as atividades que faziam nestes momentos e que
eram repetidos nas sessdes de psicomotricidade relacional. Explico que busquei saber destes
profissionais desde um pouco da historia do atendimento das criangas, as caracteristicas dos
atendimentos que realizam até o olhar desses profissionais sobre o comportamento da crianga
nas sessoes, principalmente sobre o uso das atividades do brincar nos atendimentos e/ou na
escola. Neste ultimo recinto, adicionei questionamentos acerca das relacdes com as demais
criancas da escola. Os profissionais entrevistados foram receptivos aos questionamentos e
permitiram ainda acesso aos documentos que haviam recebido dos pais das criangas desde o

inicio dos respectivos atendimentos.

Finalmente abordo o uso dos recursos eletronicos utilizados na coleta de informagdes
que foram as fotografias e as filmagens que auxiliaram nas analises dos pormenores que

aconteceram nas sessoes de psicomotricidade relacional.

7.4.5. O Material Fotografico e as Fitas de Video

A coleta de informagdes se apoiou do documentario visual em diversos momentos da

observacao do grupo das criangas, para tanto fiz uso das filmagens e das fotografias.

a) gravacdes de fitas de video — as imagens das filmagens realizadas foram
utilizadas como uma abordagem a mais na coleta de informacdes. O
contetdo observado, que de alguma forma ou outra escapou da observacdo
e do registro, através do video pode ser reconstituido de forma mais
detalhada, para as complementagdes necessarias. Também serviu como um
suporte para as analises aprofundadas relacionadas com as descri¢des das
observacdes. Posso assinalar que ¢ como ter as sessoes desenvolvidas em

casa, para a realizacdo de andlises posteriores.

As gravagoes de video auxiliaram nas situagdes em que ndo foi possivel observar e
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realizar todos os apontamentos que deveriam ser feitos. Considerando as orientagdes de

Gomez, Flores e Jiménez (1996) que descrevem o uso das filmagens seguindo os objetivos do

estudo, orientei um observador auxiliar para manter a imagem da filmadora com o foco nas

criangas protagonistas do estudo.

O uso das filmagens foi realizado de forma significativa nas sessdes. A utilizacao

acessoria da filmagem constituiu-se em um recurso a mais no momento de realizar analises

mais complexas e que exigem mais tempo, bem como em um auxilio no processo de

triangulacdo das informagdes sugerido por Guba (1985).

b)

Material fotografico — Quanto ao material fotografico, o mesmo foi
utilizado como apoio para a coleta de informagdo e anexo as observagdes

descritas.

Utilizei as fotografias como instrumento de técnica de trabalho para efeito de trés

estratégias:

1)

2)

3)

as fotografias foram realizadas durante as observacdes e registradas
na respectiva ficha de observacdo. Este procedimento assegurou a
documentacao fotografica seqiiencial, pois anotei a hora e a situagcdo em que
as fotos foram batidas; mais tarde conseguia preencher todos os campos
necessarios a identificagdo da fotografia, que foi anexada a respectiva

observacao;

a cada foto foi atribuido um nimero geral e outro especifico,

organizando-as pela seqiiéncia das sessoes;

as fotografias foram organizadas em um album que contém os
seguintes dados de identificacdo: nimero geral da foto, numero da
observacdo, numero da foto na observacdo, data, horario da foto e o

respectivo assunto de forma descrita e sucinta.

O uso das fotografias auxiliou a registrar os momentos significativos dos

comportamentos das criancgas, desde as situacdes dos ritos de entrada e de saida como
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também, no desenvolvimento das sessoes.

7.4.6. Anélise Documental: Os Documentos das Criangas Protagonistas do Estudo

Em se tratando do desenvolvimento de atividades psicomotoras de criangas com SD e
de criangas com DA ¢ essencial que se tenha o conhecimento do envolvimento dessas
criangas com demais profissionais como fisioterapeutas, fonoaudidlogos e pedagogos. Esse
conhecimento foi despertado a partir das primeiras entrevistas com os pais das criancas
protagonistas, momento em que percebi a importancia de ter acesso aos acompanhamentos
realizados com essas criangas por demais profissionais. A partir da entrevista inicial que
realizei com os pais (Anexo 2) foi possivel realizar a descri¢do da caracterizag¢do inicial de

cada uma das criangas protagonistas do estudo.

O importante destas informacdes ndo estd no conhecimento da sua passagem pelos
diversos profissionais, mas em tomar conhecimento sobre o olhar destes profissionais sobre a
crianga, contribuindo na constru¢do de sua historia prévia e do acompanhamento

concomitante as atividades do Programa de Psicomotricidade Relacional.

Os pais das criangas oportunizaram o acesso aos documentos das criangas de duas

formas:

- por intermédio da documentacao mantida nos arquivos das escolas de
educagdo especial que freqlientavam, neste caso, de todas as trés

criang¢as com SD;

- pelo fornecimento de fotocopias dos documentos, pareceres de
profissionais e exames realizados de todas as criangas protagonistas

do estudo, como ocorreu com as criangas com DA.

No primeiro caso os pais das criangas permitiram-me obter acesso as documentagdes
que estavam nas escolas de educagdo especial. No segundo caso os pais me forneciam
sistematicamente os pareceres que recebiam dos atendimentos e da escola que frequentavam.
Ao receber a copia desses documentos organizei-os em uma pasta respectiva a cada um dos
participantes. Tal material foi importante para o processo desta investigacao e foi organizado
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em quadros respectivos a cada crianga protagonista do estudo que apresento na seqiiéncia.

Quadro n°7 — Documentos de M. F. (Sindrome de Down)

Quantidade
Documento Data da Emissao Fonte
emitida
Parecer de avaliacdo —
) 1 01/05/1998 Escola de Educacdo Especial
ingresso
Ficha de entrevista social 1 28/04/1998 Escola de Educagao Especial
Parecer psicopedagogico 1 01/12/2001 Escola de Educacao Especial
Ficha de diagnostico das i
1 01/12/2001 Escola de Educacao Especial
habilidades motoras
Ficha de avaliagao do
1 01/12/2001 Escola de Educagdo Especial

desenvolvimento

Os documentos foram conseguidos por intermédio da escola de educagdo especial,
mediante a autorizacdo da mde de M. F., para poder ter acesso aos mesmos. Todos os
documentos recebidos foram valiosos no sentido de perceber a trajetéria da crianga na

instituicao.

O parecer de avaliagdo — ingresso apresenta o diagnostico da crianga aos trinta dias de
vida como portadora da sindrome de Down sem distirbios associados. O parecer
psicopedagogico auxiliou em compreender o modo de acompanhamento e de avaliacdo da
instituicdo. A ficha de entrevista social contribuiu para a triangulacdo das informagdes
recebidas dos pais da crianga nas entrevistas realizadas por este investigador. A ficha de
diagnostico das habilidades apresenta uma ampla variedade de testes de comportamentos e
atitudes da crianca e a sua respectiva resposta aos mesmos, fator que permitiu o exercicio em
pautas determinadas nas sessoes de psicomotricidade relacional para o estimulo de algumas

dificuldades apresentadas.
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Quadro n°8 — Documentos de A. R. (Sindrome de Down)

Documento Quantidade Data da emissao Fonte
emitida
Parecer fisioterapéutico 2 10/01/1997 e 27/04/2001 Fisioterapeuta
Parecer de avaliagdo — Escola de Educacdo
) 1 01/08/1996 )
ingresso Especial

Ficha de processo de
Escola de Educagao

avaliagdo do 1 01/08/1996 )
. Especial
desenvolvimento
Parecer pedagogico e 3 01/08 ¢ 01/12/2001; ¢ Escola de Educagéo
educagao fisica 30/07/2002 Especial
Escola de Educacao
Parecer fonoaudiolégico 1 30/04/2002

Especial

O parecer fisioterapéutico e o parecer de avaliagdo — ingresso apresentam o
diagnéstico da sindrome de Down de A. R. sem disturbios associados e o ingresso da crianga
no setor de estimulagdo precoce aos trés meses de idade. No parecer do dia 27/04/2001
apresentava idade cronoldgica de 5 anos e 2 meses e a idade média de desenvolvimento em

torno de 24-36 meses.
Chama a atencao nos pareceres pedagdgicos a falta de limites e a atengao dispersiva da

criangca como comportamentos “preocupantes” na avaliacdo da fisioterapeuta, da pedagoga e

da professora de educagao fisica.
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Quadro n°9 — Documentos de J. S. (Sindrome de Down)

Documento Quantidade Data da Emissao Fonte
emitida
Parecer de avaliacao — 2 01/12/1994 e 08/05/2000 Escola de Educagéo
ingresso Especial
Anamnese 1 08/05/2000 Escola de Educagéo
Especial
Ficha de processo de 1 01/10/2000 Escola de Educagao
avaliacdo do Especial
desenvolvimento
Parecer pedagogico e de 2 01/08 ¢ 01/12/2001 Escola de Educacao
educacao fisica Especial

Os documentos de J. S., como o parecer de avaliagdo — ingresso, 0 acompanhamento
através da ficha de processo de avaliagdo do desenvolvimento e a anamnese, foram
fundamentais no processo de coleta de informagdes, uma vez que as entrevistas realizadas
com a sua mae demonstraram informagdes desencontradas em relagcdo aos seus atendimentos

e a data do diagnoéstico da sindrome.

O primeiro parecer de avaliacdo — ingresso assinala que ¢ portador da sindrome de
Down com atraso importante no desenvolvimento infantil com deficiéncia mental moderada.
Ja os pareceres pedagogicos da professora de classe e da professora de educagdo fisica
apresentam descricdes de comportamentos repetitivos como: postura cabisbaixa, lentidao e

egocentrismo para a realizacdo das tarefas.
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Quadro n°10 — Documentos de S. W. (deficiéncia auditiva)

Quantidade
Documento Data da Emissao Fonte
emitida
Parecer fonoaudiologico 2 05/04/2001 e 23/04/2002 Mae
_ 04/06/2001, 12/12/2001 ¢
Parecer pedagogico 3 Mae
01/06/2002
Exame de potencial auditivo de
1 13/08/1997 Mae
tronco cerebral
Avaliagdo audiologica infantil 2 12/09/1997 e 07/05/1998 Mae
05/09/1997, 07/05/1998 e
Audiometria 4 Mae
03/09/2002
Testes de selecao de aparelhos ; 08/10/1997, 07/05/1998 e Ma
de
auditivos 29/04/1999

Os documentos de S. W. foram fornecidos pela sua mae. Sempre que solicitada, a mae
de S. W., sempre demonstrou prontidio em apresentar os documentos. Os exames e
avaliagOes realizadas pelo menino nos documentos ilustram o percurso feito pela familia na
busca de diagnoéstico e respectivo tratamento. O primeiro exame feito com a idade de um ano
sobre o potencial auditivo de tronco cerebral com testes de estimulos crescentes até 105db na
tentativa de obter registros reprodutiveis da onda I (nervo auditivo) indica como conclusao

uma anacusia bilateral. O primeiro teste de audiometria acusa perda auditiva profunda.

Para S. W. que freqlienta a escola regular de educacdo infantil foi necessario solicitar
os pareceres pedagogicos desenvolvidos por suas professoras. Estes evidenciam como a

escola veio avaliando as relagdes interpessoais € o seu avango educacional.

Os pareceres fonoaudioldgicos também foram trazidos pela mae de S. W. A partir
destes pareceres, percebi a necessidade de buscar informag¢des em entrevista com a
fonoaudidloga sobre a DA do menino, uma vez que havia dividas sobre os niveis de perda
auditiva na crianca, ou seja, 0 comportamento que o menino apresentou nas sessdes € 0 que a
literatura sobre o tema da DA apresenta sobre o comportamento das criangcas com perdas

auditivas profundas.
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Quadro n°11 — Documentos de D. R. (deficiéncia auditiva)

Documento Quantidade emitida Data da Emissao Fonte
Parecer fonoaudiologico 1 01/07/2002 Fonoauditloga
Parecer pedagogico 1 18/12/2001 Mae
Audiometria 1 19/02/2002 Fonoaudibéloga
Anamnese 1 14/01/2000 Fonoaudit6loga

O parecer fonoaudiologico de D. R., solicitado a sua fonoaudidloga, suscitou interesse
em buscar informagdes detalhadas com respeito as perdas auditivas do menino. A anamnese
realizada pela fonoaudidloga apresentou o diagnostico de DA profunda no ouvido direito e
cofose no ouvido esquerdo. Recebi o exame de Audiometria pela fonoaudidloga na entrevista
que fiz com a mesma, fato que possibilitou a explicacdo desta sobre as caracteristicas do
exame. O exame que data de 19/02/2002 j& possibilita perceber que o uso das proteses
auriculares permitiu um avango nas suas capacidades auditivas. O parecer explica que com o
uso de aparelhos a deficiéncia auditiva se localiza em um nivel moderado. A fonoaudiologa
explicou que havia outros exames audiométricos feitos anteriormente, mas que foram
perdidos pela familia em razdo das enchentes que a residéncia da familia sofreu por morar em

regides baixas em Lajeado.

7.5 A Pratica da Psicomotricidade Relacional com as Criancas nesta Investigacio

Para organizar a pratica da psicomotricidade relacional nesta investigacdo, busquei
fundamento na proposta pedagdgica para a pratica psicomotriz educativa em Negrine (1995),
que fundamenta o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca a partir da compreensao da
sua totalidade, ou seja, que as suas agdes estdo relacionadas tanto com o seu mundo interno,
como com as suas possibilidades externas de percep¢do, de agir com o outro, com 0s

materiais € consigo mesma.

Em Falkenbach (1999A) organizei o acompanhamento das criancas nas aulas de
Educagao Fisica do ensino regular em um formato qualitativo, que observa e acompanha o
comportamento infantil, bem como organiza formas de intera¢do e interven¢ao em acordo
com as necessidades e as circunstancias. O ponto comum das agdes do professor ¢ de

identificar os comportamentos das criangas que sdo repetitivos, fechados em si mesmos, que
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indicam problemas na ordem de novas iniciativas, criatividade, autonomia. Também em
favorecer as inter-relagdes, seja com os iguais, professores € ainda com os objetos e situagdes

plurais promovidas no meio ludico.

Nesse sentido elaborei indicativos para o acompanhamento ¢ analise do

desenvolvimento da crianga segundo os aspectos que cito:

- a trajetoria ludica que a crianga realiza quando brinca, seja através do

jogo ou do exercicio;

- a expressividade tonico-gestual e verbal;

- o planejamento, elaboragdo e execugdo das idéias que se destinam a

atividades concretas (autonomia e criatividade);

- as relagdes inter e intrapessoal, seja com os iguais, com os objetos,

com o professor e ainda consigo mesmo.

Estes aspectos destacados me possibilitaram um olhar inicial sobre o acompanhamento
das criangas nas sessdes da presente investigacdo. Para Negrine (1995) a trajetéria ludica € o
que realiza a crianga quando brinca. O comportamento ludico pode manifestar-se tanto no
jogo, imaginario, como no exercicio, situacao em que reforga, treina habilidades, ou se desafia
na tentativa de conseguir realizar novos movimentos, ou ainda conquistar habilidades novas.
A predominancia de quando ha exercicio ou jogo sinaliza onde recai a preferéncia de
determinada crianca, ou seja, quando ela se utiliza mais da sua expressividade simbolica,
representando diferentes papéis ou, ao contrario, prefere fazer atividades que refor¢am ou
buscam novas habilidades. E importante ressaltar que ndo ha preocupagdo com possiveis
inabilidades que as criancas possam evidenciar. A satisfacdo do processo de realizar a

atividade € que se constitui em importante canal de novas aprendizagens para a crianga.

A trajetoria ludica se apresenta de duas formas: a trajetéria de uma unica sessdo e a
trajetoria longilinea, no curso de varias sessdes. A primeira ¢ uma visdo restrita da
manifestagdo ludica infantil, pois se d4 em apenas um momento. Significa a visao do
comportamento da crianga reduzida a um momento do seu comportamento. A trajetoria

146



longilinea € a reunido de observacdes e acompanhamento de vdrias trajetorias, se da no curso

ndo somente de uma aula, mas do somatoério de varias aulas.

O acompanhamento sistematico do comportamento das criangas protagonistas do
estudo se deu em uma caracteristica longilinea, isto €, no curso das sessoes. Nesse sentido
pude interagir e intervir nessa trajetoria com o intuito de favorecer a ampliacdo do universo

das possibilidades de brincar, seja nos jogos, como nos exercicios.

A expressividade tonica e gestual, bem como a verbal, centrou-se na capacidade
comunicativa infantil. Neste sentido permaneci atento as expressdes tonicas nas diversas
situacdes relacionais, pois demonstravam tensdo e distensdo, concentragdo e distracdo,
envolvimento e dispersdo. A gestualidade também foi provocada a se manifestar nas
demonstragdes de brincar nos ritos, bem como na expressividade simbdlica nas brincadeiras.
Também foi importante escutar as verbalizagdes e saber identificar o que contam e
correlacionar com o que realmente faziam nas sessdes, aquilo que € expresso no

comportamento motriz, enquanto jogam ou fazem exercicios.

Quanto ao planejamento, elaboragdo e execug¢do das idéias que se destinam a
atividades concretas (autonomia e criatividade), estive atento as diversas formas como as
criangas projetavam e/ou comunicavam suas idéias. No grupo houve criancas que o fizeram
de forma detalhada, que disseram em uma palavra o objeto que pretendiam brincar, bem como

aquelas que nao falaram, mas expressaram de outras formas.

E sabido também que uma crianga de até trés anos de idade tem dificuldades de dizer
ou projetar o seu dia de amanha (Vygotsky, 1989). Reconhecendo este aspecto provocava as
criancas a projetar suas acgOes, a refletir sobre o que poderiam vir a fazer, mesmo
reconhecendo que, na maioria das vezes, este projeto poderia vir a ser mudado na agdo
concreta das sessOes. Este canal de comunicagdo entre professor e crianga permitiu o
estabelecimento de vinculos, bem como a provocacdo ativa da crianca em seus processos
cognitivos, para projetar seu pensamento na agao futura. Possibilitou ainda uma organizagao e
orientagdo das agdes das criangas, ndo deixando que a falta de iniciativa ou de propostas

manifestasse em comportamentos desorganizados e agressivos.

147



Finalmente no que diz respeito as relagdes inter e intrapessoal, seja com os iguais, 0s
objetos e ainda com o professor, ¢ sabido que o ser humano introjeta na forma de signos
internos transformando e evoluindo em seu comportamento tudo aquilo que faz relagdes
significativas. Coube entdo oportunizar e oferecer diferentes relagdes, em situagdes diversas,
provocando novas sensagdes, emogdes ou conflitos, para que a crianca, mediada pelos
adultos, pelos iguais ou pelos objetos, conseguisse vivenciar € experienciar novas
aprendizagens, cuidando sempre para que se desenvolvessem em um ambiente seguro e de

confianga.

A estrutura da sessdo se organizou em trés momentos bem distintos que sdo: o ritual
de entrada, a sessdo propriamente dita e o ritual de saida. Os ritos de entrada e de saida
reuniram as criangas do grupo em um circulo permitindo a visualizagdo de todas e facilitando
0 processo de comunicagdo entre elas e com os professores, foram fundamentais para a
organizagdo da sessdo. Utilizei-me dos mesmos para auxiliar as criangas protagonistas do

estudo a:

- compreender e diferenciar os momentos de escutar e de projetar as
brincadeiras, os momentos de brincar e de parar de brincar, para

comunicar e ouvir as produgoes;

- desenvolver diferentes formas de atengdo, em atividades de estorias
com uso dos fantoches, dramatizadas por uma professora auxiliar

e/ou com livros de estorias;

- discernir os momentos de fantasia e de realidade, ou seja, os
momentos que podem servir para brincar de faz-de-conta e de parar

de brincar para tomar outras posturas e atitudes na sessao;

- exercitar a escuta dos pares e do professor, bem como verbalizar os

projetos e as produgdes desenvolvidas em aula;

- desenvolver a capacidade de projecdo e de organizacao das atividades

discernindo os tempos da sessdo, nog¢do de antes e depois;
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- aproximar as criancas entre si ¢ a receptividade de umas sobre as

outras a partir da realizacdo das massagens entre elas.

No desenvolvimento da sessdo propriamente dita, 0o momento das brincadeiras, o papel
dos professores foi em promover a movimentagdo das criangas, oportunizando experiéncias
relacionais satisfatorias e diversificadas entre os colegas, com os professores € com os

materiais.

A mediagdo dos professores foi um importante canal de comunicagdo entre as criangas
com SD e DA com aquelas “normais” no grupo. Promover a linguagem comum de brincar
juntos e de compartilhar os mesmos materiais foi um ponto importante para as criancas do
grupo compreenderem os diferentes colegas como parceiros legitimos no processo de

convivéncia.

O uso da atividade ludica no processo de comunicagdo contribuiu para a aproximagao
entre as criancas e, também, nas primeiras construgdes de vinculos entre elas. A diversdo do
ludico agiu como um fendmeno transicional que ajudou as criancas de duas formas: para
auxiliar na descontragdao das criancas na sessdao, atenuando a falta inicial dos pais, bem como

um mediador natural da comunicagao entre as criangas.

A estrutura da sessdo, os ritos € a sessdo propriamente dita, momento de brincar,
possibilitou-me organizar intervengdes pedagodgicas para auxiliar as criangas protagonistas do
estudo em acordo com suas necessidades de aprendizagem e de interacdo. As necessidades
para favorecer as aprendizagens e o desenvolvimento das criangas participantes também

implicou na organizagao e na escolha do local para o desenvolvimento das sessdes.

Na escolha do local para o desenvolvimento das sessdes de psicomotricidade
relacional, as atividades corporais ludicas com o grupo das criangas, requisitei um espaco que
reunia diferentes materiais ¢ com uma amplitude fisica que permitia a manifestacdo de
vivéncias corporais plurais, bem como o desenvolvimento da observacdo das criangas em

diferentes situagoes e locais.

149



Considerando as necessidades para o bom andamento destas sessdes organizei-as em
um unico local. O local é a sala 204 do Prédio 9 e fica no Centro Universitario UNIVATES. E
uma sala espacosa e bem iluminada, preparada para o desenvolvimento de praticas corporais.
Apenas o seu pé direito ¢ um pouco baixo, medindo somente 3,00m, altura que ¢ considerada
baixa para atividades corporais, levando-se em conta as necessidades de saltos sobre

aparelhos como camas elasticas, para fazer escaladas e outras possibilidades.

A sala possui dois banheiros proprios, dois vestidrios, dois espaldares e um espelho

fixados na extensdo de uma parede. O piso ¢ sintético, proprio para as criangas poderem

retirar os calcados também nos dias de temperatura mais fria.

A variedade dos materiais contribuiu para a manifestacdo e provocagdo de atividades
dos participantes, bem como possibilitou com que se exteriorizassem brincando de formas
diversas. Negrine (1995) organiza os materiais a serem utilizados nas aulas em trés grandes
blocos que sdo os materiais de construcdo e representagdo grafica e plastica, os materiais de

fantasia e os materiais dinidmicos.

No primeiro bloco de materiais organizei pedacos de madeira de diversos formatos,
pecas de encaixar, massa de modelar, argila, giz de cera, papel para desenhar, quadro-verde e

giz colorido, entre outros.

No segundo bloco, que diz respeito aos materiais de fantasia, fiz uso dos disfarces que
se constituem em telas de tecido, roupas de varias formas, méscaras de plastico, chapéus,
sapatos, fantoches, entre outros, que serviram ao imagindrio e as representacdes diversas das

criangas.

Em rela¢do aos materiais dinamicos que promovem a agdo para jogar € exercitar,
escolhi os aparelhos fixos, como o trampolim, os espaldares, as almofadas, os colchdes de

tamanhos diversos, as cordas, as bolas e os cilindros gigantes, os bambolés e outros.

O fundamento para o uso desses materiais € a atividade plastica, ou seja, os materiais
sem uma forma pré-definida serviram para as mais diversas utilidades nas sessoes realizadas.
As almofadas de diversos tamanhos foram usadas desde o uso em constru¢des de casas como
motocicletas, onibus entre outros. Os objetos destituidos de uma forma definida receberam a
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projecao diversa e criativa das criancas participantes das sessoes.

7.6 Sintese do Estudo

O volume de informagdes desenvolvido no processo deste estudo é esquematizado e
apresentado no quadro que segue. O quadro da destaque para o instrumento utilizado e a

quantifica¢do das informagdes, permitindo a percep¢do da dimensao total da investigagdo.

Quadro n°12 - Sintese da coleta de informagdes: sessdes de psicomotricidade

relacional — anos de 2001 e 2002

INSTRUMENTOS TOTALIDADE DOS
UTILIZADOS NA COLETA DE INFORMACOES INSTRUMENTOS COLETADOS
Sessoes realizadas e observadas 26 (2001) + 32 (2002) = 58
Sessoes registradas nos diarios de campo 26 (2001) + 32 (2002) =58
Entrevistas com pais e/ou responsaveis 19
Entrevistas com os profissionais 7
Documentos entregues 38
Memoriais Descritivos 26
Fotografias 251
Filmagem de sessoes 22

No quadro anterior estdo computados os niimeros respectivos a totalidade da coleta de
informagdes realizadas no desenvolvimento das sessdes nos anos de 2001 e 2002. Cabe
explicar que nos Anexos 7 ¢ 8 ha um detalhamento contendo as datas das sessoes, as criangas
protagonistas presentes em cada uma destas sessdes e a respectiva numeragdo de cada sessao
que foi realizada. O detalhamento das entrevistas realizadas com os pais e/ou responsaveis e
das entrevistas com os profissionais estd registrado nos Anexos 11 e 12 respectivamente.

Finalmente o detalhamento dos memoriais descritivos esta registrado no Anexo 10.
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CAPITULO III

8 DESCRICAO, ANALISE E INTERPRETACAO DAS INFORMACOES

Com a finalidade de descrever, analisar e interpretar o presente estudo, analiso os

aspectos que ofereceram uma melhor compreensdo de cada caso, através:

a) da descricdo da histéria prévia dos participantes, a partir das entrevistas
com os familiares e profissionais, bem como da analise dos documentos

coletados;

b) das observagdes realizadas durante as sessdes de psicomotricidade

relacional, no periodo de abril de 2001 a novembro de 2002.

Para cada crianga protagonista do estudo, procurei respeitar os aspectos que se
destacaram como relevantes. O relato destes aspectos permite considerar a trajetoria e as
caracteristicas das criangas, tomando como base as rotinas da sessdo de psicomotricidade

relacional.



8.1M.F.

M. F., do sexo masculino, nasceu em Lajeado no dia 19 de margo de 1998. Reside
com os pais € ¢ o segundo filho do casal. O irmao mais velho possui oito anos de diferenga
para M. F. A familia ¢ de um nivel socioecondmico médio. O pai ¢ eletricista, a mae ¢
recreacionista de uma escola de educagdo infantil na rede municipal de ensino da cidade de

Lajeado. O casal possui um bom relacionamento entre si e com os filhos.

A gravidez foi planejada, e o casal ndo fazia expectativas em relagdo ao sexo da
crianca. O desenvolvimento da gestacdao teve acompanhamento médico. A mae apresentou

enjoos e vomitos no primeiro trimestre e a gestagdo se desenvolveu sem intercorréncia.

M. F. nasceu de parto cesariana aos oito meses de gestagdo (37 semanas), pesando
2.700 gramas. Nasceu bem e imediatamente chorou. Foi amamentado no segundo dia e
apresentou dificuldade de suc¢do na primeira vez. As demais amamentagdes se
desenvolveram com boa suc¢do. Apresentou ictericia no terceiro dia e fez fototerapia do
quinto ao sétimo dia e, em seguida, teve alta, permanecendo com acompanhamento médico

semanal no periodo de um més.

Por este ser o segundo parto da mae e em fungdo da sua atividade constante com
criangas na escola de educagdo infantil, tornou facil para os pais perceberem, imediatamente
ap6s o nascimento, que a crianga possuia caracteristicas diferenciadas das consideradas
“normais”. O primeiro sinal que chamou a atencdo da mae foram as caracteristicas fisicas do
menino, como: os olhos “rasgados” e a sensagdo de leveza da crianga ao ser carregada no
colo, dada a sua hipotonia muscular. Mais adiante foram percebendo outros sinais como os
labios abertos e a lingua protusa. Estas caracteristicas foram suficientes para que os pais se

empenhassem em buscar orientagao.

Durante o primeiro més M. F. teve acompanhamento médico semanal. Apds este
periodo, a familia levou a crianga para fazer a consulta em uma escola de educacao especial
em Lajeado. Nesta escola os pais de M. F. foram orientados de modo a entender o tratamento
que melhor se ajusta para favorecer o desenvolvimento do menino. Primeiramente a crianga

foi encaminhada para uma fisioterapeuta, para trabalhos de estimulagao precoce.
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Em entrevista realizada com a fisioterapeuta de M. F. em julho/2001, a mesma
explicou que no atendimento realizado, o menino apresentou poucas dificuldades para a
separacdo da mae. A fisioterapeuta guarda em seus registros que em janeiro de 2000 o menino
comegou a engatinhar, conseguindo, levantar-se com apoio ativo, também j& conseguia trocar
passos apoiado e utilizar varios objetos. Em abril de 2000, M. F., com dois anos de idade,

adquiriu a marcha espontanea.

O desenvolvimento motor de M. F. foi o que mais se ampliou, pois o menino adquiriu
boas habilidades basicas como: caminhar, correr, subir em objetos apoiado nas maos e puxar
0 corpo, ¢ até subir escadas com auxilio. No parecer da fisioterapeuta, o menino ja

apresentava uma boa autonomia motora.

Concomitante aos atendimentos na escola de educacao especial, M. F. também passou
a freqiientar com assiduidade a escola regular de educagado infantil. O ingresso nesta escola se
deu j& aos quatro meses de idade, em companhia da mae que trabalha como

atendente/recreacionista nesta mesma escola.

Na escola regular de educagdo infantil, M. F. foi bem recebido pelos colegas que o
véem como uma crianc¢a do grupo. A professora de M. F. relatou que, quando as atividades
eram no patio, geralmente o menino brincava sozinho. As relagdes de brincar entre os colegas
somente ocorriam sob a orientacdo da professora da turma, que organizava atividades
recreativas e proporcionava a vivéncia de M. F. em conjunto com os demais. Ela observou
que nestas atividades o comportamento dos colegas em relagdo ao menino era de colaboragao
e de adaptacdo as suas possibilidades. Explicou também que os colegas compreendem e
ajudam M. F. para que possa brincar junto (Entrevista com a professora da escola regular de

educacgao infantil de M. F., em 06/11/2002).

No desenvolvimento de M. F., a parte da linguagem foi a que apresentou maiores
dificuldades. De acordo com o parecer pedagdgico emitido pela escola de educacdo especial,

o menino fazia um uso instintivo da linguagem, e somente em raras situacoes.

Na escola regular de educag¢do infantil as atividades de promoc¢do da linguagem de M.
F. eram restritas, sendo constatado que comumente os adultos usam a palavra para responder
ou falar pelo menino. Nas comunicacdes realizadas no grupo das criangas nesta escola
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também foi freqiiente o uso da palavra pelas criangas que falam pelo menino. O mesmo
ocorria em casa quando o menino solicitava algo para os pais. Os mesmos consentem que, na
maioria das vezes, o0 menino teve que fazer pouco esfor¢o para comunicar algo, pois eles logo
tentavam adivinhar o que a crianca estava querendo dizer (Entrevista com os pais de M. F.,

em 27/03/2000).

Como prediz Vygotsky (1997), as dificuldades no desenvolvimento da crianga PNEE
ndo sdo um produto da sua deficiéncia, mas muito mais um produto das relagdes sociais que
sdo estabelecidas. Neste sentido o processo de comunicacdo de M. F. somente pode ser

desenvolvido caso o contexto no qual € participante ajude e estimule estas potencialidades.

O Ingresso de M. F. no Programa de Psicomotricidade Relacional

Como expliquei no capitulo da metodologia do estudo a busca por criancas PNEE na
comunidade me fez entrar em contato com as escolas de educacdo infantil da rede municipal
de ensino via Secretaria Municipal de Educagdo e Desporto — SMED de Lajeado. No dia
26/03/2001, atendi o chamado telefonico dos pais de M. F. que pediam informagdes a respeito
do Programa de Psicomotricidade Relacional, pois ficaram sabendo, por intermédio da
SMED, que o referido programa tinha vagas para criangas PNEE. Por telefone, expliquei, de
forma resumida, como se desenvolvem as aulas e as caracteristicas da atividade de
investigacdo a que o Programa se propunha e marquei a primeira entrevista com os pais no dia
27/03/2001, a fim de que o menino pudesse participar com o grupo ja no dia 28/03/2001,
quando ocorreria a segunda sessdo do programa. Neste primeiro contato, fiz questdo de que a

crianga participasse junto com os pais na entrevista, tendo por finalidade conhecer o menino.

Os pais vieram para a entrevista no horario marcado e trouxeram junto M. F. como
haviamos combinado. Neste primeiro contato percebi que os pais eram simpaticos € muito
interessados pelo menino. Ao questionar o que esperavam do programa para M. F., os
mesmos explicaram que se preocupavam com o seu desenvolvimento e que buscavam
atividades que poderiam auxiliar no tratamento, que se resume a participacao da crianga em
uma escola de educagao especial. Os pais explicaram que a referéncia para M. F. em casa sao
eles proprios (o pai e a mae), sendo que os mesmos tentam demonstrar atitudes que procuram
ser coesas um com o outro nas orientacdes para M. F. De fato constatei, no desenvolvimento
dos dois anos em que M. F. participou do Programa, que os pais possuem boa sintonia. O fato
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de a mae estar mais presente com o filho na escola de educagao infantil, ndo interferiu no
relacionamento do menino com o pai, o qual também ¢ muito benquisto pela crianca. No
desenvolvimento das aulas foi o pai quem trouxe e buscou M. F. nas sessdes, em fun¢do da

disponibilidade de horarios que possui em sua atividade profissional.

Sobre o brincar de M. F., os pais foram unanimes em afirmar que a preferéncia dele ¢
chutar a bola com o pai e o irmdo. Também gostava de brincar com os carrinhos de empurrar

e com os jogos de encaixe que possui em casa e na escola de educacao infantil.

Na conversa com os pais pude perceber o comportamento de M. F. junto com eles. M.
F. demonstrou-se calmo e silencioso. Em nenhum momento houve qualquer som ou
manifestagdo da parte do menino, apenas permaneceu no colo do pai olhando para os objetos

e para mim enquanto conduzia a entrevista.

A primeira participacio de M. F. na sessio do Programa de Psicomotricidade

Relacional

M. F. iniciou no Programa de Psicomotricidade Relacional em 28/03/2001. Nesta
sessdo chegou um pouco depois do grupo das criangas, que ja estava organizado no rito de
entrada. O menino compareceu a primeira sessdo acompanhado dos pais que o conduziram até
a sala. Ajudaram M. F. a tirar os sapatos para que pudesse subir no tatami. Eles o
incentivaram a ir até o grupo. O menino caminhou olhando para os seus pés enquanto se

direcionava para o grupo, que estava sentado, aguardando sua aproximagao.

No rito de entrada M. F. sentou-se ao lado de um professor auxiliar que lhe deu as
boas vindas e conversou com ele. Embora M. F. tenha se mantido em siléncio no grupo,
houve demonstragdes de tensdo no menino, que olhava com freqiiéncia para os pais que ainda
estavam presentes na sala. Quando percebeu que os pais tinham ido embora, comegou a
chorar baixinho, permanecendo triste durante o periodo do rito de entrada. Tentei chamar sua
atencao apresentando o nome de cada crianca do grupo e dizendo bem alto o seu nome para o

grupo, mas 0 menino permaneceu quieto € com o rosto de choro.
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M. F. somente se recuperou quando comegaram as brincadeiras. O menino foi levado
pelo professor auxiliar para brincar nos legos. Nas pecas de encaixe ele ajudou-o a montar um
carrinho e comegou a brincar com ele rodando-o na dire¢do do menino. M. F. pegou o
carrinho e comegou a brincar. Com o carrinho de lego na mdo comegou a passar as rodas

sobre a bola gigante e os colchonetes.

Com o inicio das brincadeiras e a ajuda do professor auxiliar a participagcdo de M. F. se
tornou descontraida, e ele esqueceu da saida dos pais. A descontragdo do menino permitiu que
ele observasse melhor os demais colegas e os objetos que estavam na sala. O primeiro objeto
que lhe chamou a atencdo foi a bola gigante. Nesta sessdo o menino correu até a bola e
comecou a dar chutes na bola, tal como os pais citaram em relagdo as preferéncias de M. F. na

ocasido da entrevista.

M. F. se comportou com calma nas brincadeiras em que participou. Demonstrou nao
gostar de tumulto, pois, quando A. L. de trés anos de idade, que chorava (“Normal”),
aproximou-se nas pecas de encaixe, ele deixou estes brinquedos e abandonou o local, indo na
dire¢do dos colchdes gigantes onde haviam outras criangas brincando. Nos colchdes gigantes
percebeu-se a primeira experiéncia de imitacdo do menino no grupo, tal como descreve a

observagao n°01 de M. F.:

“9:08h M. F. esta proximo dos colchdes e tenta subir, mas nio consegue. Olha
para o lado e vé os colegas subindo por uma lateral em que ha uma inclinacido. Consegue
subir, senta-se ao lado do professor auxiliar e fica olhando para o colega D. B. que sobe e
salta dos espaldares nos colchoes gigantes. M. F. levanta-se e anda com calma até os
espaldares, é ajudado pelo professor auxiliar. M. F. desce pelo mesmo lugar em que
subiu. M. F. faz isto varias vezes. 9:13h D. B. escorrega no colchio inclinado com a
barriga para baixo e a cabeca na frente do corpo. M. F. segue D. B., mas escolhe

escorregar sentado” (Sessao n°02, obs. n°01 de M. F. em 28/03/2001).

A imitagao de M. F. do colega D. B. possibilitou as primeiras experiéncias sensorio-
motoras na sessdo. Imitar D. B. foi um estimulo para sua iniciativa em brincar de outras
atividades diferentes daquelas que costumava brincar e que, segundo os pais, eram as suas
preferéncias. A descontracdo ao iniciar as brincadeiras também possibilitou compreender o
ludico como um fendmeno transicional, que ajudou o menino a sentir-se melhor no grupo na
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auséncia dos pais (Winnicott, 1975).

No momento de guardar os materiais, M. F. ndo ajudou e queria continuar a brincar.
Nao adiantou a ajuda de um professor auxiliar no sentido de pedir para que ajudasse a guardar

os bambolés. O menino ficou tenso e resistiu.

No momento da massagem, M. F. sentou-se junto ao grupo e foi ajudado para deitar.
Quando se deitou conseguiu relaxar e recebeu com tranqiilidade o toque corporal dos
professores. No rito de saida, M. F. ndo comunicou o que brincou. Mesmo com a insisténcia
do professor e o siléncio dos colegas o menino apenas olhou para o seu dedo que colocava na

boca e tirava repetidamente.

M. F. nos ritos de entrada e de saida nas sessdes ano de 2001: o ensaio para as

suas primeiras comunica¢des no grupo

O comportamento de M. F. nos ritos de entrada em 2001 foi bastante reservado. Nas
sessOes seguintes a sua participagao inicial, o menino foi levado pelo pai, que permaneceu nas
primeiras sessoes observando o rito de entrada a distancia e, em seguida, saia, voltando

somente ao final para pegar o filho.

Ressalto que para fazer a descri¢do e as reflexdes sobre o comportamento de M. F. no
rito de entrada ¢ necessario descrever e refletir, a0 mesmo tempo, as evidéncias demonstradas
no rito de saida. A mudanca do comportamento de M. F. no rito de entrada teve os seus
primeiros indicativos nos ritos de saida. Por este motivo abordei os ritos em conjunto na
descricdo de M. F. Sem entrar imediatamente nos detalhes destas descri¢des, enumero os
aspectos que se destacaram no comportamento do menino nos ritos:

1) aimitagdo do professor e dos colegas;

2) o uso dos recursos como mostrar os materiais, os fantoches;

3) aidentificag¢do da sua vez de falar;
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4) o comportamento no rito de saida: a fadiga em aulas dinamicas e

a relagdo com a comunicacao;

5) aprimeira verbalizagdo de M. F. nas sessdes.

As primeiras participagdes de M. F. nos ritos de entrada e de saida foram bastante
silenciosas. O desconforto inicial da despedida dos pais que ocorreu na primeira sessdao nao se
manifestou mais. Contudo o comportamento de M. F. se mostrou muito passivo. A sua
presenca era apenas fisica, e 0 menino ndo demonstrava interagir com as atividades do rito de

entrada e de saida.

As primeiras manifestagcdes de M. F. ocorreram a partir de sua iniciativa de imitagao.
Na sessdo n°06, em 25/04/2001, insisti em atitudes que vinha desenvolvendo nos ritos de
entrada com o grupo. Nesta sessao percebi as primeiras reagdes de M. F. a rotina do rito. A

descricao das observacoes ilustra o fato:

“8:37h M. F. olha para o professor que mostra as criancas presentes. Para cada
crianca que o professor aponta ele olha. Quando o professor o chama, baixa a cabeca e
passa a mao nos olhos. Coloca o dedo na boca, depois apdia as mios entre as pernas
estendidas e cruzadas. O professor aponta para um de seus colegas, M.F. aponta entao
para a mesma crianca. 8:40h o professor chama sua atencio para mostrar outro colega e
ele coloca as maos no rosto, logo depois observa os colegas, poe o dedo no nariz e esfrega
o rosto. O professor mostra os brinquedos novos, e M.F. olha o bau de fantasias” (Sessao

n°06, obs. n°05 de M. F. em 25/04/2001).

No rito de saida de outra sessdao, M. F. também imitou o professor:

“9:25h M. F. senta-se ao lado de D. B. e N. P. (‘Normal’). (...). Olha para o
professor e aponta para S. W. (DA), como faz o professor. Imita os movimentos do
colega que aponta para os objetos com os quais brincou. Faz sons igual ao colega S. W.
9:37h o professor chama os colegas para falar, e M. F. aponta para os colegas” (Sessao

n°10, obs. n°06 de M. F. em 23/05/2001).

159



Nessas sessoes ha evidéncias do inicio da interacdo de M. F. com o grupo e com o
professor. A imitagao do professor foi um comportamento repetido pelo menino nas sessoes
do primeiro semestre de 2001. Neste periodo também a aten¢do de M. F. para a conduta dos
demais colegas comecou a se manifestar. Na primeira observacdo hd mostras de timidez no
comportamento de M. F., mas até¢ a timidez ¢ sinal de que ele comega a perceber o meio

externo em que esta participando.

Os colegas também foram imitados por M. F. no rito de entrada, conforme ilustram as

observacdes que seguem:

“8:33h as criancas estio sentadas em circulo, e o professor pede para que
observem o contexto ja criado em um canto da sala, M. F. observa atento. 8:35h o
professor pede para M. F. levantar a cabeca de J. S. (SD), que mantém a mesma
escondida entre as pernas. Ao invés de erguer a cabeca do colega, M. F. esconde o seu
rosto como faz J. S.” (Sessdo n°05, obs. n°04 de M. F., em 18/04/2001).

O ato de imitar os colegas pode ocorrer com qualquer um dos colegas. O modelo
externo pode ser positivo ou negativo. E considerando esta visio que Vygotsky (1997)
ressalta que a escola especial educa para a deficiéncia. Ao interagir apenas com modelos
externos que também apresentam dificuldades, os modelos deficientes podem apenas ampliar
ainda mais a deficiéncia. No caso em estudo, a timidez do colega foi um empréstimo para M.
F. que também dava mostras de comportamento reservado e timido. Chamar a atencao de M.

F. para o que J. S. fazia foi um incentivo para o menino imitar o colega.

Passei a garimpar o uso de modelos que pudessem emprestar as zonas proximais para
M. F. como a atencao e a iniciativa. Na sessao do dia 11/07/2001, foi feito um exercicio nesta
direcdo. Iniciei o rito de entrada exercitando o planejamento com as criangas. Na vez de falar
ele ndo se manifestou. Olhou para mim, mas ndo se expressou verbalmente. Nesta sessdo
havia um quadro-verde na sala e o professor sugere que M. F. desenhasse o que gostaria de

brincar. O menino ndo levantou e nao desenhou, apenas permaneceu me olhando.

No rito de saida, desta mesma sessdo, adotei o desenho como recurso de expressdo
para todo o grupo das criangas. Chamei propositalmente as criangas antes de M. F. para irem
ao quadro-verde e se desenharem brincando. M. F. foi o pentltimo a ser chamado. Ao ser
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chamado o menino olhou para mim, entdo insisti para que se manifestasse. M. F. levantou
lentamente e foi em direcao ao quadro-verde para desenhar. Fez pouca forga com o giz e o
desenho ficou imperceptivel. Depois de desenhar voltou para o circulo com o grupo (Diario

de campo do dia 11/07/2001).

Os modelos anteriores a M. F. foram fundamentais para que ele entendesse o que era
para fazer. Ir para o quadro-verde e desenhar foi uma exposicdo dificil para M. F., que
demonstrou timidez nas sessdes anteriores. Quando fiz a solicitagdo no rito de entrada o
menino ndo teve nenhum modelo anterior que o ajudasse a cumprir o solicitado. No rito de

saida, os modelos dos colegas contribuiram para esta finalidade.

O uso dos recursos para provocar a manifestacdo e a interacdo das criangas do grupo
auxiliou no processo interativo de M. F. com o grupo e contribuiu para suas primeiras
participagoes ativas. Como observei que no rito de entrada da sessao do dia 25/04/2001 M. F.
comecou a manifestar um comportamento interativo e também passou a fazer uma trajetoria
ludica mais dinamica, aproveitei para provocar um pouco mais M. F. no ato da sua
verbalizacdo no momento do rito de saida. Nesta sessdo, ao perceber que M. F. ndo se
manifestou as perguntas, levantei-me e dirigi-me até os objetos com os quais havia brincado e
os mostrei questionando-o se havia brincado com os materiais. A observag¢do descreve o

comportamento de M. F. na interacdo comigo:

“9:32h M. F. olha para o professor auxiliar e depois para o colega que fala. Chega
a vez de M. F. dizer o que brincou. M. F. fica calado e olha para frente, na direcao do
professor. Em seguida esconde o rosto com as maos. Volta a olhar para o professor que
pergunta novamente, mas ele nada responde, M. F. olha para baixo. O professor
levanta-se e M. F. o0 acompanha com os olhos. O professor mostra os materiais com os
quais ele havia brincado, entdo M. F. aponta para eles. O professor fala de outras
atividades que ele fez e M. F. baixa a cabe¢ca novamente. Esfrega os olhos e passa a mao

na roupa” (Sessao n°06, obs. n°05 de M. F. em 25/04/2001).

Sem a continua insisténcia em pedir para M. F. falar e o recurso de mostrar os objetos
que o menino havia brincado, o comportamento poderia ter sido passivo, igual ao de sessdes
anteriores. Estas atitudes auxiliaram na sua recordagdo, além de terem sido uma forma

diferenciada para interagir com ele neste momento da sessdo. Neste rito de saida M. F.
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comunicou pela primeira vez com o professor € o grupo na sua vez de falar.

Outro recurso importante para a interagdo de M. F. no rito de entrada foi o uso dos
fantoches em uma animada estdria interpretada pelos proprios professores. O comportamento

atento e envolvido de M. F. ¢é descrito na observacao seguinte:

“8:42h M. F. esta sentado em frente ao professor. Boceja, tosse e observa os
colegas. Quando percebe os fantoches no inicio da estoria fica estatico olhando para os
bichinhos. 8:45h chegam outros colegas, mas ele nem olha atento aos professores que
ensaiam o teatro. Fica com a mesma fisionomia e na mesma posi¢io. 8:46h a estoria
comeca, e M. F. esta paralisado, de pernas cruzadas e com as maos entre elas. Observa
atentamente a estoria e raras sao as vezes que ele pisca. Coloca os bracos para frente e se
escora neles, observa o professor auxiliar que passa a girafa nas suas costas e no outro
lado aparece uma zebra. Olha para os lados varias vezes. Olha para os fantoches que o
professor segura e também para seus colegas” (Sessdo n°12, obs. n°08 de M. F., em

06/06/2001).

M. F., que costumava adotar um comportamento dispersivo no rito de entrada, passou
a demonstrar-se mais atento com o uso dos fantoches. A interacdo de M. F. foi tdo intensa que
tentou fixar os olhos nos fantoches e acompanhar toda a movimenta¢do que faziam. Nesta
mesma sessao, o ritmo de M. F. nas brincadeiras foi tdo dinamico e variado que no rito de
saida. Apos a massagem, percebemos que M. F. estava fatigado. Demorou-se para levantar e

sentar. Enquanto os colegas falavam, ele apenas permaneceu bocejando.

Em uma sess@o proxima ao final de ano usamos novamente os fantoches. Como estes
materiais auxiliavam na aten¢ao do grupo das criancas, fizemos o uso dos mesmos no sentido

de comunicar as criangas as normas de convivio na sessao.

“9:07h os professores contam uma estéria com os fantoches. M. F. observa com a
boca aberta e as mios entre as pernas. Com os fantoches, os professores perguntam do
que as criancas gostariam de brincar. Ele joga-se para frente e tenta encostar no boneco
que o professor auxiliar segura. Sorri e olha os colegas em volta. 9:14h M. F. olha
fixamente para os professores que falam através dos fantoches. Olha para os colegas que
falam. Cruza as pernas e fica de cocoras olhando os fantoches” (Sessdao n°22, obs. n°13 de
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M. F., em 17/10/2001).

O uso dos fantoches auxiliou na motivagdo e envolvimento do menino ja no rito de
entrada, momento de maior passividade de M. F. na sessdo. Despertar a crianca para o
desenvolvimento da sessdo foi a tonica dos ritos de entrada em 2001. M. F. demonstrou maior
atividade e interacdo quando fizemos uso desta pratica pedagogica. O ato de tentar pegar os

fantoches demonstra o quanto eles despertaram sua curiosidade e motivagao.

A atengdo aos colegas do grupo e o ato de imitar o professor foram as formas iniciais
de interagao de M. F. com o grupo nos ritos. Estas formas iniciais tiveram a sua parcela de
contribui¢cdo e foi 0 que permitiu a compreensdo e a identificagdo de que também tinha uma

vez para falar, sendo que a mesma era respeitada pelos colegas do grupo.

No rito de entrada todos os colegas, sem excec¢do, foram chamados para comunicar o
que gostariam de brincar na sessdo. M. F., que fez parte desta rotina, passou a compreender
que também podia fazer uso da comunicagdo. Antes de iniciar com a comunicag¢ao

propriamente dita, M. F. compreendeu que a ateng¢ao do grupo se voltava para ele.

O uso da sua manifestagdo no grupo se iniciou no rito de saida do dia 25/04/2001,
conforme descrevi anteriormente. Em outra sessdo, no dia 23/05/2001, M. F. demonstrou
dinamicidade no momento de brincar ¢ o menino deu mostras de prazer corporal nas
vivéncias em que participou. No rito de saida desta sessdo, M. F. permaneceu ativo e interagiu
na fala de S. W. apontando para ele e imitando-o. Ao perceber esta manifestacdo de M. F.,
aproveitei para pedir-lhe do que havia brincado na sessdo. M. F. jogou o corpo para frente e
bateu palmas sorrindo. Nesta sessdo M. F. comecgou a demonstrar evidéncias de reconhecer o
seu momento de manifestacdo no grupo. Em outra sessao deste ano M. F. também reconheceu

o seu momento de manifestar-se, a observacao registra este comportamento:

“10:02h M. F. é chamado pelo professor para falar. Olha para o professor e joga
o corpo para frente. Permanece olhando para o professor. O professor lembra o que M.
F. fez nesta sessdo. M. F. olha para os materiais que o professor mostra e bate palmas,
projeta o tronco para frente e sorri para o professor que mostra os materiais com os

quais 0 menino havia brincado” (Sessdo n°18, obs. n°11 de M. F., em 22/08/2001).
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O ato de chamar a atengdo de M. F. para o que brincou despertou a sua atengdo e
ajudou o a reconhecer o momento de comunicar como um espaco para a sua manifestagao,
por isto o ato de jogar-se para frente e bater palmas. Percebi que este reconhecimento também
o deixou feliz no grupo. As manifestacdes de interacdo e de reconhecimento do menino no
grupo possibilitaram um bom avango, ainda neste ano, em relagdo a sua comunicagao, que foi
a sua primeira manifestacdo verbal nas sessoes. A observagdo do dia 14/11/2001 descreve este

comportamento:

“9:18h o professor mostra para M. F. quem esta falando. M. F. observa o colega.
D. B. o puxa para perto dele e M. F. o olha. Esfrega o rosto e observa o colega que fala.
Observa o colega que fala. M. F. comeca a imitar o professor, faz barulho de motor com
a boca e com as maos faz-de-conta que dirige. Olha para o professor e sorri. Ajeita-se e
senta mais préoximo do colega D. B., 9:23h o professor chama M. F. para falar do que ira
brincar. Ele coloca as maos na boca e observa o colega. O professor insiste e M. F. fala
(sons) e aponta para os objetos da sala. Olha para o professor que lhe pergunta se ira
brincar nos colchées, M. F. olha para os colchdes e sorri. Olha para as colegas A. B.e V.
M. e sorri. O professor volta a perguntar-lhe do que ele ira brincar e M. F. fala (sons)”

(Sessdao n°25, obs. n°15 de M. F., em 14/11/2001).

Esta foi a primeira manifestacdo em forma de fala de M. F. nas sessoes. Compreendi
que todo o processo de reconhecimento das possibilidades de comunicagdo da crianga no
grupo somente pode manifestar-se quando ha uma cultura de escuta entre os participantes. O
ato de escutar € a premissa para falar, e as criangas reconhecem que todas elas podem falar. Se
ha este crédito no grupo como comportamento, entdo pode se manifestar como atitudes para
os colegas integrantes que passam a compreender e identificar suas potencialidades. O crédito
do grupo foi empréstimo para o despertar de novas zonas proximais no outro. Fato que ndo
poderia acontecer, caso ndo fosse oportunizado tempo e atitude de escuta entre os colegas,

para o favorecimento da fala de todos os integrantes do grupo.

O relato da mae de D. B., de cinco anos de idade, descrito no seu memorial descritivo,

ilustra este sentimento nas criancas do grupo:
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“Quanto aos encontros de psicomotricidade comenta as primeiras atividades que
realiza, os brinquedos preferidos e os amigos com quem brinca. Em relacio aos colegas
da turma relata que: ‘tenho amigos na rodinha que ainda niao falam direito, mas que

estio aprendendo’” (Memorial Descritivo da mae de D. B., em 20/06/2001).

O que pude compreender a partir desta descrigdo € que as criangas “normais” também
aprendem ao escutar e ao dar tempo de escuta aos colegas que ainda ndo conseguem falar no
grupo. Varias formas de comunicagdo sdo expressas pelos diferentes colegas e, até mesmo, o
siléncio foi entendido e respeitado como uma forma de comunica¢dao dos colegas que “ainda
ndo falam”. As criancas aprendem que o ser humano pode aprender sempre,
independentemente das suas condi¢des. Neste sentido, o grupo das criangas aprendeu a
conviver e a aceitar o outro como ¢ ¢ a compreender o processo de desenvolvimento e de

aprendizagem como uma cultura que se da no coletivo e na convivéncia.

O ritmo de M. F. no desenvolvimento das atividades de brincar

Durante as brincadeiras, no momento do desenvolvimento da sessdo propriamente
dita, M. F. demonstrou significativas mudangas no seu processo vivencial com o grupo das
criancas € com os professores. O primeiro semestre do ano de 2001 foi pautado pelos

seguintes comportamentos de M. F. na sessdo:

1) trajetéria individual e de exploragao;

2) influéncia do ritmo dos colegas para iniciar a brincar;

3) inicio da interagdo passiva com os colegas do grupo por intermédio da

observagao;

4) experimentagdo de M. F. sobre os objetos da sala e ajuda dos professores para M.

F. brincar e vivenciar novas experiéncias corporais.

Apesar de M. F. haver participado de forma individualizada nas sessdes, observei que
o ritmo do grupo comecgou a repercutir na forma do menino brincar e tomar iniciativa para
experimentar. O exemplo de uma repercussdao do grupo ocorreu no inicio das brincadeiras.
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Quando as criancas percebiam que o professor estava acabando o rito de entrada,
imediatamente comecavam a adotar postura de preparagdo para brincar. Ao sinal do professor,
o grupo levantava e corria para brincar. Este ritmo rapido foi percebido por M. F., que passou
a levantar-se e a correr para brincar com agilidade. Apesar das caracteristicas de hipotonia da
SD que lhe dificultam imprimir contragdes mais rapidas, a motivagdo e o ritmo que o grupo
lhe transmitiu de empréstimo o ajudou a comportar-se com rapidez para iniciar a brincar. A

observacdo na sessdo do dia 11/04/2001 ilustra este comportamento:

“8:50h iniciam as brincadeiras e M. F. ergue-se e vai correndo para o colchiao
gigante. Tenta subir e a professora auxiliar o ajuda, desce com a ajuda desta professora,
pega um cubo de espuma e o empurra, deita-se em cima, levanta-se e coloca-o na parede.
Observa outras criancas no colchio gigante. Vai para o colchio gigante e tenta subir, o
professor lhe ajuda e duas meninas lhe dio a mao e o puxam para cima. 8:53h senta-se,
engatinha e senta-se novamente. Deita-se no colchdo e observa os colegas que

escorregam no colchao” (Sessdo n°04, obs. n°03 de M. F., em 11/04/2001).

E importante abrir parénteses para ressaltar que o ato de brincar nos colchdes de pular
foi uma brincadeira que M. F. acabou levando para a sua casa com os pais. O memorial
descritivo dos pais do menino em junho/2001 relatou a atividade de prazer sensorio-motor que

brincou nas sessdes e que comegou a fazer em casa.

O ritmo do grupo nao o influenciou somente na motivagao para iniciar a brincar, mas
também onde vai brincar. M. F. iniciou a observar a a¢do dos demais colegas durante as
brincadeiras. Estas observagdes foram modelos novos que M. F. recebeu dos seus colegas
para comecar a brincar, mesmo na condi¢do de um experimento passageiro, tal como foram a

maioria destas atitudes neste primeiro semestre de 2001.

“9:02h olha para o menino que sobe nos cubos, empurra alguns para o lado, olha
para o menino que comeca a empilhar os cubos, continua a empurrar os cubos. Carrega
com as duas maos um cubo e coloca em cima de outro. Pega um bambolé, com as duas
maos, coloca-o em cima do cubo. 9:05h observa o colega e logo destr6i o muro de cubos.
Destréi novamente o muro de cubos, empurrando-o com as duas maos. Vai para a casa e
senta-se junto ao lego para encaixar as pecas. Olha para o menino chorando. Vem uma

menina brincar junto e ele empurra as pecas para ela” (Sessdo n°04, obs. n°03 de M. F.,
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em 11/04/2001).

Os colegas de M. F. foram modelos positivos para as suas iniciativas de brincar e para
fazer experiéncias. Nestas primeiras participagdes com o grupo, M. F. também comecou a dar
mostras de um comportamento simbdlico como descreve o registro da observagdo da sessao

do dia 25/04/2001:

“9:11h M. F. recebe um cachorrinho de pelucia da professora auxiliar. Ele o joga
no chiao com as duas maos, depois olha para Y. G. que brinca com os cachorrinhos. Pega
novamente um cachorrinho pelo rabo e o joga no chdo. Y. G. alcanca outros para ele,
com os quais ele brinca. Ele mexe nos cachorrinhos, os pega com as duas mios e os atira
longe. Sua colega pega-os de volta. M. F. corre e pega uma corda e a coloca no pescoco.
Mexe com as cordas de um lado para o outro no pescoco. Larga no chio e pega outra,
com uma das maiaos ele balanca as cordas, bate os pés. Larga a corda, sorri e sai
correndo. Aproxima-se da casinha e come¢ca a engatinhar para entrar. Dentro da
casinha ele fala 'vavau' e grita. Sai engatinhando pelo lado da casinha. Olha para D. B.
que entra na construcio. M. F., engatinhando, late para o colega e o professor” (Sessdao

n°06, obs. n°05 de M. F., em 25/04/2001).

O brincar de M. F. foi incentivado pelos professores que lhe sugeriram propostas. No
entanto, o brincar dele se desenvolveu a partir dos modelos ativos dos iguais. Caso nao
estivéssemos acompanhando a trajetoria de M. F. no desenvolvimento das suas brincadeiras,
ndo seria possivel entender porque iniciou a latir quando entrou dentro da casa. O modelo de
jogar de cachorro, que, aparentemente, ndo foi bem aceito por M. F., logo apareceu em outra

brincadeira, na forma de uma vivéncia simbolica.

No primeiro semestre de 2001 os professores tentaram propiciar ajuda para M. F.
diversificar e organizar-se para brincar sugerindo propostas ludicas. Grande parte da trajetoria
ludica do menino se deu em colaboragdo com esses. As passagens destas observagdes

descrevem estas interacgoes:
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“9:15h a professora auxiliar se aproxima e cutuca M. F. que brinca com dois
bastoes. M. F. vai até ela e larga os dois bastoes perto dela. A professora auxiliar comec¢a
a brincar com ele e lhe entrega novamente os bastdes. 9:16h a professora auxiliar
sugere-lhe brincar de perna de pau com os bastées. M. F. sai caminhando com eles. Sobe
no colchonete, caminha até a parede, se aproxima dos legos e larga os bastdes” (Sessdao

n°06, obs. n°05 de M. F., em 25/04/2001).

Outra observagao descreve o que segue:

“9:09h o professor o leva para ajudar a levantar e carregar D. B., que faz de
conta que esta doente, com um colchonete. M. F. pega o colchonete com as duas maos e
faz expressao de for¢a, enquanto ajuda o professor a conduzir D. B. até a construcao dos

cubos de espuma” (Sessao n°10, obs. n°06 de M. F., em 23/05/2001).

Mais para o fim deste primeiro semestre outro registro de observacao destaca:

“9:39h a professora auxiliar sugere colocar o chapéu na cabeca de M. F., que niao
deixa. Quer brincar com os bastoes. Pega um chapéu de soldado no chio, atira-o no chao
novamente. Sai de perto da professora auxiliar. (...). 9:43h o professor chama a atencao
dele e mostra a luta que faz com S. W.. M. F. o observa e pega o bastao para fazer igual
com a professora auxiliar. O bastio é pesado para M. F. O professor lhe entrega dois
baguetes, e os dois brincam” (Sessdao n°15, obs. n°09 de M. F., em 04/07/2001, Fotografia
n°01).
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Foto 1 - M. F. brinca com os baguetes com a professora auxiliar.

O auxilio dos professores foi um estimulo para M. F., que se iniciava no grupo com 0s
colegas. A intencdo com os estimulos foi de propiciar novas experimentacdes e prazer
corporal para M. F. estimular-se para brincar. As tentativas de fazer contato com os colegas
também foram a tonica destes estimulos. Apesar do estimulo dos professores e dos modelos
que o menino observou dos colegas, a sua trajetoria ludica se desenvolveu de forma

individual, com participagdes breves e restritas iniciativas para brincar.

Os estimulos dos professores e o ritmo do grupo contribuiram para M. F., ainda neste
ano, no segundo semestre, intensificar as interacdes com os colegas. Também propiciaram o
surgimento de novas vivéncias simbodlicas. As novas interagcdes com os colegas sdo descritas

na observacgao que segue:

“9:30h a professora auxiliar e M. F. vao até o quadro-verde. Ela lhe mostra uma
casa e M. F. observa. 9:31h o menino risca uma linha reta e depois faz circulos. Fala com
a professora auxiliar e senta em frente ao quadro-verde. Olha para a colega A. B. que
esta ao seu lado e volta a rabiscar. Fala algo da sua forma para ela e rabisca novamente.
A professora auxiliar pede para ele olhar o que a colega faz. M. F. levanta-se e comeca a

riscar o desenho da colega, a professora auxiliar intervém e M. F. fala da sua forma.
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Sorri para a professora auxiliar que o incentiva a voltar a desenhar. M. F. comeca a
rabiscar. A colega apaga o que ele fez. M. F. olha para ela, para o desenho dela e volta a

rabiscar” (Sessdo n°16, obs. n°10 de M. F., em 11/07/2001).

Em outra sessdo, no dia 05/09/2001, M. F. apresentou uma trajetoria lidica mais
dinamica e ficou atento aos colegas. No inicio da sessdo percebeu que os colegas S. W. (DA),
T. A., D. B. e N. P. (“Normais”) brincavam de pular no trampolim. Em seguida se aproximou
do trampolim e solicitou ajuda da professora auxiliar para brincar nele. Os colegas pulavam
juntos com o menino que foi ajudado pela professora auxiliar para equilibrar-se (Fotografia
n°02, em 05/09/2001). O colega D. B. esteve atento ao colega M. F. e se aproximou para
pular junto com ele. Com os saltos M. F. acabou caindo, e D. B. tentou ajuda-lo a reerguer-se

para continuar a pular (Fotografia geral n°03, em 05/09/2001).

Foto 2 — A professora auxiliar ajuda M. F. a experimentar o trampolim. Os colegas observam.
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Foto 3 — D. B. levanta M. F. para pular junto com ele.

Na sessdo n°22, em 17/10/2001, M. F. também esteve atento ao professor e aos
colegas que brincavam no trampolim. Logo em seguida o menino se aproximou ¢ com J. S.
(SD) sobe no trampolim. Nesta sessdo pedi para que J. S. ajudasse M. F. a equilibrar-se no
trampolim, mas J. S. resisti, pois quer apenas embalar-se no brinquedo. A menina A. B. me
escutou e subiu em cima do trampolim para pegar M. F. pelas maos e pular com ele. A. B.
conseguiu pular um pouco com M. F., mas logo ele caiu sentado € comegou a sorrir com o

balango que a menina fazia pulando.

A cooperacao ¢ o olhar sobre o colega comecou a ser despertado no grupo que
acompanhou M. F. em suas brincadeiras e o acolhia para brincar junto. Os colegas gostavam
da participagdo de M. F. e colaboravam para que conseguisse estar junto com eles nas suas
brincadeiras. A tomada de iniciativa de M. F. em brincar também existiu e houve uma busca
mais freqiiente para estar proximo aos colegas. A interacao passiva do primeiro semestre de

2001 foi dando espago para uma interagao mais ativa.

As vivéncias simbolicas de M. F. nas sessdes comegaram a se fazer presentes € com
maior envolvimento. O auxilio dos professores e a contribui¢do dos modelos do grupo

colaboraram para que este comportamento iniciasse a influenciar sua forma de brincar. Na
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sessao do dia 17/10/2001 teve inicio uma brincadeira de fantasma originada pela professora
auxiliar que usou um tecido comprido para cobrir o corpo. Nesta brincadeira M. F, olhou para
a professora auxiliar, vestida de fantasma, e sorriu muito. M. F., foi para dentro de uma casa
(construida com cubos de espuma) e ficou cuidando de outro fantasma, pois A. F.também se
fantasiou. O professor auxiliar se aproximou e o estimulou a fugir dos fantasmas. M. F.
comegou a se deslocar caminhando pela sala, tropecou nos colchdes e caiu entre os cubos de
espuma, ergueu-se € sentou no trampolim para olhar a persegui¢do dos fantasmas aos demais
colegas do grupo. Mais adiante, depois desta brincadeira haver terminado entre os colegas do
grupo, M. F. pegou um tecido e colocou sobre a sua propria cabega, reiniciando o jogo
anterior que observou do grupo. As observacdes de M. F. do grupo foram aprendizagens que
realizou ao interagir de forma passiva. Quando o menino sentou-se no trampolim e observou a
dindmica dos colegas, estava acompanhando o que os colegas faziam, aprendendo com eles.

Estas imagens voltaram em outros momentos na forma de desejos de brincar.

Outra participacdo simbodlica de M. F. nesta mesma sessdo ¢ descrita na seqiiéncia:

“9:49h M. F. esta proximo da colega A. B. que esta com o chapéu de vaqueiro na
cabeca. Olha para a colega e sorri abanando para ela. A professora auxiliar o chama
para brincar. M. F. fica sentado nos colchonetes. A. B. se aproxima e estende a méao
convidando-o para brincar, M. F. observa o gesto da colega. Ela tenta pegar as maos
dele, mas M. F. nao deixa. M. F. levanta e senta-se entre os cubos de espuma. A
professora auxiliar e A. B. colocam cubos de espuma ao redor dele e largam um pano
por cima. A professora auxiliar brinca de bater na porta. M. F. esta sentado. D. B. entra
na casa. Outros colegas também entram e se deitam. Brincam juntos, M. F., V. M., T. A.,
A. B. e D. B. Os colegas brincam e M. F. sorri muito. M. F. sai da casa e pega um dado
para auxiliar os colegas na construcio que os colegas fazem” (Sessdao n°22, obs. n°13 de

M. F.,em 17/10/2001).

A participagdo de M. F. com os colegas e os professores se intensificou neste final do
ano de 2001. Os colegas comegaram a procurar M. F. para brincar junto. O menino

primeiramente resistiu, mas, em seguida, iniciou a brincar e também procurou os colegas.

Ainda no ano de 2001 o jogo do fantasma voltou na sessdo do dia 14/11/2001 e M. F.

brincou com o colega D. B., de cinco anos de idade. Esta aproximag¢ao de D. B. com M. F. foi
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tao significativa durante o desenvolvimento das brincadeiras que D. B. procurou-o para sentar

ao seu lado durante o rito de saida.

Como registro importante em relacdo ao desenvolvimento da exploragdo corporal de
M. F. percebemos que, apesar da sua boa desenvoltura motriz de rolar, escorregar, subir
escadas e colchdes, jogar bola, equilibrar-se sobre os colchdes e pular nos colchdes e
trampolim, o menino ndo saltou de um nivel alto para outro mais baixo, nem nos colchdes e
nem nas escadas. Em todas as oportunidades em que haviam obstaculos que tinha que descer,
0 menino procurou colocar-se de barriga para baixo e buscar sentir com o pé o toque seguro

no solo.

O comportamento de M. F. para guardar os materiais ao final das brincadeiras

M. F., que havia demonstrado resisténcia para guardar os materiais ao final da sua
primeira participagdo, comecgou a ser ajudado pelos professores para compreender o
significado deste momento da sessdo. O comportamento de M. F. também foi ajudado pela

contribui¢do do ritmo do grupo.

A terceira participagdo de M. F. ilustra o seu comportamento neste momento da

Sessao:

“9:27h o professor avisa que as brincadeiras acabaram. M. F. larga o carrinho
que estava brincando e sai correndo. Com a ajuda do professor ele carrega um cubo
com as duas maos para guardar. Carrega outro cubo com a ajuda da professora
auxiliar. Observa os colegas guardando os bambolés. Tenta pegar dos colegas, mas o
professor nao deixa. Entdo senta-se em cima dos bambolés. M. F. corre e se atira em
cima do colchonete que esta sendo guardado pelos colegas. A professora auxiliar lhe
pega no colo e deita-o no chiao com a barriga para cima” (Sessdo n°04, obs. n°03 de M. F.,

em 11/04/2001).

Tanto na sua segunda sessdo, nesta que foi descrita, e nas demais até o més de outubro
de 2001, o comportamento de M. F. foi de auxilio para guardar os materiais sob a orientacao
dos professores. Percebi que ja havia a compreensdo de M. F. sobre uma mudanga no ritmo da
sessao quando era dado o sinal de que as brincadeiras acabaram. Porém a sua atitude ainda foi
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a de continuar a brincar. O ritmo de M. F. apenas se modificou porque o grupo adotava o
comportamento de guardar os materiais ¢ diminuia a intensidade das brincadeiras. Neste
sentido pude compreender que a mudanga de ritmo de M. F. foi a reboque do grupo das

criangas.

A observacao do dia 14/11/2001 ilustra um comportamento mais consciente deste
momento de guardar os materiais. A colaboracdo dos colegas com M. F. também foi um

aspecto que contribuiu para esta evolugdo do menino:

“9:53h o professor anuncia que terminaram as brincadeiras, e M. F. o observa.
Logo pega um cubo de espuma e o joga no local de guardar. Depois pega outro e o
carrega. O professor diz para ele levar até o local de guardar. M. F. vé que A. B.
empilha os cubos e ele se aproxima e joga para a colega guardar. Observa o que os
colegas fazem. V. M. alcanca um cubo de espuma e diz para M. F. guardar no lugar”

(Sess@o n°25, obs. n°15 de M. F., em 14/11/2001).

Os colegas tiveram uma parcela significativa para M. F. entender o momento de parar
de brincar e de guardar os materiais. O ato de guardar foi um momento ladico para M. F, mas
0 menino compreendeu que o seu ritmo era diferente e que se tratava de um momento de

organizagdo das sessdes que preparava para os momentos seguintes do rito de saida.

M.F. retorna para o Programa de Psicomotricidade Relacional em 2002

O retorno de M. F. ao Programa de Psicomotricidade Relacional se deu na terceira
sessdo de 2002. O pai do menino avisou que nas primeiras sessdes nao poderia estar presente
devido aos compromissos particulares. De fato o menino veio acompanhado pelo pai na

sessdo do dia 03/04/2002.

Neste ano novamente reiniciamos o exercicio da comunicacdo de M. F. no grupo nos
ritos, privilegiando a sua aten¢do € a comunicacao nestes momentos da sessdo. No rito de
entrada desta sessdo M. F. foi auxiliado pela professora auxiliar para direcionar a sua atengao
aos colegas que falavam os seus projetos de brincar. Em seguida pedi ao menino o que ele iria
brincar, chamei-o pelo nome e ele se voltou atento ao meu chamado, mas nao falou. Apontei
para os materiais da sala. O menino acompanhou as minhas indicagdes. Alguns instantes
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depois chamei-o novamente. Ele iniciou a movimentar-se para frente com o tronco e as duas

maos no solo olhando para mim.

Percebi que o menino reconheceu e identificou o seu momento de comunicagdo no
grupo. Ressalto novamente que no grupo das criangas o exercicio de escuta dos colegas para a
comunicac¢do de todos foi uma norma de convivio do grupo. As criangas escutam cada um dos
colegas falarem. Neste sentido o siléncio de M. F. também foi escutado pelo grupo. A escuta
do siléncio de M. F. também auxiliou o menino a conseguir compreender que aquele € o seu
momento de comunicacgdo, assim como os demais o utilizam para falar. Quando o chamei

neste momento do rito de entrada, M. F. ja o reconheceu como seu momento de comunicagao.

O exercicio da comunicacao e da atencao de M. F. nos ritos de entrada e de saida

Com a finalidade de exercitar a atengdo ¢ a comunicagdo de M. F. nos ritos,
continuamos mantendo a orientacdo do menino e utilizando os colegas mais falantes para
provocar a sua fala no grupo. Em sessdes seguidas foi feito este exercicio, sempre com a
finalidade de provocar a comunicagdo falada de M. F. Na sessdo do dia 22/05/02 percebi que
0 menino manifestou um comportamento atento aos colegas e que dispensou a orientagao dos
professores. Apos a fala da menina M. T., passei a palavra para ele, que fez uma comunicagao

neste rito de entrada. A observacao desta sessdo descreve o seu comportamento:

“9:12h o professor insiste com M. F. perguntando o que ele vai brincar. Para
chamar sua atencio, ele bate com a mao no chao perto de M. F., que levanta e o olha. O
professor insiste, fala e aponta para os colchdes, direcao para onde M. F. olha, olha para
o professor e balbucia algumas palavras, com os bracos estendidos para frente e
apoiados no solo. O professor pergunta se M. F. vai brincar na casa. Ele olha para o
professor e para a casa, entido lentamente engatinha até a casa, engatinha um pouco e
olha para o professor e continua engatinhando e entra na casa, o professor neste
momento vai até ele e o tras de volta para a roda, sentando ao seu lado, M. F. fala baixo.
O professor pergunta, e ele fala baixo e aponta para os colchées” (Sessdao n°35, obs. n°20

de M. F., em 22/05/2002).

A atengdo de M. F. sobre os colegas o ajudou a fazer uma comunicagdo no seu

momento de falar. A linguagem do menino nao foi uma verbalizagdo, mas expressou o seu
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desejo de brincar. A partir deste momento, ele comecou a fazer um uso freqiiente do seu
espago de comunicagdo. No desenvolvimento do rito de entrada, M. F. também foi bastante
estimulado e provocado para fazer uso da linguagem. Compreendi que, para escutar, M. F.
devia ter tempo de escuta para a sua manifestacdo. Estimular, perguntar, apontar, fazer sons e
chamar de todas as formas a sua aten¢do ajudam a fazer empréstimos para 0 menino no
sentido de que o mesmo entenda que o grupo acredita que ele pode falar. Neste sentido a
escuta e a paciéncia foram palavras de ordem para ajudar M. F. Em outras palavras, ndo ¢ a
experiéncia, ou o tempo, de M. F. junto com o grupo que vai fazer com que consiga iniciar a
verbalizacdo. O menino deve receber estimulos, ser provocado e ganhar crédito no grupo que

acredita na sua capacidade de linguagem.

Os desenhos de M. F. nas sessoes

Outro aspecto que se destacou no rito de entrada foi com respeito ao parecer
pedagdgico emitido pela escola de educacdo especial no final de 2001. Este parecer descreveu
que o menino ainda ndo havia descoberto que os rabiscos que fazia nos momentos de
desenhar sdo seus depois de prontos. Neste sentido passei a dedicar atencdo ndo somente ao
desenho em si, mas também para a capacidade de M. F. identificar e compreender o que vinha

desenhando.

Na sessao n°42 fizemos uso dos desenhos no rito de entrada. Depois de prontos recolhi
os desenhos e os apresentei ao grupo solicitando que o dono do desenho o identificasse.
Chamei as criangas do grupo antes de M. F., para que compreendesse o que estava sendo
feito. Quando chegou a sua vez, mostrei o desenho e olhei para ele, mas M. F. ndo manifestou
identifica-lo. Na sessdo seguinte, no dia 07/08/2002, novamente foi usado o desenho. No
processo de desenhar, os professores auxiliares interagiram com as criangas questionando o
que estava sendo desenhado. Quando a professora auxiliar comunicou-se com M. F. o menino
fez sons com a boca, como se estivesse respondendo. Ela continuou provocando-o para estar

atento ao seu desenho.

Nesta sessdao chamei outras criangas antes de M. F., e o menino acompanhou com
atencdo a atividade de falar dos colegas. Em seguida foi apresentado o desenho que ele havia
feito. Quando o mostrei, ele levantou o braco lentamente e virou o corpo com calma para o
meio do circulo. Aguardei a sua melhor posi¢do e iniciei a perguntar o que estava desenhado.
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O menino apontou para o papel fazendo sons com a boca. Na sessdo do dia 14/08/2002,
fizemos novamente o uso dos desenhos. Desta vez o menino saiu do seu lugar e se aproximou

do seu desenho para contar o que expressou.

A acdo de identificar o desenho pode até ser uma imitacdo do grupo que também
identificou os seus. O fato ¢ que o menino olhou para o desenho e o identificou como seu. A
escuta do grupo como espera na identificacdo do desenho pelo menino foi um momento
importante de ajuda. O tempo que levou para identificar e para comegar a manifestar um
movimento que indique que o identificou requisitou momento de escuta do grupo e dos

professores.

Voltei a fazer uso deste recurso pedagdgico na sessdo n°53, em 16/10/2002, dois
meses depois. Nesta ocasido percebi que M. F. identificou rapidamente o seu desenho. A

observagao descreve o comportamento do menino:

“O professor mostra o desenho de M. F. Ele olha para o professor, mexe-se em
siléncio, depois de alguns instantes. Coloca-se na posi¢io de quatro apoios e permanece
olhando para o professor e para o desenho. M. F. vai lentamente até o professor. Chega
na frente do professor e senta. Depois de alguns instantes comeca a apontar para o
desenho e para algumas partes deste. Agora o professor pergunta o que esta desenhado,
e M. F. o olha. M. F. volta a apontar para o desenho e falar da sua forma. O professor o
escuta e conversa com ele, questionando e fazendo que entendeu o que M. F. falou”

(Sessdao n°53, obs. n°34 de M. F., em 16/10/2002).

De fato percebi que o tempo de escuta foi fundamental para compreender as iniciativas
de M. F. O ritmo calmo e pausado do menino requisitou capacidade de escuta minha e do
grupo. Compreendi que a sua comunicacdo se tornou cada vez mais natural e que a crianca
manteve um pequeno didlogo explicativo sobre o seu desenho, falando e apontando para o
mesmo. Fundamentalmente entendi que o exercicio e o estimulo continuado foram decisivos
como ajuda para o desenvolvimento de atividades que requisitam a exposicdo e a

comunicac¢ao de M. F. e, também J. S., ambos com SD, como descreverei mais adiante.
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A atenc¢do de M. F. no grupo e as demonstragdes do que vai brincar

A atencdo de M. F. no rito de entrada teve uma parcela de contribui¢do importante
para comegar a manifestar a comunicagao e interagir com o grupo. Para esta finalidade utilizei
as estorias interpretadas pela professora auxiliar. Nestas oportunidades pudemos perceber que
0 menino acompanhou e interagiu com o desenvolvimento da interpretagdo da estoria
(Fotografia n°04). O menino acompanhou com atencdo a movimentacdo da professora

auxiliar enquanto esta contava uma estoria.

Foto 4 — A atencdo de M. F. para a interpretacdo da estoria pela professora auxiliar.

Nesta mesma sessao, antes do rito de entrada, D. R. (DA) e M. F. ja estavam na sala e
D. R. brincou com a mascara do Batman. Quando o professor chamou M. F.para falar do seu

projeto, esta lembranca foi manifestada por ele. A observagao descreve este fato.

“O professor chama M. F. que o olha. O professor chama M. F. que flexiona o
tronco para frente, aponta a casa, e olha o professor. O professor pergunta-lhe o que ele
vai brincar. M. F. fala de forma incompreensivel. A professora auxiliar tras a mascara
do Batman, M. F. a pega e aponta para D. R. e fala algo, continua mexendo na mascara e

olhando para D. R. que fala ‘E D.!”” (Sessdo n°48, obs. n°29 de M. F., em 11/09/2002).

M. F. lembrou da méscara que havia sido usada pelo seu colega e lembrou do mesmo
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apontando para ele. O estimulo da atengdo de M. F. ajudou no processo de fazer a
comunicagdo. Mesmo que a sua forma de falar ndo era compreensivel, M. F. estava fazendo
uso da linguagem e sabia que era escutado pelo grupo. Porém passamos a perceber que a sua
linguagem ndo era tdo dificil de ser compreendida. Nesta sessdo a sua comunicacdo foi

melhor compreendida pelo grupo.

Em outra sessdo, no dia 09/10/2002, provocamos 0 menino a nos mostrar como iria
brincar. Aproveitamos o uso das armas, que M. F. viu dos seus colegas no grupo de
psicomotricidade e, também, na escola de educacdo infantil (de acordo com o relato da
professora de M. F. nesta escola) fazerem, para estimular sua exposicdo. Nesta sessdo o
menino foi até os legos e juntou algumas pecgas para montar uma arma. Quando questionei

"’

sobre o qué ele iria brincar, M. F. se colocou em pé e comegou a fazer “pah, pah!” com a
arma que montou, balancando-a para frente a cada som que fez. M. F. contou para o grupo
através de uma comunicagao tonica e gestual o que gostaria de brincar. Nesta demonstragao
também fez uso do som proprio da arma, o que evidenciou a comunicagao para o grupo que o

acompanhou atentamente.

O uso das demonstracdes de M. F. também foi significativo na sessdao n°55, em
06/11/2002, quando as criancas foram mostrar do que gostariam de brincar. Nesta sessao
algumas criancas demonstraram antes de M. F. e o menino as acompanhou atentamente.
Quando os colegas retornavam para o grupo, M. F. interagia com o grupo batendo palmas

com alegria.

Na sua vez de mostrar, M. F. foi caminhando lentamente ao fundo da sala. Buscou um
cilindro-gigante e tentou subir em cima dele. Como nao conseguiu sozinho, comecou a rolar o
cilindro na dire¢dao do grupo. A professora auxiliar entdo o ajudou a conseguir mostrar que era
brincar sobre o cilindro (Fotografia n°05). Depois de guardar o cilindro-gigante, o menino foi
até a caixa das fantasias e pegou um pedaco de pano. Cobriu o corpo, como se fosse jogar de

fantasma no grupo (Fotografia n°06).
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Foto 5 — M. F. rola o cilindro até o grupo para mostrar como vai brincar.

BRIy

Foto 6 — M. F. vai a caixa das fantasias e escolhe um pano para cobrir o corpo como se fosse jogar de

fantasma.

Brincar com o cilindro-gigante e com pano, de fantasma, nao foi produto da imitagao

de colegas que demonstraram anteriormente nesta sessdo. M. F. foi o primeiro a fazer estas
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brincadeiras para o grupo. De fato o que pude compreender ¢ que o menino desenvolveu uma
autonomia em relagcdo as suas idéias e projetos de brincar. Ele ndo imitou os colegas nesta
sessdo, mas trouxe de volta brincadeiras das quais ja havia participado nas sessdes anteriores
do programa. Esta escolha foi um indicador de que o menino desenvolveu uma bagagem de
vivéncias que lhe permitiu, neste momento do Programa de Psicomotricidade Relacional,
escolher aquelas brincadeiras que gostaria de brincar. A imitacdo ja ndo esteve restrita ao

tempo presente e agora lhe permitiu buscar, também, nas lembrangas de outras vivéncias.

O exercicio de afetividade de M. F. com os colegas: fazer e receber a massagem

Fazer e receber a massagem também foram atividades das quais M. F. gostou de
participar. No ano de 2002 percebemos que M. F. demonstrou boa disponibilidade corporal

para receber a massagem dos professores e dos colegas.

Quando os colegas e os professores fizeram a massagem em M. F., o seu
comportamento foi de descontragdo. A primeira impressdo de M. F., quando os colegas
fizeram, foi de estranhar o fato de serem os colegas que tocavam no seu corpo. Durante a
massagem, o menino permaneceu com os olhos abertos acompanhando como faziam a
massagem nele. A partir do momento em que percebeu que a massagem era feita pelos

professores e os colegas, 0 menino descontraiu-se totalmente.

Na sessao do dia 18/09/2002 convidamos M. F. para fazer a massagem nos colegas.
M. F. ndo deitou com o grupo e foi orientado pela professora auxiliar que o ajudou a fazer a
massagem, mostrando e falando com ele como poderia fazer. M. F. esteve concentrado
enquanto fez a massagem nos colegas e mostrou-se indiferente a qualquer preferéncia sobre
os colegas que massageou. O cuidado e a atengdo com os colegas foram a tonica da sua agao.
Com as duas maos, fez pressdo sobre o corpo dos colegas, desde as pernas até o peito

(Fotografia n°07).
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Foto 7 — M. F. faz massagem com aten¢@o no colega.

A trajetoria lidica de M. F. nas sessdes: as vivéncias simbdlicas e as experiéncias

sensorio-motoras

No processo das sessdes do ano de 2002, M. F. desenvolveu uma trajetoria ludica
menos exploratoria e mais simbolica. O menino conseguiu fazer um uso dos objetos da sala
em uma caracteristica mais simbolica. Desde a sua primeira participagdo, na sessao n°29, em
03/04/2002, ele iniciou a brincar com os cones de sinalizacdo de forma simbolica. Nesta
sessdo ele pegou um cone pela sua base e o ergueu na frente do seu corpo. Apontou-o para a
professora auxiliar e comegou a fazer sons com a boca como “Pum! Pum!”. A professora se
fez de assustada e comegou a se afastar do menino. M. F. comecgou a achar engracado e

continuou a segui-la dando seqiiéncia a brincadeira.

Na sessdo do dia 19/06/2002, M. F. descobriu os fantoches como uma possibilidade de
brincar com os colegas. Depois de experimentar o fantoche e brincar com o professor, o
menino observou a colega V. M. Com o fantoche na mado, o menino foi em sua diregdo

abrindo e fechando a boca do animal de pano.
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Esta mesma vivéncia simbolica que M. F. comecou a participar teve continuidade no
inicio da sessdo n°40, em 03/07/2002, quando M. F. colocou o fantoche do jacaré na mao e
comegou a brincar de perseguir a professora auxiliar. Logo J. S. (SD) comegou a fugir,
incentivado pela professora auxiliar e D. R. (DA) montou uma casa com os cones de
sinalizacdo para proteger aqueles que fugiam de M. F. O menino correu com o jacaré na mao,
abrindo e fechando a boca do fantoche, em perseguicao da professora e do colega J. S. Em
seguida D. R. chamou a professora auxiliar e J. S. para se protegerem na casa construida por
ele. Mesmo assim M. F. continuou perseguindo até fazer a professora auxiliar cair no chio.

Durante toda a trajetoria desta brincadeira M. F. divertiu-se muito (Fotografia n°08).

Foto 8 — M. F. se diverte ao perseguir a professora auxiliar e os colegas com o fantoche.

Nesta mesma sessdo, M. F. fez relagdo com a menina S. We. A brincadeira de M. F.
com a menina se deu por causa de um bambolé com o qual S. We. estava brincando de rolar.
M. F., que brincava com os fantoches, largou os mesmos e foi disputar a posse do bambolé
com a menina, que ndo gostou e comegou a reclamar, mas continuou fazendo for¢a e puxando
0 bambolé para si. M. F. também continuou a fazer forca. Logo que a menina desistiu e foi
pegar outro bambolé, M. F. o largou e foi brincar de fugir de J. S. que estava com o fantoche

da girafa na mao. Orientei-o para esconder-se dentro da casa e foi o que fez.
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Outra vivéncia simbolica de M. F., com os fantoches ocorreu na sessido n°47, em
04/09/2002, quando M. F., com o fantoche do jacaré na mao, perseguiu a menina V. V., que

entra na sua brincadeira e comegou a fugir do menino pela sala.

As atividades em que M. F. participou propiciaram a relagdo com os colegas. O
menino deixou de ser individualista na sua forma de brincar e comecgou a observar os colegas
e os professores como parceiros para suas brincadeiras. O fato de disputar o bambolé com a
menina nao foi o desejo de brincar com o bambolé, mas sim, o desejo de fazer relacdo com o
outro. Wallon (1995B) ajuda a interpretar essa participagdo relacional de M. F. que passou a
buscar no outro a motivacdo para brincar. Mais descentralizado, o menino comegou a

participar das atividades em que ha a presenca dos colegas.

Nesse ponto ¢ importante questionar: a mudanga de comportamento de M. F., mais
relacional e menos individualizada, se deu pela sua convivéncia no grupo? De pronto me
permito considerar que a sua convivéncia com o grupo ndo foi a Unica provocadora do
desenvolvimento relacional do menino.As provocacdes e orientagdes no sentido de incentivar
estas relagdes no brincar do menino foram fundamentais. A atividade dos professores auxiliou
o tempo todo esta provocacao relacional e as criancas participaram desta linguagem que se

estabeleceu no grupo.

Na sessao do dia 18/09/2002 M. F. relacionou-se com a professora auxiliar € a menina
A. B. Os trés sentados, frente a frente, brincaram de fazer um pequeno didlogo com os
fantoches nas maos. Usaram os fantoches para conversar entre si e também fizeram
interpretagdes gestuais com os mesmos. M. F. participou junto e permaneceu atento a forma

como a professora auxiliar e A. B. manuseavam seus fantoches (Fotografia n°09).

184



Foto 9 — M. F. brinca com os fantoches na companhia da colega e da professora auxiliar.

Outra vivéncia simbolica de M. F. se deu no inicio da sessao do dia 25/09/2002. Nesta
sessdo M. F. brincou com as bonecas de vestir e despi-las. Sentou-se com paciéncia junto das
bonecas e comegou a colocar um pano sobre uma que estava deitada. Fez o gesto repetidas
vezes nesta brincadeira (Fotografia n°10). Vygotsky (1989) explica que o jogo que a crianga
realiza ¢ muito mais memoria em acdo do que uma imaginagao criadora. De fato a mae de M.
F. é professora do berg¢ario da escola de educacdo infantil que ele freqiienta. Esta imagem era
comum para M. F., que acompanhava as atividades da mae. Por outro lado, a professora de M.
F., nesta escola, também informou que o menino costumava brincar de ser o bebé com duas

meninas que sao suas colegas.
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Foto 10 — M. F. joga de vestir e despir as bonecas.

O uso plastico dos materiais permitiu a0 menino montar por si mesmo uma arma com

as pecas dos legos. O didrio de campo da sessdo n°52 descreve a agdo de M. F.:

“M. F. brinca com os legos e comec¢a a dar uma forma para as pecas, junta uma
série de pecas uma sobre a outra e coloca outra maior mais em cima de todas e mais
para frente. Levanta do chio e comeca e a olhar para sua peca montada. Dirige-se para
os professores e comeca a fazer com a boca ‘Pa!” ‘Pa!’, forte ¢ em bom tom,
posicionando a arma para frente. Cada vez que faz o gesto de atirar nas professoras,
essas caem entrando no jogo de M. F. que ri muito, voltando a atirar novamente” (Diario

de campo da sessao n°52 em 09/10/2002).

Mills (1999) explica que uma das caracteristicas da SD ¢ a dificuldade de fazer uso
simbodlico dos objetos. Nesta sessdao M. F. tomou a iniciativa, motivado pela recordagdo de
brincadeiras dos colegas do grupo do Programa de Psicomotricidade Relacional e, também, da
escola de educacdo infantil, para montar uma arma com os legos e brincar de atirar nos

professores auxiliares que entraram na sua brincadeira.
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Novas atividades de construcao e de exercicios de M. F. nas sessoes de

psicomotricidade relacional

O menino M. F. também aproximou-se dos colegas do grupo nas atividades de

exercicio que participou, tais como:

a) as atividades de constru¢do com os cubos de espuma;

b) a descoberta dos fantoches;

¢) o desafio de subir nos espaldares e de fazer rolamentos.

M. F. se aproximou dos colegas nas atividades que lhe chamaram a atencdo. O ritmo
dindmico da sessdo ja ndo estava mais tao diferente do ritmo de M. F., que passou a
acompanhar o ritmo das atividades dos colegas e também a procura-las, motivado por esta
dinamica. O ato de observar as atividades que os colegas faziam e ir na dire¢do destas foi um
comportamento freqiiente de M. F. nas sessdes. Esta iniciativa também lhe permitiu fazer

relagdo mais proxima com os colegas e aprender com eles.

M. F. comegou a perceber que a linguagem de ordem na sessdo foi de brincar com os
colegas. Esta linguagem foi transmitida intensivamente por intermédio da ajuda dos
professores que provocaram as relagdes entre as criangas mediando e orientando as
brincadeiras em grupo. Exemplo desta atitude foi a ajuda e a colaboragdo de S. W. (DA) a M.
F., na sessdo do dia 03/04/2002, que se deu no trampolim. M. F. saiu do rito de entrada e foi
correndo para o trampolim onde S. W. (DA) ja estava pulando. O professor auxiliar pediu
para S. W. pular junto com ele. S. W. deu as maos ao colega e comegou a balangar junto com
ele. A ajuda dos professores foi decisiva para tornar possivel as relagdes entre as criangas e

permitir a compreensao desta possibilidade relacional entre elas.

No primeiro semestre de 2002 o menino gostou muito das experiéncias de fazer
construgdo. Carregar os cubos de espuma e empilhar varios deles foi uma atividade que M. F.
fez com prazer. O cubo de espuma era grande para M. F., mas o menino desenvolveu boa
habilidade para conseguir pegar e transportar este material pela sala. A observagdo do dia
22/05/2002 descreve essa habilidade:
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“M. F. se aproxima do cubo de espuma, flexiona o tronco para frente, encosta o
peito sobre o cubo e estende os bracos ao redor dele. Em seguida ergue o cubo com forca
e 0 equilibra com o tronco arqueado para tras. Coloca-o sobre um outro que esta na
frente, empurra-o com o tronco sobre os demais até deixar ajustado com estes” (Sessdao

n°35, obs. n°20 de M. F., em 22/05/2002).

Estas experiéncias de carregar os cubos de espuma permitiram que o menino se
aproximasse dos seus colegas que brincavam de construir casas com estes cubos. As demais
criancas o ajudaram nestas experiéncias, ¢ M. F. demonstrou prazer em repetir o gesto na
companhia dos colegas. Também ¢ fato descrever que M. F. acompanhou a atividade dos
colegas nesta brincadeira, pois, depois de construir, as criangas entravam na casa ¢ M. F. os

acompanhava indo junto.

As atividades de fazer construgdes com os cubos de espuma de M. F., iniciaram no
primeiro semestre de 2002, e voltaram a aparecer durante todo este ano, o que favoreceu ao
menino brincar em conjunto com os diversos colegas, entre eles destacam-se os menino G. S.
(“Normal”) e D. R. (DA) (Fotografia n°11, em 06/11/2002). M. F. gostou muito de manipular
os cubos de espuma. Esta preferéncia de M. F. também foi registrada no momento de guardar

os materiais, quando ele ajudava a empilhar os cubos de espuma no local determinado da sala.

Foto 11 — M. F. brinca de fazer as construgdes carregando e empilhando os cubos de espuma.
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Foto 12 — M. F. brinca na companhia de D. R. de fazer as constru¢des com os cubos de espuma.

Outra experiéncia do menino, no primeiro semestre de 2002, foi a descoberta dos
fantoches como um material a ser explorado nas brincadeiras. A observa¢ao do dia

19/06/2002 descreve esta experiéncia:

“9:36h M. F. larga a bola e se aproxima de um fantoche jogado no chao, ele o
pega, olha dentro deste e tenta colocar a mao direita dentro do mesmo. Niao consegue.
Mexe e vira, olha a boca do fantoche e a abre e a fecha. Vira o fantoche, olha para o
professor que se aproxima e mostra para M. F. como pode fazer para colocar. M. F. olha
o professor colocar o fantoche na sua mao e ajuda para colocar o fantoche no mesmo. M.
F. com o fantoche no braco direito mexe-o sem parar de um lado para o outro e
olhando-o fixamente. M. F. abre e fecha a boca do fantoche. M. F. se aproxima do
professor e coloca o fantoche perto do rosto dele. O professor faz uma careta e M. F.
comec¢a a caminhar ao redor dele sempre encostando o fantoche neste. O professor cai e
0 menino encosta o fantoche em seu ombro” (Sessio n°39, obs. n°22 de M. F., em

19/06/2002).

A experiéncia de manipulag¢do inicial do objeto foi ajudada pelo professor. Esta
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manipulagdo também aproximou os colegas para brincar com ele, uma vez que os fantoches
foram muito utilizados nos jogos simbolicos entre as criangas. Brincar com os fantoches
despertou uma nova fase de descobertas do menino que foram os jogos de perseguir e ser

perseguido fazendo uso dos fantoches.

Neste ano M. F. também tomou a iniciativa de tentar subir nos espaldares. A
motivacdo de M. F. se deu a partir dos colegas do grupo que gostavam de subir até¢ o ultimo
degrau e saltar para cair no colchdo gigante. Em sessdes seguidas, o0 menino ensaiou subir.
Nestes ensaios se permitiu subir até a meia altura do espaldar e depois voltou a descer (Sessao
n°36, em 29/05/2002). O mesmo ocorreu na sessao n°40, em 03/07/2002, quando M. F.
comecou a subir nos espaldares e foi incentivado pela professora auxiliar. Nesta tentativa M.

F. olhou seguidas vezes para cima e depois voltou a descer.

Em outras tentativas percebeu-se que M. F. voltou a experimentar a atividade de subir
nos espaldares. Nas sessdes n°48 e n°53, o menino foi ao espaldar tentar subir por si mesmo.
Mais ousado que nas investidas anteriores, ele foi mais alto que nas outras vezes. A professora
da escola de educagdo infantil relatou que M. F. apresentou muitas vezes o comportamento de

subir no aparelho trepa-trepa no patio da escola neste ano.

Outra experiéncia sensorio-motora de M. F. foi a atividade de fazer rolamentos com o
corpo. A crianga demonstrou reserva nas atividades que requisitavam uma movimentagao que
escapasse ao seu dominio. Exemplo disto ¢ que o menino gostava muito de fazer saltos
continuos sobre o colchdo gigante e no trampolim (apoiado com as mdos no colchdo gigante
ou com auxilio de colegas e professores), mas ndo se permitia saltar de um nivel para outro,

como saltar do espaldar ou dos colchdes.

Na sessdo do dia 16/10/2002, o menino acompanhou com divertimento a professora
auxiliar na atividade de pular no colchdo gigante e foi contaminado pela sua companhia,
vindo a fazer tudo o que ela fazia. Neste momento a professora auxiliar rolou do colchdo
gigante para baixo. Para fazer isto era necessaria uma queda (perder contato fisico com o
objeto). M. F. olhou-a fazer e ficou parado mexendo-se muito e com o olhar fixo no que
deveria fazer. A professora auxiliar o incentivou sem parar, ¢ M. F. imprimiu uma pequena
corrida, em cima do colchdo gigante, abaixou-se colocando o peito bem préximo ao colchdo e
fez a queda com rolamento (Fotografia n°13, em 16/10/2002).
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Foto 13 — M. F. nio resiste aos estimulos e rola, perdendo contato do corpo com o solo.

Brincar de fazer experiéncias corporais novas foi um incentivo vindo do grupo e dos
professores para o menino. A motivacdo em fazer novas atividades partiu dos modelos que
viu e que fez relacdo no grupo. Nesta Ultima experiéncia relatada a motivagdo e o ritmo
imprimidos na relacdo entre a professora auxiliar € o menino o ‘“obrigaram” a fazer o
rolamento. Se até entdo havia acompanhado tudo o que a professora auxiliar havia feito, como

deixar de fazer este movimento?

Brincar com as colegas S. We. e V. M.

Outra experiéncia que M. F. fez foi relacional com a colega S. We. Esta menina
iniciou no grupo com muitas reservas e também dificuldades de permanecer com maior
autonomia, sem a presen¢a da mae. Este exercicio de autonomia foi sendo ajudado pela mae e
pelos professores. Como tudo na sessdo era muito novo para esta menina, ela procurava

brincar inicialmente com os professores auxiliares.

Logo nas primeiras participagdes da menina no grupo, M. F. comegou a despertar a

atencdo para as atividades que ela fazia na sessdo. No rito de entrada o menino passou a
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observar atentamente e foi cativado por ela ser uma menina com o tamanho e idade proéxima
as suas. Nas brincadeiras também houve seguidas aproximagdes de M. F. com a menina.
Nestas aproximagdes o menino deixava as brincadeiras que fazia para segui-la em suas

atividades.

Na sessao n°39, em 19/06/2002, M. F. seguiu a menina na brincadeira de fazer rolar a
bola gigante. Quando percebeu que S. We. brincava de rolar a bola, foi buscar uma bola e foi
para perto dela rolar a sua bola. Enquanto rolou a bola, permaneceu olhando para a menina

prestando atencdo na forma como ela brincava.

Em outra sessdo, no dia 03/07/2002, M. F. voltou a procurar a menina S. We., que
brincava de saltar nos colchonetes. M. F. a observou e comegou a correr na direcdo dos
colchonetes subindo neles também. Em cima dos colchonetes, ele se aproximou da menina e
lhe deu um abrago forte com os bragos em volta do pescogo dela. A menina comegou a
chorar, sendo preciso intervir para que M. F. ndo fizesse um abraco tdo forte. Logo a menina
se recuperou e voltou a brincar de fazer os saltos. Em seguida M. F. voltou para abragar S.
We. O seu abraco foi forte ao ponto de aproximar os rostos um do outro. A professora auxiliar
se aproximou e ajudou a orientar a forma de fazer o abrago. Perguntou se M. F. queria abracar

e entdo ajudou a menina a receber o abragco de M. F. que desta vez foi mais calmo.

As aproximagdes entre S. We. e M. F. se inverteram na sessdo do dia 14/08/2002
quando a menina passou a perseguir o menino e brincar na sua companhia de escorregar no
colchdo inclinado. Desta vez, com um comportamento mais disponivel, a menina o incentivou

para subir e descer do colchdo. M. F. se manteve atento as iniciativas da menina.

Outra menina que foi parceira de M. F. nas brincadeiras foi V. M. A parceria foi
produto da iniciativa de M. F. em perseguir esta menina durante o desenvolvimento das
brincadeiras na sessdo n°39, em 19/06/2002. A insisténcia de M. F. em acompanhar a menina
em todas as suas brincadeiras lhe possibilitou ganhar uma boneca que ela lhe entregou e o
convite que também lhe fez para ir brincar junto na casa construida com os cubos de espuma.
A imitagdo de M. F. se deu em todas as atividades que a menina fez. Mesmo quando o
professor chamou V. M. para falar com ela, M. F. a acompanhou e parou ao seu lado, ouvindo

o professor e olhando para ela.
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Na seqiiéncia desta atividade M. F. brincou na companhia das meninas A. B. e V. M.,
que lhe emprestaram uma boneca para brincar junto na casa. Dentro da casa escutou
atentamente a conversa entre as meninas e brincou de vestir e despir a boneca, fazendo sons

com a boca enquanto brincava.

O brincar em companhia com os colegas do grupo foi uma atividade que se tornou
mais freqliente nas participagdes de M. F. nas sessdes em 2002. Estas relagdes com os colegas
e com os professores possibilitaram o exercicio da sua comunicagdo e o aprendizado e
investimento em brincadeiras novas. Todas estas experiéncias de M. F., em principio a partir
das imitagdes dos colegas, favoreceram ao menino a capacidade de fazer escolhas sobre as
brincadeiras, ampliando o seu vocabuldrio psicomotor. Também houve melhorias nas rela¢des
com 0s colegas, seja para ser acolhido como também convidado para brincar, deixando assim

de brincar de forma individual e isolada.

8.2. A.R.

A. R., do sexo feminino, nasceu na cidade de Estrela em 18 de margo de 1996. A mae
de dela relatou que a gravidez foi programada e desejada pelo casal. Foi uma gravidez que se
desenvolveu de forma tranqiiila e normal. Na familia A. R. ¢ a Gltima menina de um total de
trés filhos. A mae contou que o irmdo mais velho tem 14 anos a mais que A. R. Tanto o pai
como a mae possuem um nivel cultural e econdmico baixo. O pai e a mae convivem bem
entre si e com os filhos, mas o pai possui ciuimes da menina e evita, de todas as formas que
consegue, a convivéncia desta com demais criangas ou em outras institui¢des que ndo seja a

escola de educacdo especial na cidade de Estrela.

A. R. nasceu de parto cesariana pesando 4.500 gramas. A mae descreveu que a sua
primeira impressao apos o nascimento da filha foi de que ela tinha o corpo mole e que ndo
conseguia manter o pescoco ¢ o quadril de forma rigida e firme. No momento do parto as
impressdes que os pais tinham era de que se tratava de uma crianga “normal”. Quando a
crianca nasceu, em nenhum momento os médicos assinalaram qualquer indicativo de que

poderiam haver sinais da sindrome de Down.

Depois do nascimento, o que comegou a chamar a aten¢ao dos familiares foi o formato
dos olhos de A. R., que os familiares diziam que eram feios e espichados. Nos primeiros
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meses do desenvolvimento, A. R. ndo conseguia abrir os olhos. A familia dizia que ela era
japonesa. Com trés meses de idade a avdé chamou a atengao sobre o formato dos olhos e a
levaram para o médico-pediatra que sugeriu o encaminhamento para atendimento na escola de
educagdo especial de Estrela. Até este momento a familia da menina ndo possuia qualquer

compreensdo do que pudesse vir a ser a sindrome de Down.

O inicio do tratamento na escola de educacio especial e o ingresso no Programa

de Psicomotricidade Relacional

A. R. iniciou a sua primeira avalia¢ao na escola de educacao especial aos trés meses de
idade, em junho/1996. Nesta institui¢do foi observado o fendtipo caracteristico da SD. A
menina apresentava-se bem desperta, acompanhou com os olhos, fez giro frente ao rosto

humano e sorriu. Apresentou auséncia do controle cefélico e tonus hipotdnico.

A mae foi quem levou a menina para a primeira entrevista com a assistente social
desta instituicdo. Nesta primeira entrevista o encaminhamento para A. R. foi o da estimulagao

precoce com a fisioterapeuta.

O inicio do tratamento na escola de educagdo especial se deu em agosto de 1996, no
atendimento de estimulagdo precoce uma vez por semana. De acordo com a fisioterapeuta, a
menina demonstrou boa evolucdo e manteve regularidade na presenca aos atendimentos. Este
quadro favoravel permitiu ampliar os atendimentos em duas vezes por semana no ano de

1997.

No ano de 1997 A. R. apresentou um quadro de desenvolvimento motor satisfatorio,
pois conseguiu permanecer em quatro apoios quando foi colocada nesta posi¢ao. Conseguiu o
giro do corpo quando esteve na posicao deitada em decubito ventral. Utilizou os objetos de
acordo com a sua funcionalidade, conseguiu fixar a aten¢do, fez mimicas faciais que

demonstravam suas sensacoes, € a mae se demonstrou muito afetiva com a menina.

No ano de 1998 A. R. comegou a faltar com freqiiéncia aos atendimentos. Esta falta na
assiduidade necessitou de nova entrevista da assistente social com a mae de A. R. Quanto ao
seu desenvolvimento motriz, a menina comegou a ensaiar as primeiras posturas em pé,
comegou a trocar passos com apoio bilateral; subia e descia escada com ajuda, mas ainda
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demonstrava resisténcia nesta posi¢ao. Também iniciou a falar as palavras “papai, mamae e
bola”, bem como conseguiu apontar alguns segmentos corporais. Foi em janeiro de 1999, com

dois anos e dez meses, que A. R. comegou a demonstrar a marcha espontanea.

No final do ano de 2000 e inicio de 2001 A. R. teve que receber uma visita domiciliar
para refor¢ar com a familia a necessidade de a menina estar presente nos atendimentos da
fisioterapeuta. Com a ajuda da assisténcia social a menina voltou a ter assiduidade aos
atendimentos. Nesta visita domiciliar, feita pela equipe da escola de educacdo especial,
também foi sugerido que a menina passasse a freqiientar o maternal de uma escola regular de
educagao infantil. Tal convite encontrou resisténcia no pai da menina, que ndo gostou desta
idéia. Em entrevista feita com a mae de A. R. em outubro de 2002, ela explicou que havia na
vizinhan¢a outras meninas, mas que a mae e o pai ndo gostavam que a filha brincasse com
elas a filha apanhava das meninas como se fosse boneca, € ndo reagia as agressoes das
parceiras. Por esse motivo, o pai de A. R. resistiu ao convite de a menina participar em uma

escola regular de educacao infantil.

Outra questio que a equipe da escola de educagdo especial salientou foi com respeito a
necessidade dos limites nas acdes de A. R. O encaminhamento para uma escola regular de
educagdo infantil foi feito a partir desta necessidade, visto que em casa a menina ndo era
exercitada em seus limites. Neste sentido o comportamento de A. R. no inicio da sua
participagdo no programa de psicomotricidade relacional apresentava algumas caracteristicas,
como:

a) brincar de forma isolada;

b) comportamento egocéntrico frente aos objetos, dificuldade de dividir os materiais;

¢) dificuldade nos limites como parar de brincar e escutar os professores;

d) dificuldade de permanéncia e envolvimento nas atividades;

e) fala repetitiva com respeito ao que escuta de outras pessoas.

Em marco de 2001 A. R. passou a freqiientar o Programa de Psicomotricidade
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Relacional em conjunto com J. S. (SD) que também vinha da mesma escola de educagdo

especial para participar das sessoes.

A. R. comeg¢a a participar das sessoes de psicomotricidade relacional

O grupo das criangas da escola de educagao especial que participou do Programa de
Psicomotricidade Relacional iniciou as sessoes no dia 21/03/2001, e a menina A. R. iniciou
somente na terceira sessao, no dia 04/04/2001. A menina demorou a integrar-se ao grupo pois
no momento em que comegaram as sessdes, vigora um entrave entre a familia de A. R. e a
escola de educacdo especial: a escola desejava que a menina ingressasse em uma escola

regular de educacdo infantil da rede de ensino e a familia era contraria a esta sugestao.

Na primeira participagdo de A. R. no grupo das criangas do Programa de
Psicomotricidade Relacional pude perceber alguns comportamentos que condiziam com a sua
historia-prévia na escola de educacdo especial. Ao entrar na sala, A. R. acompanhou os
colegas da escola de educacdo especial e entrou carregando uma bolsa de alga que ndo queria
deixar junto com a professora desta escola que os acompanhava. Sentou-se com a bolsa no
rito de entrada com o grupo. Quando iniciei as primeiras comunicagdes no rito de entrada, a
menina comecou a levantar do seu lugar para ir pegar os materiais e brincar. Perguntei para
ela onde queria ir, e ela respondeu que queria “brincar”. Neste momento sentei ao seu lado e
expliquei-lhe e ao grupo a importancia da apresentacdo dos colegas no grupo. A menina me

escutou e permaneceu ao meu lado.

Neste primeiro rito de entrada, enquanto eu apresentava os colegas, a menina falava
outras coisas e fazia com que os colegas se divertissem com as suas intromissdes na minha
fala. Pedi-lhe para que se apresentasse e levantasse a mao para identificar-se ao grupo. A
menina levantou o brago e abanou. Em seguida passei a palavra para as criangas falarem dos
seus projetos de brincar. A. R. ndo conseguiu ficar concentrada: ora ia para o centro do
circulo, ora queria escapar e sair do circulo. Em outro momento comegou a cutucar os colegas

ao lado e deitou-se (Sessao n°03, obs. n°01 de A. R., em 04/04/2001).

No desenvolvimento da sessdo propriamente dita, a menina realizou uma trajetoria
exploratdria sobre a sala e os objetos. Logo que autorizei o inicio das brincadeiras, ela ainda
estava deitada em dectbito dorsal. Nao a chamei para brincar, mas ela se ergueu e comegou a
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caminhar pela sala olhando os colegas que iniciaram as brincadeiras. A professora lhe pediu a
bolsa, e ela a entregou. O seu olhar se dirigiu para os colegas que pulavam nos colchdes. A. R.
brincou de subir nos colchdes gigantes e de escorregar por eles e de trocar passes usando a

bola gigante com o conhecido colega J. S. (SD) da sua mesma escola de educacdo especial.

A. R. apenas explorou os objetos da sala sem uma organizagao ou proposi¢ao definida,
mas o sorriso em suas participagdes evidenciou o prazer em brincar com os mesmos. Houve
momentos em que A. R. ndo brincou, apenas permaneceu caminhando pela sala observando

os demais colegas brincando.

A. R. desenvolveu uma trajetéria individualizada brincando apenas com uma
professora auxiliar que lhe sugeriu brincar de fazer os bambolés rolarem, mas a sua
participagdo nesta brincadeira também foi breve e logo a menina estava de novo caminhando

ao redor dos colegas pela sala.

Quando anunciei que as brincadeiras haviam acabado e que era a hora de ajudar a
guardar os materiais, a menina imediatamente pegou a sua bolsa que estava em um canto da
sala e comegou a caminhar na direcdo da porta de saida. A sua professora lhe chamou e disse
que ainda ndo era a hora de ir embora. A professora auxiliar lhe ajudou a deitar junto com os
colegas para receber a massagem. Logo que a professora auxiliar acabou de lhe fazer a
massagem, a menina comegou a rolar discretamente para atrds dos colchdes gigantes. Neste
momento fui buscar a menina para reintegra-la ao grupo. Com a menina ainda deitada, fiz
mais um pouco de massagem e falei-lhe no ouvido sobre a importdncia do momento da
massagem e de como havia gostado do fato de ela estar junto com o grupo. Neste momento

ela se acalma.

Coloquei-a sentada ao meu lado no rito de saida, e a menina novamente tentou escapar
do grupo. Pedi para ela o que havia gostado de fazer na sessdo, e ela repetiu o que eu havia
dito. Quando perguntei, ela repetiu minha pergunta olhando para os seus pés. Qualquer

palavra que dizia a menina repetia no mesmo tom para o grupo.

Pude perceber, a partir do comportamento da menina no desenvolvimento desta
primeira sessdo, que seria importante auxilia-la a estabelecer novos vinculos com os
professores e com os colegas do grupo. Também compreendi que A. R. precisaria da ajuda de
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um professor auxiliar para promover esta integracdo, bem como ajudar na organizacao do seu

comportamento de escuta e de envolvimento com o grupo nos ritos de entrada e de saida.

A. R. exercitando a permanéncia e a escuta dos colegas nos ritos

Para descrever o comportamento de A. R. nos ritos das sessdes de psicomotricidade
relacional em 2001 vou destacar alguns aspectos significativos e que se sobressairam no

desenvolvimento das observacdes realizadas, que sdo:

a) o desejo de A. R. brincar, sair do rito de entrada, antes de iniciar as brincadeiras;

b) a ajuda dos professores na orientacdo da atencao de A. R.;

¢) o prazer em mostrar as produgdes que fez nos desenhos;

d) a relagdo com os colegas;

e) a comunicagao do projeto de brincar.

Desde as primeiras observacdes realizadas pelos profissionais que a atenderam, apos o
diagnéstico da SD, houve o destaque para o comportamento de aten¢do ao que estd a sua
volta, porém com pouca detencdo. Neste sentido o seu envolvimento nas primeiras sessoes
ilustra este comportamento desperto e desejoso de A. R., e que foi compreendido como
dificuldades que possuia em relagdo aos limites sobre os proprios desejos. Segundo os
profissionais entrevistados, a menina podia fazer o que desejasse quando estava em casa e que

isto repercutia nos atendimentos realizados.

De fato o comportamento de A. R. nas primeiras sessdes ilustra a menina com
dificuldades de permanecer com o grupo no rito de entrada, o desejo dela era ir logo aos
brinquedos e comecar a brincar. O contato feito pelos professores no sentido de chama-la para
ficar junto com o grupo ndo recebeu a sua atencdo. As observagdes descrevem estes

comportamentos:

“8:35h A. R. observa o professor enquanto ajuda um colega em seu desenho. A.
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R. levanta-se do seu lugar e vai ao pula-pula. A. R. quer sair dali, mas a professora
auxiliar que esta préoxima a segura e diz para ela acabar o desenho e que vai lhe ajudar”

(Sessao n°04, obs. n°02, em 11/04/2001).

“8:34h o professor mostra quem esta na sala. A. R. esta escorada no colo da
professora auxiliar e observa os colegas que o professor mostra. Mexe no seu pé. Coloca
a lingua para fora e olha para o teto, mexe nos pés e da risadas. O professor mostra uma
casinha com telhado e cones. A. R. olha e deita-se para tras. O professor chama sua
atencio e pede para ela sentar, ela olha para ele e deita no colo da professora auxiliar
que mostra a casa para ela e pergunta ‘Quem mora la?’ Ela se levanta e vai a casinha. A
professora auxiliar a segura, a pega no colo, e A. R. dirige a aten¢do para o colega que

fala” (Sessao n°05, obs. n°03, em 18/04/2001).

Logo apds a primeira sessao de A. R., fiz a atividade do desenho com as criangas no
rito de entrada. A pauta nesta sessdo foi de desenhar-se brincando. A menina cumpriu com a
pauta deste rito, comegou a desenhar, mas a0 mesmo tempo em que desenhava também ficou
atenta ao professor e os professores auxiliares. No primeiro momento em que viu o professor

atento para outra crianca, ela levantou-se para ir brincar.

A. R. gostava de brincar e demonstrava isto nas suas investidas para ir até os
brinquedos. O rito de entrada foi um exercicio dificil para a menina, que tinha vontade de
brincar. Por este motivo orientei um professor auxiliar que pudesse permanecer atento ao

comportamento da menina e guiar a sua atencdo para os colegas e o professor.

De acordo com Mills (1999), uma caracteristica da SD ¢ a dificuldade em fazer uso de
objetos em carater distinto da sua funcionalidade. O mesmo posso interpretar em relagdo a
leitura de realidade que a crianca fez na sessdo n°05, quando apresentei a casa montada com
os objetos, A. R. imediatamente levantou-se para ir brincar. Neste caso compreendi que a
minha apresentagdo do brinquedo foi interpretada como um convite para ela brincar e, como

tal, foi o que fez.

Outra caracteristica das criancas com SD, e que Mills (1999) cita, ¢ o comportamento
de pouca ligacdo com o meio externo. No caso de A. R., houve uma relacdo intensa motivada
pela vontade de experimentar os objetos da sala. Para a finalidade de auxiliar a atengao de A.
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R. nos ritos de entrada, como ja exposto, orientei um professor auxiliar para ficar atento a
menina € nortear a sua atengdo quando necessario. Também fiz uso dos fantoches e dos

desenhos:

“8:35h de pernas cruzadas e boca aberta, A. R. observa o fantoche (papagaio),
que o professor auxiliar manipula. Olha para os colegas e professores, logo volta a
observar o fantoche. Com a mesma fisionomia anterior, ela observa o fantoche, sorri e
olha para a professora auxiliar que esta sentada atras dela. A professora auxiliar aponta
para o fantoche, A. R. volta a olhar-lo. 8:39h J. S. coloca as maos nos olhos dela que
estio maquiados. A. R. sorri e encolhe o pescoco entre os ombros. A professora auxiliar
sorri para ela, e A. R. retribui e volta a olhar o que faz o fantoche” (Sessdo n°13, obs.

n°08, em 13/06/2001).

Em outra observacao fiz uso dos desenhos para ajudar na atencao do grupo e promover
outra possibilidade de comunicacdo dos projetos feitos no grupo das criangas. O

comportamento de A. R. com os desenhos foi o que segue:

“A. R. diz para a professora auxiliar que vai desenhar o pula-pula enquanto
desenha, olha para os colegas e outra professora auxiliar que ajuda outro colega. Risca o
papel e olha para os colegas, rabisca e olha para os colegas diversas vezes. Diz para o
professor que esti desenhando o pula-pula. Faz trocas rapidas com os giz-de-cera e
mostra para a professora auxiliar que a acompanha” (Sessdo n°04, obs. n°02, em

11/04/2001).

Em outra sessdo, no segundo semestre de 2001, fiz outra vez o uso dos desenhos:

“A professora auxiliar pergunta para J. S. o que esti desenhando, e A. R. a
chama mostrando o desenho que fez e sorri. A professora auxiliar a orienta para
desenhar-se brincando. A. R. rabisca a folha e rapidamente chama o professor para lhe
mostrar. (...). A. R. fica desenhando e mostra para o professor. O professor pede para

ela o que desenhou e ela diz que sio bolas” (Sessdao n°21, obs. n°11, em 12/09/2001).

Os desenhos favoreceram um envolvimento mais significativo de A. R. no rito de
entrada. A menina gostou de olhar como os colegas desenhavam e também de chamar os
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professores para mostrar o que estava desenhando. Houve uma significativa diferenca no
comportamento da sessao n°04 para a sessdo n°21, pois, na primeira vez, A. R. estava mais
preocupada em aproveitar uma desaten¢do dos professores do que desenhar. Na segunda
oportunidade houve melhor envolvimento e A. R. procurou os professores para lhes mostrar o

que fez com genuino interesse.

O rito de entrada também foi um momento em que A. R. fez contatos com os colegas.
Nas primeiras sessoes A. R. gostava de fazer contato e sentar-se préximo a J. S., seu colega da
escola de educacdo especial e parceiro de brincar. Nas sessOes seguintes A. R. passou a fazer
contato com os demais colegas, ora para fazer carinho, ora para encostar nos colegas e
observar suas reagdes. As intervencdes foram feitas somente quando percebiamos que A. R.
beliscava os colegas. Quando fazia carinho ou outra forma de contato ndo-agressivo,
permitiamos, justamente para favorecer a comunica¢do com os novos colegas. Nesta direcao
também oportunizamos para a menina sentar ao lado de outros colegas, € ndo somente com J.

S., que ja era seu parceiro de brincadeiras.

Finalmente, em relagdo aos projetos de brincar, percebemos que a menina demonstrou
ser comunicativa, pelo menos o foi nos momentos em que outros colegas faziam uso da
palavra. Falava muito quando era a vez de J. S. que resistia em olhar para o professor e os
demais colegas do grupo. A menina o chamava para falar e dizia-lhe para olhar o professor.

Por outro lado, quando era a sua vez de falar, geralmente repetia o que o professor falava.

Uma das preferéncias de A. R. para brincar foi o pula-pula e a menina o citava quando
era a sua vez de falar. Quando insistia para que ela manifestasse outras brincadeiras que
gostaria de realizar, A. R. ndo falava. Nestes momentos iniciou a olhar para os seus dedos,
para os pés e desviar a atencdo. No caso de fazer sugestdes de brincadeiras novas, a menina

repetia o que era falado. A sessdo n°04, do dia 18/04/2001, ilustra estas atitudes:

“Chega a hora de A. R. falar do que vai brincar, diz que sera no pula-pula e
sorri. O professor chama J. S., e A. R. comeca a cutuca-lo e a chama-lo varias vezes. Ela
0 puxa pelos bracos, enquanto ela o puxa sorri e olha para o professor. 8:39h A. R. ri
quando o professor chama M. F. (SD), o observa e olha para o professor diversas vezes.
Ela chama dizendo o nome do menino e aponta para o professor, mostrando que ele esta
falando, faz com as mao gestos e diz ‘nao, nlao, ndo’. Da risadas quando o colega fala do
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que vai brincar. 8:42h o professor pergunta ao grupo o que foi construido. A. R. diz que
€ o pula-pula, fala diversas vezes pula-pula. Bate os pés no tatame e coloca sua lingua
para fora observando o professor. Comec¢a a chamar e a cutucar J. S. que esta de cabeca

baixa” (Sessao n°05, obs. n°03, em 18/04/2001).

Percebemos que mais que gostar de brincar no pula-pula, a menina havia gostado de
falar “pula-pula” e repetia a palavra sempre que lhe era solicitado do que iria brincar. Além
disso, na vez dos colegas falarem, a menina fazia contato com estes para que estivessem

atentos ao professor e para que falassem do que gostariam de brincar.

O comportamento de A. R. nos ritos de saida

Nos ritos de saida percebi os seguintes comportamentos de A. R. que se evidenciaram

nas sessoes do ano de 2001:

a) a resisténcia para auxiliar a guardar os materiais quando as brincadeiras acabavam;

b) o prazer em receber a massagem dos professores;

c) o prazer em comunicar quando gosta de brincar na sessao;

d) a dificuldade em permanecer com o grupo no rito de saida.

No desenvolvimento das sessdes a rotina de guardar os materiais foi estabelecida e
comunicada ao grupo das criangas no rito de entrada em todas as sessdes. A. R. resistiu por
seguidas sessdes ao combinado de guardar os materiais, tal como ilustra a observagdo que

segue sobre 0 seu comportamento neste momento:

“9:25h A. R. esta sentada no colchio gigante, e o professor avisa que acabaram as
brincadeiras. Ela escuta o professor, mas fica sentada. Observa os colegas guardarem os
materiais e permanece sentada. Levanta e senta-se novamente. 9:26h a professora
auxiliar pede para ela guardar os materiais. Continua sentada. Ela observa os colegas
guardando e vai até os legos. Pega uma sacola e tira o que tem dentro, depois pega outra

e comeca a guardar os legos” (Sessao n°04, obs. n°02, em 11/04/2001).
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Na sessao n°21, em 12/09/2001, o comportamento de A. R. € o que esté descrito:

“9:25h A. R. caminha até os legos e pega algumas pecas na mio e atira para o alto
e sorri. O professor diz que acabaram as brincadeiras e pede para que todos ajudem a
guardar os brinquedos. A professora auxiliar orienta que os legos devem ser colocados
dentro da caixa, e A. R. comeca a juntar as pecas e jogar dentro da caixa. A. R. pega
algumas pecas e as joga com forca, fazendo com que elas caiam do outro lado da caixa, e
sorri. A. R. pega mais pecas e joga fora da caixa novamente, vira-se para o meio da sala

e observa os seus colegas” (Sessdao n°07, obs. n°04, em 02/05/2001).

A. R. resistia no momento de guardar os brinquedos. A chamada dos professores para
que A. R. auxiliasse a guardar os materiais ndo modificou a sua atitude de apenas observar os
colegas que guardavam. O momento de guardar os materiais também foi uma atividade ltdica
para A. R. que brincava de atirar os legos quando era para guardar. Em outra sessao, de n°11,
em 12/09/2001, a menina entrou no banheiro escapando da chamada de auxiliar a guardar os

materiais. A professora auxiliar teve de ir atrds dela para chama-la de volta.

Contudo houveram sessdes em que A. R. conseguiu auxiliar a guardar os brinquedos,
como o fez na sessdo n°13, do dia 13/06/2001, e na sessdo n°05, do dia 18/04/2001. Esta

ultima descrevo na seqiiéncia:

“9:24h terminam as brincadeiras e ela engatinha no pula-pula e senta-se na beira
do colchdao. A professora auxiliar pede para ajudar a guardar os bambolés. A. R.
lentamente sai de cima do colchio e comeca a puxar um bambolé e as cordas. Aproxima-
se do lugar dos materiais e os entrega para M. T. guardar. Bate palmas e caminha pela
sala. D. B. entrega-lhe um cubo de espuma, que ela logo o leva até o local. O professor a

elogia, e A. R. comeca a sorrir e bater palmas” (Sessao n°05, obs. n°03, em 18/04/2001).

O elogio que fiz para A. R. foi recebido com muita satisfacdo e fez a menina vibrar.
De fato ela estava ajudando e fez o ensaio das suas primeiras comunicagdes com 0s colegas
que ajudavam a guardar os brinquedos. A relacdo de ajuda e cooperacdo nesta sessdo

constituiu-se no exercicio das primeiras comunicagdes bem sucedidas da menina com o

grupo.
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Outro momento que prepara para o rito de saida ¢ a massagem, que foi feita em todas
as sessdes com o grupo. Em 2001 os professores realizaram a totalidade das massagens nas
criancas. A. R. apesar de ter que ser ajudada para permanecer deitada nas primeiras sessoes,
logo comegou a demonstrar prazer em receber o toque dos professores e até esperava este
momento com vontade. Neste momento aproveitamos para exercitar a comunicagcdo € o
vinculo com a menina. Percebemos que A. R., mais descontraida, passou a aceitar bem o
toque dos professores e até a conversar conosco enquanto era feita a massagem. Porém,
percebemos que toda a participacdo de A. R., nestes momentos de receber massagem,
requisitava a atencao constante dos professores, pois a menina permanecia envolvida com a

massagem. Quando os professores paravam de massagea-la a menina iniciava a dispersar-se.

Os ritos de saida no ano de 2001 também foram um exercicio para o desenvolvimento

da concentrac¢do de A. R., como ¢ ilustrado nesta observagao:

“A. R. observa os colegas, deita-se e olha para o teto. Cutuca D. R. que chora e
faz gestos para ele ficar quieto. Ela olha para ele e sorri. Balanca-se contra D. R. e sorri.
A professora auxiliar tira D. R. de perto, mas ela engatinha até ele. 9:39h engatinha e
corre ao perceber que os professores se distraem. Ri muito quando o professor auxiliar
lhe pega. 9:41h o professor auxiliar sai de perto dela, e ela sai engatinhando, mas o
professor a segura e senta-se ao lado dela. 9:43h escora-se para tras com as maos, e
escapa da roda novamente. A professora auxiliar a pega e ela da gargalhadas. Tenta sair
do colo da professora auxiliar, mas esta nio deixa. Bate suas pernas e se empurra com os

bracos para sair”(Sessdo n°05, obs. n°03, em 18/04/2001).

A. R. resistiu em permanecer no rito de saida nas primeiras sessdes do ano de 2001.
Neste momento o seu comportamento foi uma continuidade das brincadeiras, permanecia a
brincar no grupo. Nestas brincadeiras fazia contato com os colegas, brincando com eles ou
preparando-se para fugir da roda. A orientacdo dos professores e a ajuda dos recursos para
despertar ¢ envolver a atencdo de A. R. nos ritos foi a pauta exercitada nestas primeiras

sessoes.

Se A. R. apenas concentrava-se em suas experimentagdes de prazer, percebi que
poderia aproveitar um pouco desta ludicidade também nos ritos. O prazer que desfrutava em
brincar nas sessoes foi o impulso inicial para comegar a fazer comunicagdes significativas e
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menos repetitivas a partir dos ritos de saida. Na sessao n°11, em 30/05/2001, a menina
comegou a brincar com os colegas, esta participagdo mais intensa, lembrada por mim,

desencadeou a seguinte manifestagcdo de A. R.:

“9:48h A. R. é chamada para falar do que brincou. A. R. esfrega seu rosto. Olha e
sorri para o professor, depois olha para o chido e mexe nas maos. O professor passa a
palavra para V. M. e rapidamente A. R. levanta a cabeca e observa a colega. O professor
retorna a perguntar para ela do que brincou, A. R. baixa a cabeca. O professor auxilia e
lembra ela o que fez. A. R. olha para o teto e sorri, depois para o pula-pula e comeca a
dizer ‘pula-pula’ varias vezes. Por meio de sinais e sons ela diz que rolou no colchiao
inclinado e que ajudou seu colega D. B. que foi levado para o hospital” (Sessdo n°11, obs.

n°06, em 30/05/2001).

Gostar de brincar na sessao foi um dos motivos que percebi que poderia auxiliar em
tornar mais significativa a comunicacdo de A. R. Também fiz uso das falas das criangas
“normais” como uma forma de estimulo para A. R. Quando percebi que A. R. estava
encabulada, chamei V. M. para falar e logo passei a palavra novamente para A. R. Recordei
uma brincadeira que ela havia desfrutado, e logo a menina desencadeou uma boa
comunicagao no grupo.

A trajetoria ludica de A. R. nas sessdes de psicomotricidade relacional

Para descrever a trajetoria ludica de A. R. nas sessdes em que participou no ano de

2001, destaco os aspectos que se sobressairam no comportamento da menina:

a) as atividades de exploragdo corporal,

b) a imitacdo dos colegas no ato de brincar;

c¢) arelagao com os professores;

d) a relagdo com as criancas do grupo;

e) o inicio das vivéncias simbolicas.
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As atividades exploratérias de A. R. foram freqiientes na sua trajetéria ludica. Apesar
de haver uma quantidade maior destas atividades, a caracteristica das mesmas foi repetitiva. A
menina gostou muito do pula-pula (trampolim) e do colchdo gigante, lugares em que
desfrutou de boa atividade sensério-motriz. Como havia grande procura por estes locais,
principalmente nas primeiras sessoes, A. R. foi levada a reboque pelo grupo. Gostou da
experiéncia de pular e de ficar observando os colegas fazerem saltos de cima dos espaldares.
Os professores também tiveram uma parcela de contribui¢do neste prazer sensorio-motor da
menina, pois ajuddvamos as criangas a fazerem rolamentos nos colchdes gigantes e nos
colchdes inclinados, o que causava grande alegria nas criangas por dois motivos: primeiro
pela experiéncia gostosa e de vertigem de rolar pelos colchdes e, segundo, pela relacao

proxima e de contato com os adultos.

A. R. também gostou de brincar de passes com as bolas gigantes, de fazer experiéncias
isoladas com os bambolés (Sessdao n°12, obs. n°07, em 06/06/2001) e de brincar de fazer
encaixes com as pecas dos legos. A trajetoria ludica de A. R. também incluiu momentos em
que apenas transitou pela sala e observou os colegas. Apesar de, num primeiro momento,
pensar que estas atitudes eram um vdcuo nas suas atividades, foi, de verdade, nestes
momentos que houve a acdo da observagdo e a interagdao passiva de A. R. com o grupo.
Observar os colegas brincarem foram os modelos que lhe estimularam a brincar. A trajetoria
ludica de A. R. recebia muitos estimulos externos, fato que provocou a menina a trocar muito
rapidamente de atividades nas primeiras sessoes, vindo a desenvolver uma trajetéria de

exploracdo corporal.

A imitacdo da menina em relacdo as atividades dos colegas foi um dos aspectos que
motivou o desenvolvimento das suas atividades novas, em outras palavras, o ato de imitar foi
o impulso para as suas iniciativas. Algumas observagdes ilustram estes significativos

momentos:

“9:01h olha para S. W. (DA) que anda com os bastdes. Em seguida busca dois
bastoes e imita o colega S. W. como se estivesse andando de muletas (para ajudar na
ilustracdo). Sorri quando vé seus colegas sobre o colchdo grande. Anda com os bastdes
pela sala e tenta novamente imitar o que S. W. fez que ¢é olhar-se no espelho e caminhar
de lado. Enquanto caminha concentra-se na forma como usa os bastdées para fazer o
deslocamento e observa os colegas S. W. e J. S. (SD) brincar com o bambolé. Sorri”
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(Sessdao n°04, obs. n°02 de A. R., em 11/04/2001, ).

Logo em seguida, nesta mesma sessdo, a menina voltou a brincar com os bastdes,

conforme descrito:

“9:10h repete o que viu S. W. fazer com os bastdoes e tenta andar de muletas
(ilustraciao do observador). Comec¢a a caminhar levantando e baixando os dois bastoes
ao mesmo tempo, faz forca. Olha para a professora auxiliar e para L. M. que estao
proximos. Passa um professor e diz ‘Oi!’ para ela. A. R. arrasta os bastdes e acaba
largando um deles. Pega-o novamente e coloca-os sobre os cubos de espuma” (Sessdo

n°04, obs. n°02 de A. R., em 11/04/2001).

A forma de brincar com os bastdes se deu de forma individual. Ao observar o modelo
do colega foi para o canto da sala em que estavam guardados os materiais e pegou outros dois
bastdes para fazer igual ao colega S. W. Ao perceber os colegas que brincavam no colchao
gigante a menina deixou os bastdes e foi brincar de subir e descer como os colegas faziam.
Mais adiante voltou para pegar os bastdes e reiniciar sua atividade que ndo havia sido

esgotada.

Em outra sessd@o houve novas experiéncias de imitagdo de A. R. com o grupo, nesta

sessdo foram com os bambolés:

“8:47h A. R. corre para pegar um bambolé e junta-se aos professores que os
rolam. Ela sorri muito com o bambolé na mao, mexe-o de um lado para o outro e o
coloca na sua cabeca, desce-0 em seu corpo e volta a caminhar. Caminha, saltita e
diz:’Pula-pula!’. 8:48h sorri ao ver seu colega rolando dois bambolés para o professor.
Observa S. W. (DA) que comega a gritar. A. R. passa o bambolé em seu corpo, para e
olha para ele novamente. Tenta rolar o bambolé para o professor. O professor entao a
convida para brincar com M. T. na casinha. Eles entram, e A. R. sorri muito enquanto

entra engatinhando” (Sessdao n°05, obs. n°03 de A. R., em 18/04/2001).

Mais adiante, na sessdo n°21, em 12/09/2001, A. R. imitou as atividades de rolar que
J. S (SD) fez com o professor. A. R. riu muito ao ver J. S. rolando com o professor. Em

seguida foi ela quem pediu para participar na brincadeira com o professor.
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Nestas ilustragdes das atividades de imitacao de A. R. verifiquei que a menina esteve
atenta ao que ocorria nas sessoes com os diferentes colegas. A disponibilidade de A. R. em
estar aberta ao que ocorria na sala permitiu que ela participasse também nestas brincadeiras,
ampliando o leque de vivéncias nas sessdes. De fato as atividades de A. R. foram mais
individuais no ano de 2001, porém a relagdo com o ambiente foi inegavel. As passagens que
descrevem as observagdes e imitagdo de A. R. sdo evidéncias de comportamento interativo

com os professores e com as criancas. As observagdes descrevem como foram:

“8:49h A. R. olha para os lados e ergue os bragos tocando no rosto da professora
que finge levar um susto. 8:51h A. R. caminha até as bolas, pega uma bola de
medicinebol e a empurra, olha para o lado e vé uma bola vermelha e a empurra com o
braco. A professora auxiliar pede que a jogue para ela. A professora auxiliar joga uma
bola quicando na direciao de A. R. que para e ri. 8:52h o professor joga a bola para A. R.
que a devolve. O professor recebe a bola com os dois bracos e cai com ela rolando para o
lado, A. R. ri bastante. 8:54h Ela e o professor jogam bola um para o outro. Ela chama a
atencao do professor e empurra um cilindro em sua dire¢cdo com as duas maos. Retorna
a brincadeira jogando a bola para o professor, olha e espera a acdo deste que rola com a

bola, fazendo A. R. rir muito” (Sessao n°09, obs. n°05 de A. R., em 16/05/2001).

A relagdo com os professores foi sendo conquistada pouco a pouco por intermédio das
brincadeiras que ajudaram na descontragdo da menina. Mais adiante A. R. comegou a solicitar
a presenca dos professores para mostrar as produgdes € também para brincar na nossa
companhia. A interagdo também foi provocada pelos professores que fizeram propostas,
sugeriram brincadeiras, convidaram-na para novas atividades, auxiliaram-na nas rela¢des
entre os iguais, sempre no sentido de propiciar situagdes de aprendizado para a convivéncia de

A. R. e novas possibilidades de experiéncias corporais, técnicas e simbolicas.

A relagdo com as criancgas “normais” foi sendo estabelecida aos poucos. Como era
desconhecida pelos colegas no grupo novo, os professores auxiliaram a provocar estas
relagdes mais concretas entre as criancas. Nestas relacdes com os colegas foram as criancas
“normais” que tomaram a iniciativa de entrar em contato com A. R. Foram situa¢des em que a
menina entrou na brincadeira motivada em fazer relacdo com os professores. Na sessdo n°05,
A. R. procurou tirar o bambolé da professora que foi pega por um grupo de criangas que a
prenderam com os bambolés. Neste meio tempo o menino T. A. (“Normal”) disse para A. R.
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que ela estava presa e passou o bambolé sobre o seu corpo. A. R. disse que “Nao!” e tentou
escapar do menino que a liberou. Nesta mesma sessdo, outra relagdo mais significativa
aconteceu com M. T. (“Normal”) que também a perseguiu com o bambolé para prender. A

professora auxiliar disse para ela fugir, mas a menina permaneceu parada.

Compreendi que as atividades simbolicas tinham um significado para as criangas
“normais” que era diferente para A. R. que ainda ndo participava o mesmo significado dos
colegas. No entanto, as relacdes com os colegas no ano de 2001 ndo se esgotaram nestas
iniciativas. Na sessdo n°26 em 21/11/2001, A. R. veio retraida para a sessdo. Ficou boa parte
da sessdo de lado e escondida do grupo. O menino M. F. (SD) lhe deu alguns beliscdes e ela
desencadeou um choro. Nesta oportunidade provocamos a menina para brincar, mas ela
resistia em sair da sua condi¢do. A menina V. M. (“Normal”) resolveu ajudar A. R. em um
momento em que estava dificil a permanéncia dela em um local em que as criancas faziam
saltos. V. M. foi até ela e a pegou pelas maos levando-a para brincar no trampolim. No
trampolim V. M. segurou A. R. pelas maos e comecgou a pular com ela divertindo-se bastante.
Quando cansadas, sentaram-se juntas no trampolim e ficaram conversando muito proximas,
em seguida voltaram a pular. Depois a menina A. B. foi juntar-se a elas. Os colegas “normais”
foram os participantes nas sessdes que tiveram bons aprendizados nas capacidades de

percepgao, discernimento, compreensao e escuta nas diversas rotinas da sessao.

Em relagdo as vivéncias simbolicas de A. R. em 2001, as observagdes ilustram alguns

destaques:

“9:11h A. R. vé a professora auxiliar engatinhando. A. R. entra na construcao
que os colegas fazem. A. R. coloca um cubo de espuma sobre o outro e o professor a
elogia. Ela saltita na ponta dos pés e sorri. Ajeita outros cubos e sorri bastante. Entra na
casa que foi construida e cutuca J. S. Olha pela janela para fora com as maos embaixo
do queixo. O professor coloca uma porta. No momento em que ela queria sair o
professor fecha a porta e A. R. diz ‘Opa!”” (Sessao n°05, obs. n°03 de A. R.,, em
18/04/2001).

Em outra sessdo A. R. comecou a fazer as primeiras experiéncias de pegador e

fugitivo:

“9:06h A. R. bate com o bastdo no chio e olha a professora auxiliar que expressa
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medo. Ela sai atras da professora auxiliar que engatinha fugindo As duas andam pela
sala até a professora auxiliar cair deitada, A. R. a cutuca com o bastido. A. R. bate com o
bastdao no chao. 9:08h A. R. e a professora auxiliar comecam a brincar empunhando um
bastiao em direcio ao outro e os tocando, A. R. sempre esta na ofensiva. S. W. (DA) olha
elas brincando e pega um bastio para participa da brincadeira. A professora auxiliar

passa a orientar a brincadeira” (Sessao n°09, obs. n°05 de A. R., em 16/05/2001).

As vivéncias simbdlicas foram ajudadas pelos professores que utilizaram dos recursos
da sala para provocar estas experiéncias. A. R. permaneceu brincando a maior parte do tempo
na companhia dos professores. Por este motivo tentdvamos fazer a menina relacionar-se com
os demais colegas. Quando S. W. viu a brincadeira de A. R. com a professora, rapidamente
provocamos a relagdo entre as criancas posicionando-nos como orientadores desta

brincadeira. Nesta sessdo a brincadeira simbolica de A. R. provocou a participagao de S. W.

As repercussoes das sessoes de psicomotricidade relacional para A. R. na escola

de educacao especial em 2001

Na escola de educagao especial a professora pedagoga explicou que a participagdo da
menina nas sessdes auxiliou no ritmo que a mesma empregava para realizar as atividades e as
brincadeiras. A professora explicou que a menina nunca havia participado de atividades
intensas na companhia de um grupo grande e desconhecido. A resisténcia inicial para
participar e as dificuldades nos relacionamentos foram conseqiiéncias do fato de que a menina
estava iniciando em uma experiéncia inovadora, visto que permanecia apenas em casa com 0s

pais e na escola de educagdo especial.

A professora verificou mudangas no comportamento da menina na escola de educacao
especial e destacou a dinamica em cumprir as tarefas e a forma como passou a brincar com os
colegas. Brincadeiras dinamicas de pegador e de fugitivo passaram a fazer parte das suas
atividades no final de ano de 2001 na instituicdo. A professora descreveu que A. R. passou a
explorar com maior intensidade os objetos, deixando de fazer as atividades que costumava
fazer como olhar videos e brincar nos legos. Nos memoriais descritivos da professora ainda
constou que apesar de A. R. haver demonstrado melhorias em relagdo aos seus limites, ainda

necessitava de maior atengado ¢ exercicio neste sentido.
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Outro aspecto interessante foi com respeito as atitudes pedagdgicas desta professora.
Neste sentido a professora também nos informou que passou a adotar algumas orientagdes que
aprendeu nas sessdes de psicomotricidade relacional para o desenvolvimento das suas
atividades na escola de educacdo especial, como o de valorizar a educacdo de A. R. para
guardar os brinquedos, promover a comunicacdo entre as crian¢as quando brincam e a

comunicacao destas acerca dos projetos para brincar.

A. R. em nova sala no Programa de Psicomotricidade Relacional em 2002

No ano de 2002 as sessoes foram desenvolvidas em uma sala mais ampla e bonita no
Centro Universitario UNIVATES, sendo que a localizagdo da sala facilitou o acesso das
criangas. Apesar desta acessibilidade, a primeira sessao de 2002, em 20/03/2002, teve o atraso
da turma de criangas que vem da escola de educacdo especial. As brincadeiras ja estavam
comegando quando o grupo J. S., A. R. e A. F. chegaram. A explicagdo foi o pneu da Kémbi

que havia furado.

Sem a participagdo no rito de entrada, A. R. foi imediatamente brincar com o grupo
que ja estava em atividade. Sem a preparagdo para brincar, a trajetéria de A. R. foi calma e
com pouca participacdo nas atividades. Nesta sessdo procuramos provocar novas experiéncias
a partir da disposi¢cdo nova dos materiais na sala, mas A. R. permaneceu o maior tempo nos

legos.

O rito de saida desta sessdo apresentou o retorno dos comportamentos de resisténcia
de A. R. em permanecer com o grupo no circulo. A menina deslocou-se muito de um lado
para o outro, a todo instante tentou sair e teve de ser ajudada pela professora auxiliar para
permanecer no grupo. A partir desta primeira sessdo, adotamos o critério de privilegiar novos

investimentos motivadores para as criangas no rito de entrada.

Provocacoes para A. R. comunicar do que vai brincar no rito de entrada

Neste novo inicio de ano a tonica nos ritos de entrada para A. R. foi bindria: primeiro
de favorecer o seu bem-estar e aten¢do junto ao grupo e, em segundo, de provocar uma
comunica¢do mais auténtica de A. R., que permitisse uma ruptura com a repetitividade da sua
fala, que insistia em dizer, seguidas vezes, “pula-pula”.
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Com estas finalidades, uma professora auxiliar foi designada para sentar ao lado de A.
R. nos ritos de entrada e orientar a sua atencao para as criancas que falavam. Também tomei o
cuidado para buscar modelos falantes no grupo para, em seguida, passar a palavra para A. R.
Outra alternativa que busquei foi de insistir com novos formatos de perguntas, com a inten¢ao
de favorecer um vocabulario novo e mais acessivel para A. R. compreender e dialogar, bem
como fiz uso da lembranca de A. R. nas sessdes anteriores, resgatando as brincadeiras

divertidas em que participou e que poderiam ajudar na sua comunicagao.

A observagdo da segunda sessdo de 2002 ilustra o comportamento de A. R. sob a

orientagdo da professora auxiliar e as provocagdes para a sua comunicagao:

“(...) a professora auxiliar direciona A. R. tocando-a e mostrando quem fala, A.
R. olha para a professora auxiliar. A. R. deita para tras, permanece assim até a
professora pedir para ela sentar. A professora auxiliar tem que a ajudar a levantar, mas

ela volta a deitar varias vezes” (Sessdo n°28, obs. n°14 de A. R., em 27/03/2002).

A ajuda da professora auxiliar teve de ser constante nesta sessdo, € a menina insistiu
em jogar-se para tras. Aproveitei um momento em que A. R. estava sentada e passei-lhe a

palavra, com a finalidade de trazer a atencdo da menina para a sessao.

“A. R. é chamada pelo professor para falar e baixa a cabeca e comeca a mexer
nos dedos das maos. O professor insiste e repete a pergunta. A. R. diz que vai brincar no
‘pula-pula’, o professor também pergunta se vai brincar com A. B., A. R. levanta o rosto
e repete o nome da colega. O professor novamente pergunta se ela vai brincar no ‘pula-

pula’, ela entio repete ‘pula-pula’” (Sessdo n°28, obs. n°14 de A. R., em 27/03/2002).

O incentivo para brincar com outros colegas foi bem recebido pelo grupo das criangas
e por A. R. também. Compreendi que, mais importante que brincar apenas com os objetos, €
fundamental ensinar a brincar na companhia dos colegas, seguindo os principios tedricos de
Montagu (1988), Morin (2000) e, mais recentemente, Maturana (2002). A partir destas
premissas tedricas que ensinam o fundamento para a convivéncia passei a adotar o estimulo

para brincar com os colegas.

A provocagdo para a comunicacao de A. R. e, também, a sua aten¢do no grupo foi
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incrementada com o uso de novas organizacdes dos espacos e dos materiais. Na sessao do dia
10/04/2002 organizamos uma ponte com um banco comprido, suspensa entre muitos
colchdes, ambiente que provocou a aten¢do das criangas e de A. R. também. Nesta sessdo a
menina permaneceu mais atenta a verbalizagcdo dos colegas e, quando o chamou e perguntou
se iria brincar na ponte, ela repetiu a palavra ponte. Insisti para que a menina lembrasse de
outras brincadeiras e das criangas que iriam brincar com ela € a menina me imita apontando

para o grupo.

E fato compreender que a imitagdo de A. R. ainda estava presente, mas a sua atengio e
envolvimento se despertaram com a possibilidade do didlogo e da introducdo de novos
elementos como os colegas, materiais novos e o fato de lembrar outras brincadeiras divertidas.
Tal como na sessdao n°32, em 24/04/2002, quando a lembrei das brincadeiras que ela havia
feito com os bambolés na companhia de J. S., A. B. ¢ a professora auxiliar. Nesta sessdo A. R.
falou do pula-pula e apontou para os colegas sob o meu incentivo. Quando lembrei da
brincadeira em que a menina havia participado, ela olhou para a professora auxiliar e

comecgou a sorrir muito e a balangar o corpo com as maos agarradas aos pés.

A. R. mostra com quem vai brincar nos ritos de entrada

Com a finalidade de aproximar as criangas entre si e de favorecer o brincar com o
colega e menos com os objetos, ao final deste ano, organizei momentos no rito de entrada em
que as criangas escolheram um colega para ir mostrar ao grupo como iriam brincar. Nesta

oportunidade a observacdo descreve o seguinte comportamento de A. R.:

“9:08h S. W. (DA) e V. M. estdo no colchio pulando, e A. R. se posiciona para o
lado porque ha uma coluna de concreto no meio da sala que atrapalha sua visdo. A. R.
bate palmas com o grupo quando S. W. e V. M. voltam ao circulo. 9:10h O professor
pede para A. R. escolher um colega para brincar com ela. A. R. mexe-se de um lado para
o outro e, depois de algum tempo, escolhe a colega que esta ao seu lado, a V. M. De maos
dadas vao aos colchdes, e pulam em cima. O professor pede para A. R. onde mais ela vai
brincar. A. R. vai aos colchées com bastoes em cima. Pega um bastido e diz que é para
pescar. A. R. pega uma corda e amarra na ponta do bastio, diz que se molhou toda. O
professor pede-lhe para mostrar outras brincadeiras e A. R. pega um fantoche, veste-o

em sua maio e se dirige até J. S. Faz que vai pega-lo com o fantoche” (Sessdo n°57, obs.
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n°29 de A. R., em 20/11/2001, Fotografia n°14).

Fiz uso dos colegas de A. R. como modelos para a sua participacdo e, de fato, isto
ajudou ela que ficou atenta aos colegas e depois foi mostrar como iria brincar. Pegar o colega
pela mao e ir brincar requisita iniciativa e desinibicdo, e A. R. demonstrou estas capacidades

ao fazer a pauta proposta.

Foto 14 — A. R. mostra ao grupo como vai brincar com os fantoches.

Pude perceber que a atividade ajudou A. R. em sua comunicagdo, pois criou com o uso
dos bastdes uma situagao simbolica de pescar. Nesta comunicacdo adicionou também a
vivéncia simbdlica de molhar-se enquanto fez de conta que pescava, e verbalizou este fato no
momento que mostrou que pescava.

A vinda de uma nova menina ao grupo ajudou na comunicac¢io de A. R.

Outro aspecto a ser destacado que contribuiu na verbalizagdo de A. R. foram os
colegas e a sua forma de comunicar do que iriam brincar. Exemplo disto foi a sessdo do dia
22/05/2002, quando M. T. (“Normal’) trouxe uma colega para brincar junto nesta sessdo. A.
R. permaneceu atenta a fala da menina que apresentou uma voz forte e disse que iria brincar

de casa. A. R. esteve na seguinte posicao:
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“A. R. estd com a cabeca escorada na perna da professora auxiliar, olha com
atencdo para a direcio da colega nova que esta falando. Agora ¢ a vez de A. R. falar, o
professor a chama e ela continua com a cabeca escorada na perna da professora auxiliar
e olhando para a direcio da colega nova que esta sentada ao seu lado direito. A
professora auxiliar a levanta e ela olha para o professor que a chama novamente”

(Sessdao n°35, obs. n°20 de A. R., em 22/05/2002).

A. R. ficou atenta a comunicacdo da menina nova. Aproveitei esta atencdo de A. R.
para chamar-lhe para fazer a sua verbalizagdo. A. R. esteve tdo concentrada nesta menina que
mesmo ao meu chamado continuou fixa na observacao da sua nova colega. Quando a chamei
novamente, A. R. olhou para mim auxiliada pela professora auxiliar, como esta descrito na

seqiiéncia desta observacao:

“(...) A. R. fala que vai brincar no pula-pula, em seguida ela aponta e fala que vai
brincar na casa, o professor repete o que ela falou. O professor a questiona sobre em que
casa ela vai brincar. A. R. levanta seu olhar ao professor e fala ‘Casa!’ e o professor diz

‘Sim!” ” (Sess@o n°35, obs. n°20 de A. R., em 22/05/2002).

Brincar de casa foi um empréstimo que A. R. buscou da menina nova que falou do seu
projeto de brincar na casa. De fato, a comunicagdo de A. R. ganhou bons estimulos do meio
externo e esta iniciativa para comunicar-se deveu-se também ao fato de a menina aprender a
estar atenta ao que ocorre na sessdo. As estorias que foram contadas para o grupo com o

auxilio de uma professora auxiliar foram organizadas com esta intengao.

As estorias contadas e a atencao de A. R.

Com a inten¢do de provocar a aten¢do das criangas e, neste caso, de A. R., bem como
de estimular novas idéias para brincar, convidei uma professora auxiliar para contar e
interpretar estorias para o grupo das criancas. Neste sentido, na sessdao do dia 08/05/2002, fiz

uso deste recurso pedagogico. A estoria em pauta foi a “Mulher Gigante”.

O uso da estoria despertou a atencdo da menina para a professora auxiliar que
interpretava fazendo um verdadeiro teatro para o grupo. A. R. esteve sentada ao lado de outra

professora auxiliar que ndo precisou, em nenhum momento, direcionar sua atencdo para a
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estoria. O olhar da menina acompanhou a trajetéria da professora auxiliar em todo o
desenvolvimento desta estéria. A. R. demonstrou evidéncias de boa interagdo com o que
acompanhava, pois em determinados momentos sorria e encolhia o pesco¢o entre os ombros
divertindo-se com a interpretacdo. Em outros olhou ao redor procurando interagdo com os

colegas do grupo que também permaneceram atentos ao desenvolvimento da encenacgio.

Novos comportamentos de A. R. no rito de saida nas sessoes do ano de 2002

A. R. demonstrou bons avancos em relacdo aos comportamentos apresentados no ano
de 2001. O auxilio e a cooperagdo para guardar os materiais foram alguns destes. A
organizagdo de A. R. para guardar os materiais foi auxiliada pelos professores que orientaram
a sua atividade. Os elogios e incentivos tiveram parcelas importantes nesta mudanga de A. R.,
que gostou de receber a aten¢do dos professores no ato de cooperar com a organizacdo da

sala.

As relagdes de desfrute vivenciadas na companhia dos professores e dos colegas,
durante o desenvolvimento das brincadeiras, foram incentivos que propiciaram uma maior
descontragdo e envolvimento da menina no rito de saida. Estes comportamentos de
participagdo nas brincadeiras foram resgatados nos ritos de saida. A. R. recebeu a ajuda dos
professores para lembrar do que havia brincado, e que foi divertido para ela. Neste sentido as

observagdes das sessdes n°29 e n°36 sdo ilustragdes deste comportamento de A. R.:

“Chega a vez de A. R. falar do que brincou. O professor comeca a fazer inimeras
perguntas, a principio ela baixa a cabeca e por alguns instantes olha para o tatame.
Quando o professor a questiona novamente, entio ela fala que brincou no colchio e
aponta para ele, fala também que brincou no pula-pula e também aponta para o mesmo.
Quando o professor pergunta se ela havia brincado com a professora auxiliar, A. R.
entio olha para a professora auxiliar, sorri e diz que sim” (Sessdo n°29, obs. n°15 de A.

R., em 03/04/2002).

“10:16h o professor chama A. R. para falar do que brincou. Ela levanta o rosto e
comeca a falar e a apontar para os lugares e materiais que usou na sua brincadeira. O
professor pergunta-lhe do que ela brincou quando ela usava um chapéu na cabeca. A. R.

coloca as duas maos na cabeca e fala, depois escora os bracos na perna da professora
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auxiliar e fala ao professor sobre a brincadeira do chapéu. Na vez do T. A. (‘Normal’)
falar sobre o que brincou, A. R. olha na direcao deste colega” (Sessao n°36, obs. n°21 de

A. R., em 29/05/2002).

Recordar as atividades prazerosas de A. R. no desenvolvimento das brincadeiras foi
significativo para as suas comunicagdes. O prazer em comunicar as produgdes realizadas
foram faceis quando A. R. estava brincando durante a sessdo.Nestas oportunidades a menina
conversava sobre o que estava brincando. Porém lembram das a¢des praticadas nas sessdes foi

tarefa dificil para A. R. e que precisou da ajuda dos professores para que se concretizasse.

Passamos a perceber que a menina possuia boas potencialidades para lembrar do que
brincou na sessdo, neste sentido a ajuda dos professores atuou como zona proximal que

auxiliou no desenvolvimento destas capacidades na menina (Vygotsky, 1991).

Aprendendo com A. R.: a massagem nos colegas (toque de carinho)

Desde o inicio do ano de 2001 percebi que a menina gostava do momento da
massagem. Compreendi que era um dos momentos em que A. R. desfrutava do contato
corporal com os professores e permanecia descontraida e também comunicativa. Observamos
que A. R. levantava-se e imitava os professores fazendo o toque nos colegas. Nesses
momentos permitimos que a menina continuasse a fazer a massagem nos colegas. Aprendi
também que nestes momentos em que ha aproximagao do professor com a crianga, em uma
relagdo afetiva, a comunicagdo se faz de uma forma bem mais profunda e significativa. De
acordo com Montagu (1988) e Leboyer (1998), de fato a crianca escuta melhor quando a
comunicagdo ¢ feita com carinho. Com este aprendizado, que vi da iniciativa de A. R., passei
a privilegiar a comunicag¢ao com as criangas nestes momentos e a falar com elas enquanto era

estabelecido o toque corporal.

Reconhecendo que este momento era significativo para a relacdo dos professores com
as criangas, passei a adotar, também, o contato entre as criangas na massagem. As criangas

comecaram a ser auxiliares na massagem.

A. R. apresentava-se descontraida e disponivel para o toque corporal na massagem
quando feito pelos colegas. Nas oportunidades em que A. R. foi convidada para fazer a
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massagem, ficou muito alegre com a possibilidade de auxiliar os professores. A forma de A.
R. fazer a massagem foi um pouco diferente da dos colegas, mas a menina demonstrou muito
carinho e aten¢do para com os colegas, e os mesmos receberam o toque da menina com
disponibilidade corporal. A observagdo que segue descreve este comportamento de A. R. na

relagdo com os colegas:

“9:55h A. R. comeca a fazer massagem no corpo de um colega, coloca as duas
maos sobre as pernas deste e faz pressiao, deita sobre o corpo dele, faz carinho no rosto
do colega. Deixa o colega e vai fazer em A. B., repete o procedimento anterior
acrescentando o toque na barriga com as duas maos, depois deita-se sobre o corpo da
colega. A. R. vai para perto de J. S. e lhe faz massagem. Olha para o professor e
pergunta se é para fazer massagem em V. V., apontando a colega. O professor fala que
sim e ela entdo comeca a tocar a colega. A. R. faz massagem em M. F. (SD), ela toca com
as duas maos, comec¢a nas pernas e depois dirige-se para o peito, volta para as pernas e
finaliza nos pés. Em A. F. ela deita-se sobre ele” (Sessdo n°51, obs. n°27 de A. R., em

02/10/2002, e Fotografia n°15).

A observacao descreve a massagem feita por A. R. em cinco colegas. A. R. fez como
fizeram os professores, ou seja, sem fazer escolhas sobre as criancas que iriam massagear. A
atencdo e o envolvimento de A. R. com as criangas do grupo, neste momento da aula, pode
deixar davidas sobre a caracteristica da SD, citada por Mills (1999), que prediz que as
criangas com SD demonstram um esforgo estressante ao fazer relagdo com o meio externo e
os colegas. O que pude observar nas relagdes de A. R. com os colegas foi uma vinculagdo de

atencdo e carinho genuino, bem adversa de uma de caracteristica estressante.

218



Foto 15 - A. R. faz a massagem com carinho e atengdo nos colegas.

Novas iniciativas e exploracoes corporais na trajetoria ludica de A. R.

No ano de 2002 a trajetoria ludica de A. R. apresentou novos investimentos em suas
atividades, tanto nas atividades de exploragao corporal, de fazer exercicios, como também

naquelas simbdlicas, quando brincou de faz-de-conta.

Os novos exercicios de A. R. nas sessdes foram motivagdes que a menina estabeleceu
a partir das observacdes e imitagdes das brincadeiras dos colegas. As atividades que fez em

carater de exercicio foram experiéncias novas de movimento, aperfeicoamento e reforco de

habilidades.

Observei que A. R. adotou uma postura reservada em relacao as atividades que eram
desconhecidas. Primeiro gostou de observar como os colegas faziam e, depois, com a ajuda e
o incentivo dos professores, ou mesmo por si propria, tomou a iniciativa de fazer a

experiéncia corporal.

Na atividade de equilibrar-se sobre a ponte a menina seguiu estes passos: primeiro

sentou-se junto ao colchdo gigante proximo da ponte feita com o banco sueco e ficou
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observando como os colegas faziam para andar. Gostou de ficar observando e se divertia
rindo da forma como os colegas faziam. Mais adiante, com o incentivo e a ajuda do professor
auxiliar, a menina passou pela ponte cuidando bastante onde estava pisando (Fotografia n°16,

na sessao n°30, em 10/04/2002).

Foto 16 — A. R. ¢ auxiliada pelo professor auxiliar para andar sobre a ponte.

Outra atividade de imitacdo foi descrita na sessdo n°28, em 27/03/2002, quando A. R.
seguiu a menina A. B. (“Normal”) na atividade de subir nos espaldares e saltar, fato que

ocorreu conforme a observagao:

“As brincadeiras comecam, e A. R. levanta-se e vai ao colchdo gigante junto com
A. B. que sobe nos espaldares e lhe segue iniciando a subir também. A professora
auxiliar a incentiva no seu intento. A. R. sobe sorrindo. A. B. foi até o ultimo degrau. A.
R., por sua vez, também foi subindo cada vez mais alto. Antes de chegar no ultimo
degrau, A. R. para, permanece parada. A. B. salta de cima dos espaldares para cair no
colchao gigante. A. R. enxerga A. B. no colchdo e pede para a professora auxiliar ajudar
a pular, depois atira-se no colo da professora auxiliar sorrindo. Deita sobre o colchio, e

permanece por alguns instantes” (Sessao n°28, obs. n°14 de A. R., em 27/03/2002).

220



E importante lembrar que foi nesta sessdo que a incentivei a brincar com A. B. ainda
no rito de entrada, momento em que lhe perguntei se iria brincar com A. B., e ela confirmou.
No desenvolvimento das brincadeiras A. R. seguiu A. B. e a adotou como parceira em suas
atividades. Escolhi A. B. como sugestdo para A. R. por ser uma menina com boa
disponibilidade e muito criativa e dinamica em suas atividades, fator que poderia ajudar como
modelo para A. R. De fato, a primeira atividade foi motivada pela menina que A. R. tratou de

seguir.

Em outra sessdo, mais especificamente em 05/06/2002, A. R. iniciou a brincar de
saltar no trampolim, atividade que somente fazia quando estava em companhia de alguém que
auxiliasse no seu equilibrio. Em outras oportunidades observei J. S. e M. F. (ambos com SD)
que brincaram de saltar apoiados com as maos no colchdo gigante. Na sessdo n°37 A. R. foi

ao trampolim e comegou a saltar apoiada, tal como fizeram os colegas.

A. R. brinca e explora o corpo da professora auxiliar

Outra atividade de exploracao de destaque que A. R. fez em 2002 foi com o corpo da

professora auxiliar, como € descrito na observagao que segue:

“A professora auxiliar faz balanceios com A. R.. J. S. vai até a professora auxiliar
e a segura pelo pescoco. A professora deita-se. A. R, fica parada e olha para ela. J. S.
continua com a mio no pescoco da professora que niao se mexe. J. S. da um beijo no
rosto dela, mas ela permanece com a mao no pesco¢o da professora. A. R. segura na mao
da professora e tenta puxa-la. A. R. sobe em cima dela e fica deitada de barriga para
baixo, J. S. larga o pescoco, olha para as duas, coloca a miao esquerda no pesco¢o da
professora e tira. A. R. encosta o dedo no rosto da professora e mostra J. S. para ela. A
professora olha para ele e A. R. sorri. J. S. nao tira os olhos da professora. A. R. pega o
rosto da professora e segura-o parado, fala com a professora que levanta a cabeca. A. R.
deita o rosto novamente. A. R. senta sobre a professora, segura as maos dela e mexe nos
dedos da professora olhando-os. J. S. e A. R. se olham e come¢am a sorrir. A. R. pula
sobre a professora. A. R. se aproxima do rosto da professora, segura o rosto dela com as
duas mios e o vira de um lado para outro. J. S. abre um dos olhos dela e olha para A. R.
Esta ultima abre o olho da professora, os dois se olham e sorriem. J. S. da um beijo no
rosto da professora, aproxima o seu rosto do dela. A. R. e J. S. sorriem novamente. (...).
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J. S. aproxima o seu rosto com o da professora quase encostando a boca na boca dela.
Ajeita o rosto dela e A. R. sorri para J. S.” (Sessdo n°36, obs. n°21 de A. R., em
29/05/2002).

Brincar com o corpo do adulto ¢ diferente de brincar com os objetos. Foi uma
exploracdo inovadora para A. R., e também, para J. S. A permanéncia nesta atividade foi
maior e despertou o envolvimento de A. R. e J. S. na exploragdo do corpo do adulto. A
disponibilidade corporal da professora auxiliar permitiu que ambos fizessem uso do corpo
dela para suas necessidades de curiosidade, experiéncias simbolicas de agressividade e
demonstragdes de carinho genuinas. A relacdo de cumplicidade entre as criancas foi um
exercicio de comunicagdo profunda que dispensou qualquer necessidade de uso verbal. A
tonica da atividade foi explorar o corpo do adulto que, cabe destacar, foi feito com muito

cuidado e carinho com a professora auxiliar que emprestou o corpo para a brincadeira.

Novas vivéncias simbélicas de A. R. na trajetoria ludica que fez em 2002

As vivéncias simbolicas de A. R. em 2002 foram qualitativamente melhores que
aquelas vivenciadas em 2001. Se no ano de 2001 A. R. ndo conseguiu compreender as
brincadeiras de pegador e de fugitivo, em 2002 foi bem diferente. Neste ano estas atividades
foram freqiientes e desejadas pela menina, que se divertiu muito participando delas. Brincar
de fugir do fantasma como na sessdo n°33 em que o professor auxiliar a perseguiu com um
pano no corpo nao foram compreendidas em 2001. Estas brincadeiras foram um aprendizado
de A. R. com o grupo. As brincadeiras de perseguicdo também foram o impulso para as novas

relacdes com as criangas do grupo.

Na sessao do dia 24/04/2002, a brincadeira de perseguir os professores e pega-los com
os bambolés ganhou novos adeptos como o menino G. S. (“Normal’), que colocou o bambolé
no pescogo de A. R. para brincar com ela. Outras criangas como S. W. (DA) e o menino D. B.
(“Normal”) participaram desta brincadeira em papéis diferentes. Enquanto A. R. e J. S.
cacavam os professores e tentavam levar os mesmos pela sala, os demais tentavam tirar os
professores e lagar A. R. e J. S. Nesta vivéncia o grupo das criangas brincou junto auxiliado
pela disponibilidade dos professores.

Nesta mesma sessao a atividade foi lembrada por A. R. no rito de saida com a ajuda do

professor. A. R. sorriu para a professora auxiliar em confirmacdo a sua lembranga. As
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atividades envolventes e significativas foram estimulos para a relagdo entre as criangas que
brincaram como grupo e desfizeram a caracteristica de que as criangas com SD sao
individualistas em suas formas de brincar. Neste sentido a cultura do brincar ¢ a mediagao dos
professores foi fundamental para o desenvolvimento destas vivéncias coletivas de A. R. nas

sessoes.

Na sessdo do dia 05/06/2002, A. R. brincou de perseguir a professora auxiliar com os
fantoches na mao. Nesta sessdo a menina tomou a iniciativa de pegar os fantoches na caixa de
fantasias e coloca-lo na mao. Ao se aproximar da professora auxiliar, a mesma fez-de-conta
que levou um susto e saiu correndo expressando medo de A. R. com o fantoche. A menina
divertiu-se muito no papel de perseguir a professora auxiliar (Diario de Campo da Sessdo

n°37, em 05/06/2002).

Mais adiante, nesta mesma sessdao A. R., brincou com os meninos D. B. e A. F. que lhe
prepararam uma armadilha. A menina entrou na brincadeira dos meninos e foi experimentar
colocar o pé dentro do bambolé preparado para lhe puxar. Quando A. R. pisou dentro do
bambolé, D. B. puxou a corda amarrada ao bambolé e a menina caiu no chao divertindo-se

muito com a experiéncia com os colegas (Fotografia n°17, na sessdao n°37, em 05/06/2002).

Na sessao do dia 25/09/2002, A. R. entrou na brincadeira de D. R. (DA) ¢ G. S.
(“Normal”) que brincavam de fazer tiroteios contra A. R. que estava com um fantoche na mao
esquerda. Os meninos fizeram pontaria e sons de tiros deitados sobre o colchao gigante. A. R.
se aproximou deles para os pegar e procurou protegdo dos tiros atras do colchdo gigante.
Quando A. R. se aproximou dos meninos os dois fugiram do local atirando de longe. A
professora auxiliar orientou A. R. a permanecer escondida e protegida dos tiros nesta

brincadeira (Fotografia n°18, na sessao n°50, em 25/09/2002).
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Foto 18 - A. R. se aproxima dos meninos que fazem mira nela com as suas armas.

A. R. brincou ainda com a menina S. We. que a perseguiu com o fantoche do jacaré
na sessao n°50. Nesta sessdo a menina S. We. comegou a perseguicao quando viu A. R.
fechando a porta da casa onde estava brincando com outras colegas. A pequena colega correu
atras de A. R. que se jogou sobre os colchdes e escondeu o rosto, em seguida se ergueu
novamente e saiu novamente em corrida. Durante toda essa atividade A. R. divertiu-se muito

nesta sua companhia inédita até esta sessdo (Sessdo n°50, em 25/09/2002).
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Percebi que a relacdo que A. R. veio estabelecendo com os iguais foi bem acolhida
pelos diferentes colegas que gostaram da sua participagao nas brincadeiras. A. R., por sua vez,
iniciou a procurar o grupo das criangas para brincar, deixando de permanecer isolada ou com

aquelas companhias com quem ja possuia afinidade.

Relagoes afetivas com os colegas do grupo no desenvolvimento da sessao

A relagdo com os colegas passou a fazer parte do convivio de A. R. no grupo. Outro
polo de relagdes interpessoais de A. R. nos jogos foram de carater afetivo. As anotagdes de
campo da sessao do dia 04/09/2002 trazem presente a participacdo da menina com os demais

colegas nestas vivéncias:

“A. R. no rito de entrada passa a mao na colega A. B.. A. R. iniciou a brincar nos
legos e depois participou na brincadeira de fazer a cama, espreguica-se junto com A. B.
e cobrem-se com o tecido. A. B. aproxima-se de A. R., lhe faz carinho e depois cobre-lhe
com o tecido. A. R. recebe com um sorriso a atitude de A. B. que repete o gesto de cobrir

e descobrir a colega” (Diario de campo da sessdo n°47, em 04/09/2002).

A relacdo de afetividade foi bem recebida pela colega desde o rito de entrada, e,
durante a sessdo, as duas meninas voltaram a brincar juntas com uma bagagem de afetividade
simbolica explicita no jogo de dormir em que foram parceiras. Em outra sessio A. R.

participa de uma atividade com um carater afetivo com um grupo de colegas:

“A. R. esta dentro da casa com as meninas V. M., V. V., A. B. e 0 menino M. F..
A. R. esta sentada com uma boneca, despindo esta e olha para as colegas que conversam.
Em seguida A. R. volta a despir a boneca. O professor pergunta o que A. R. esta
fazendo, as colegas A. B. e V. M. falam que ela esta cozinhando. (...) A. R. olha para a
boneca e tira a roupa dela, ela larga a boneca, levanta-se e sai da casa caminhando
lentamente. Do lado de fora desta, pega um colchonete e fala ‘fechar a porta!’, enquanto
0 coloca em pé junto aos cubos de espuma” (Sessao n°50, obs. n°26 de A. R., em

25/09/2002 e Fotografia n°19).
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Foto 19 - A. R joga de casa com os colegas na sessao.

Os jogos de que A. R. foi participante permitiram vivéncias de carater afetivo na
relagdo com os colegas € no uso dos objetos. Nestas relagdes mais afetivas A. R. participou
com as meninas. Atividades afetivas e de carinho também ja foram descritas por ocasido dos

ritos de saida, quando A. R. participou do momento de fazer a massagem nos colegas.

83J.8S.

J. S. ¢ do sexo masculino e nasceu em 28 de maio de 1992. O menino € o sétimo filho
do casal e ¢ dez anos mais jovem que o irmdo mais proximo. Seus irmdos possuem
respectivamente 29, 28, 27, 26, 25 e 18 anos de idade. O nivel cultural e econdmico da familia
¢ baixo. O menino reside com a mae e, atualmente, convive apenas com o irmao mais novo
em casa. Os demais moram em cidades distantes e ¢ dificil encontrarem-se. O pai faleceu
quando o menino estava com nove meses de idade. A mae relatou como J. S. nunca conheceu
o0 pai, ele chama muitas pessoas, do sexo masculino, na rua, de pai. Faz perguntas para a mae
do tipo: “Mae, este ¢ o meu pai?” Pergunta e aponta com o dedo para a pessoa. Também

chama a todos os demais irmaos de “tio”, dada a diferen¢a de idade entre os mesmos.
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A mae de J. S. contou que o periodo da gravidez nao foi percebido por ela. Ela estava
com 42 anos na época da gravidez e passou seis meses € meio sem dar-se conta de que estava
gravida. Nesta fase a mae de J. S. trabalhou normalmente. Ao procurar um médico pela
primeira vez o mesmo disse tratar-se de um cisto no Utero, e ela tomou remédio
anticoncepcional para provocar a menstruagdo. A gravidez apenas pode ser notada a partir das
dores que passou a sentir junto ao abdomen. Por este motivo procurou um médico que
realizou uma ecografia e descobriu que estava gradvida de seis meses € meio. O médico
informou que ela poderia vir a perder a crianca em fun¢do de um edema que se formava junto
ao abdomen e, por isso, deveria fazer o parto imediatamente. A mae relatou que o diagnodstico
da necessidade do parto de cesariana foi em uma segunda-feira e na quarta-feira seguinte ja

estavam fazendo o parto de J. S.

Apds o parto, 0 menino permaneceu na incubadora durante trés meses e meio. Passou
oito meses recebendo alimentagao por via oral (mamadeira) e soro fisiologico. O menino
apresentou baixo peso no nascimento (1.500 gramas). No momento do parto diagnosticou-se
uma hérnia no umbigo. Os médicos acharam que o menino estava “desenganado”. Foi

operado desta hérnia com sucesso aos seis meses de vida.

A mae percebeu que J. S. tinha o corpo muito mole, mas ela achou normal pelo fato de
0 mesmo ser prematuro. Em acordo com a anamnese realizada na escola de educacdo
especial, em 08 de maio de 2000, J. S nunca recebeu amamenta¢do no seio, sua alimentagao
desde o seu primeiro dia foi a mamadeira. Durante o periodo de desenvolvimento J. S. sempre

dormiu no quarto da mae e dorme no quarto com a mae até o periodo atual.

J. S. comegou a engatinhar com dezoito meses e veio a caminhar com trés anos de
vida. A mae relata que o menino tinha convulsdes e que o levava aos médicos, mas os
mesmos ndo diagnosticaram a presenca da sindrome de Down e apenas tratavam as

convulsdes e a febre que o menino apresentava.

Os primeiros sinais da linguagem de J. S. ndo foi lembrada pela mae que explicou
desconhecer quando J. S. iniciou a dizer as primeiras palavras. A linguagem de J. S. foi muito
pouco estimulada. Atualmente a mae relata que até onde se lembra palavras que mais disse
sdo “papai” e “mamae”. O documento de anamnese da escola de educagdo especial, no
entanto, revela que o menino iniciou a pronunciar os primeiros sons com dois anos € meio.
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Em casa J. S. convive com a mae e o irmdo de 18 anos. Até o ano de 1999, a mae
contou que ele convivia com os sobrinhos dele. A convivéncia com estas criangas foi descrita
pela mde como muito boa para J. S., pois eram companhias sauddveis que o estimulavam a
brincar. Atualmente o menino estd muito sozinho em casa e quando brinca com as
companhias da vizinhanca ¢ maltratado por estes. As criangas pegam os seus brinquedos € o

machucam. As suas brincadeiras as desenvolve sozinho ou na companhia dos adultos em casa.

Em relagdo aos primeiros sinais da SD, a mae relatou que em um dia foi chamada pela
a assistente social na cidade de Estrela, e esta notou que o menino tinha tracos fisicos da
sindrome de Down e que deveria ser encaminhado para a escola de educagdo especial.
Durante o periodo do nascimento até este momento (trés anos de idade), a mae relata que nao
percebeu que J. S. poderia ter a SD e explica que ndo tinha o conhecimento para conseguir

identificar o que poderiam ser as suas caracteristicas.

O inicio do tratamento na escola de educacio especial e o ingresso no Programa

de Psicomotricidade Relacional

A partir da hipotese anunciada na consulta com a assistente social, a mae procurou um
novo atendimento médico e, finalmente, aos trés anos e dez meses J. S. foi encaminhado para

a escola de educagdo especial da cidade de Estrela pelo médico que o consultou.

J. S. teve duas passagens nesta escola. A primeira deu-se no periodo de 12/1994 até
04/1995, permanecendo apenas o tempo de quatro meses em tratamento. Neste primeiro
periodo o tratamento do menino foi realizado pela terapeuta ocupacional que descreveu
dificuldades de estabelecer possibilidades de vinculo com o menino, dada as faltas que teve ao

atendimento.

A institui¢do fez contato com a mae, seguidas vezes, mas a mae explicava que nao
entendia os horarios que eram marcados, justificando que esquecia ou que tinha dificuldades

de compreensao dos horarios marcados.

O prognostico dos tratamentos que J. S. participou neste primeiro periodo descreve as
dificuldades do menino no seu processo de interacdo com o meio € com a terapeuta em fungao
do vinculo simbidtico com a figura materna. Em seguida a mae de J. S. tirou o menino desta
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instituigao.

Em entrevista realizada com a mae, a explicacdo para a retirada do menino do
tratamento que vinha fazendo deu-se em fun¢do da necessidade de mudanga da familia para o
municipio de Canoas, cidade vizinha de Porto Alegre. A mae explicou que, no periodo de
junho de 1995 até maio do ano de 2000, J. S. ndo participou de nenhum tratamento e nem
freqlientou qualquer forma de ensino. Neste espaco de tempo esteve apenas acompanhando as
atividades da familia e que, como a mae descreveu, eram de dificuldades pessoais frente aos
entraves de adaptacdo ao novo local de moradia. A mae justificou que as dificuldades de
deslocamento e a distancia para fazer qualquer forma de atendimento para J. S. requisitavam
um esfor¢o enorme em gastos e deslocamentos e, por isto, ndo conseguiu manter a
assiduidade necessaria aos tratamentos. No entanto, considerou que o menino teve muitas

perdas no seu desenvolvimento neste periodo de cinco anos.

Como a situacdo familiar estava muito dificil neste municipio, resolveram voltar para
a cidade de Estrela. Em funcao do retorno da familia, J. S. pode voltar a fazer o tratamento na

escola de educacdo especial.

Com oito anos de idade J. S. reiniciou o tratamento nesta escola e integrou um grupo
de criangas que ¢ denominado Maternal I, acompanhado por uma professora pedagoga e uma
professora de Educacdo Fisica que ministravam aulas especializadas. Nesta nova fase as
professoras destacaram dificuldades do menino no controle esfincteriano. Também

explicaram que J. S. apresentava alguns comportamentos repetitivos no grupo, como:

a) brincar de forma calma e isolada por um longo espago de tempo, como ver

televisao ou fazer encaixes com os legos;

b) demonstrar lentiddo frente as atividades individuais e em grupo;

c) ter comportamento egocéntrico frente aos objetos, dificuldade de dividir os
materiais;

d) ter resisténcia para falar e/ou comunicar-se com os colegas e os professores;
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e) demonstrar timidez ao ser chamado pelos adultos, nestes momentos, evita a
troca de olhares e mantém a cabega baixa entre as pernas (quando esta

sentado).

Nos contatos que realizei com a equipe diretiva da escola de educagio especial, que J.
S. freqlientava, ressaltei a importancia de as maes das criangas estarem presentes nas reunides
do Programa de Psicomotricidade Relacional, bem como, de que a professora pedagoga,

responsavel por J. S. e A. R., estivesse presente em todas as sessoes do Programa.

J. S. inicia no Programa de Psicomotricidade Relacional

J. S. iniciou no Programa de Psicomotricidade Relacional com a idade de oito anos e
dez meses. A primeira sessdo de J. S. foi em 21/03/2001. Ele entrou na sala com timidez.
Durante a sua entrada, o menino apenas olhou para os seus pés. A professora foi quem o
ajudou a tirar os sapatos para subir no tatami. Para participar no rito de entrada foi conduzido

pela professora da escola de educagdo especial que o ajudou a entrar no fatami e sentar com o

grupo.

“8:35h J. S. recusa-se a se apresentar, em seguida a professora lembra de levar J.
S. ao banheiro, em 6 minutos esta de volta. Chegou de novo perto do professor. O
professor o pega e o coloca na sua frente, J. S. permanece quieto, cruza os bracos e senta
em cima dos calcanhares. O professor pede se esta pronto para comecar a brincar e J. S.
nao se manifesta. 8:46h ainda sentado ele somente levanta a cabeca quando os colegas
correm para brincar. J. S fica sentado e olha os colegas brincarem. J. S., sentado, ri dos
colegas que brincam. 8:52h o professor se aproxima de J. S. e ele baixa a cabec¢a” (Sessao

n°01, obs. n°01 de J. S., em 21/03/2001).

J. S. permaneceu timido e recolhido em si mesmo no desenvolvimento do rito de
entrada nesta primeira sessdo. Enquanto as demais criangas verbalizavam do que iriam brincar
J. S. permaneceu com o rosto baixo e entre as pernas. Mesmo com o inicio das brincadeiras o
seu comportamento ndo se modificou. A correria que as criangas fazem para brincar chamou a

sua atencdo, mas ainda assim manteve-se sentado por um tempo significativo de seis minutos.
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O comportamento passivo de J. S. e os sorrisos que fez ao ver as criangas brincando
me permitiram tentar interagir estimulando-o a brincar. Quando me aproximei, J. S. em
seguida baixou novamente o rosto. De acordo com a observacdo desta sessdo, permaneceu por
um minuto nesta posicdo. A seguir J. S. permaneceu sentado e voltou a levantar a cabega e

sorrir ao olhar os colegas brincando.

Quando verifiquei que o menino estava gostando de ver os colegas brincar, peguei um
colchdo e, com a ajuda de um professor auxiliar, conseguimos coloca-lo em cima do colchao
para fazer um arrastdo pela sala. Apesar do deslocamento, J. S. permaneceu imovel e com o
rosto baixo entre as pernas. Nesta sessdo as investidas dos professores em tentar fazer J. S.
iniciar a brincar foram infrutiferas, mas pude perceber que o menino adaptou-se bem ao novo
contexto e interagiu com o mesmo de forma passiva, mas com prazer, como evidenciado nos

sorrisos que manifestou durante o desenvolvimento da sessao.

J. S. ndo se manifestou para guardar os materiais e nem para levantar-se e ir até o rito
de saida. Tive que ajuda-lo para que ficasse em pé, e, ainda assim, resistiu muito,
contorcendo-se e rancando. Quando o conduzi até o grupo das criangas, aproveitei para iniciar
a fazer a massagem em J. S., que imediatamente atirou-se no chao em decubito ventral. Rolei
o menino para que ficasse em posi¢do de decubito dorsal e o rosto para cima. O

comportamento da crianga ¢ descrito na observagao desta sessao:

“9:20h J. S. esta deitado com os bracos cruzados sobre o peito, o rosto franzido e
com os olhos fazendo forca para permanecer fechados. O professor tenta descruzar os
bracos, mas ele resiste contorcendo-se com os olhos fechados. O professor tenta fazer a
massagem com os bracos cruzados. Quando é para sentar, ele continua deitado. O
professor o levanta, e J. S. esconde o rosto” (Sessdao n°0l, obs. n°01 de J. S., em

21/03/2001).

Durante todo o desenvolvimento do rito de saida J. S. permaneceu tenso e com o rosto
escondido entre as pernas. Enquanto os colegas comunicaram as suas brincadeiras, J. S.
permaneceu contraido e na posi¢do com a cabega baixa. Compreendi que a agdo de ajuda com
J. S. deveria ser com seguranca e com paciéncia. O historico dificil e conturbado de J. S. e os
seus quase sete anos sem atendimento regular e sistematizado se manifestavam no
comportamento do menino nesta sua primeira sessao.
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A ajuda dos professores a J. S no rito de entrada da sessio de psicomotricidade

relacional

Durante as sessdes de psicomotricidade relacional a atencdo do grupo de professores
em relacdo a J. S. se deteve em ajudar na sua atengcdo com o grupo e¢ em possibilitar-lhe
descontragdo e interagdo com o grupo no rito de entrada. No processo das sessdes do ano de

2001 o comportamento de J. S. foi timido, como ¢ descrito nesta observacao:

“J. S. poe as maos em frente ao rosto, a professora auxiliar ajuda-o a sentar junto
no circulo e pede para ele sentar. J. S. senta e cruza as pernas permanecendo com as

maos em frente ao rosto” (Sessdo n°08, obs. de J. S. n°04, em 09/05/2001).

Reconhecendo as zonas proximas da teoria de Vygotsky (1991), compreendi que J. S.
deveria ser ajudado em sua descontracdo e interagdo com o grupo. Assim decidimos organizar
momentos pedagogicos diferenciados para investigar como poderiam repercutir no
comportamento de J. S. Um destes momentos foi a utilizagdo de propostas de desenhos.
Também continuamos ajudando-o em sua atengdo e descontragdo, junto ao grupo, nas

situagdes em que foram solicitadas as verbalizagdes dos colegas do grupo.

Na sessdo n°04, do dia 11/04/2001, usamos os desenhos no rito de entrada. Colocamos
o menino, de forma intencional, sentado ao lado de criangas “normais”, como estratégia de

estimulo para ele fazer contato visual com as produgdes dos seus colegas.

Nesta sessao J. S., mais descontraido, iniciou a desenhar na folha parando em seguida
para olhar para os colegas que estavam ao lado. Ele fez seguidas observagdes aos colegas que
estavam no grupo, desviando-se do seu desenho. Quando verifiquei que J. S. estava disperso
da sua atividade, me aproximei-me para lhe ajuda-lo. Questionei o que ele estava desenhando

e ele respondeu “Lapis!”. Logo J. S. baixou-se e comegou a desenhar novamente.

Um aspecto positivo do uso dos desenhos no rito de entrada ¢ que J. S. passou a
chamar pelo professor para ver o que estava desenhando e apontava na folha de papel o que
fazia. O uso dos desenhos como uma atividade ladica favoreceu uma melhor descontracao do

menino para observar os demais colegas e possibilitou a interacao dele com o professor.
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Na sessao n°07, do dia 02/05/2001, também pedimos para as criangas desenharem. O

comportamento de J. S. ¢ descrito na observacao que segue:

“8:30h J. S. deitado pega um lapis na mao esquerda e comeca a desenhar. 8:34h o
professor vai até J. S. e conversa com ele. J. S. olha nos olhos do professor e balanca
positivamente a cabeca. 8:36h ele olha ao redor, deita e desenha a sua mao. 8:40h
levanta com a folha na méo e vai até a professora auxiliar e entrega o seu desenho. J. S.
senta ao lado do professor. Olha para um colega que fala, abre a boca de sono por varias
vezes. 8:50h ele é chamado pelo professor para falar. Baixa a cabeca e fica quieto. As
demais criancas estio em siléncio. 8:52h J. S. olha vagarosamente para o lado em
direcio ao professor e ao perceber que o professor olha para ele, baixa rapido a cabeca.
8:53h Levanta a cabeca, olha ao redor e baixa novamente, ficando na mesma posicao”

(Sess@o n°07, obs. n°03 de J. S., em 02/05/2001).

O uso dos desenhos auxiliaram J. S. a manter-se mais descontraido no rito de entrada.
O comportamento de erguer o rosto em determinado instante e acompanhar um colega que

fala foi sinal do inicio da sua atenc¢do para o grupo.

Outro aspecto do seu comportamento que destaco ¢ o fato de J. S. reconhecer o seu
momento de falar. Em todas as sete sessdes anteriores o menino foi chamado para falar do que
pretendia brincar, assim como foi feito com as demais criangas do grupo. Estar com o rosto
erguido e baixar quando era chamado foi indicador deste reconhecimento. J. S. também
demonstrou esperteza, pois levantava o rosto de forma lenta para conferir a atengdo do grupo
sobre ele. Cabe ressaltar que o grupo das criangas, nesta sessdo, fez siléncio completo,

mantendo-se a escuta de J. S.

No processo das sessdes as atitudes dos professores com J. S. se deu no sentido de
orientar a sua atencdo para os colegas que falavam. Com freqiiéncia, para o inicio das falas
das criangas, procurei chamar uma crianga descontraida e falante. Esta atitude deu-se com a
finalidade de dar um impulso inicial para a fala das demais criancas e para que
compreendessem que aquele momento era de comunicar o que gostariam de brincar. Fazer
uso de uma crianca falante para o inicio das comunicac¢des auxiliou J. S. a erguer o rosto

nestas oportunidades e a acompanhar a fala do colega.
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Outra atitude pedagogica de ajuda para J. S., nestes momentos das falas das criangas
do grupo, foi sentar ao seu lado e orientar a sua aten¢ao apontando para quem estava falando.
Nestas oportunidades J. S. demonstrou atencdo aos colegas. Na sessao n°14, em 20/06/2001,
sentei ao lado de J. S. com a finalidade de orientar a sua atenc¢do para os colegas. O menino
demonstrou boa atengdo para o grupo e acompanhou com o rosto erguido a extensa
comunicacdo que S. W. (DA) fazia sobre o que iria brincar nesta sessao (Filmagem n°02, em
20/06/2001). Nesta mesma sessdo conversei com J. S. mostrando-lhe os materiais disponiveis
na sala, e o menino acompanhou as demonstragdes com os olhos. Quando perguntei sobre o

que iria brincar, J. S. baixou o rosto e encolheu o corpo.

No ano de 2001 a comunicag¢ao de J. S. iniciou na sessdao n°17, em 01/08/2001, como

esta descrito na observacao que segue:

“9:14h o professor pergunta para o grupo quem gostaria de comecar a falar e J.
S. olha para o professor. Em seguida observa o colega que comeca a falar e depois o
professor. (...). 9:21h J. S. baixa a cabeca e o professor o orienta para olhar para M. F.
que esta na vez. J. S. ergue o rosto e olha para o colega. 9:22h o professor chama J. S.
para falar. J. S. baixa a cabeca e sorri. O professor insiste e pergunta do que ira brincar
e J. S. com o rosto ainda baixo diz: 'No quadro!'. O professor pergunta se vai brincar
junto com A. R. no quadro e ele responde que sim” (Sessdo n°17, obs. n°06 de J. S., em
01/08/2001).

J. S. vinha, desde algumas sessoes anteriores, com um comportamento mais atento aos
colegas, dispensando, em alguns momentos, a orientagdo dos professores sobre sua atengao.
Na sessao n°17, quando percebi que J. S. sorriu ao ser chamado, insisti para que falasse e ele,
de fato, falou o que gostaria de brincar. E importante ressaltar que J. S. foi um dos ltimos a
falar e, nesta sessdo, trouxe-se, pela primeira vez, um quadro-verde para as criangas
desenharem durante as brincadeiras. Ressaltei a presenga do quadro-verde antes das criangas
falarem e muitas delas o escolheram para brincar. J. S. foi estimulado pelo brinquedo novo e,

também, pelas falas dos colegas que iriam brincar no quadro também.

Quando dei inicio as atividades de brincar J. S. levantou-se e foi em direcdo ao
quadro-verde, tal como havia planejado. A atividade de J. S. no momento de brincar, ¢
destaque nas descrigdes que fago na seqiiéncia.
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A trajetoria ludica de J. S. no desenvolvimento das brincadeiras

Tal como foi descrito sobre o comportamento de J. S. na sua primeira participagdo em
21/03/2001, quando o menino permaneceu apenas observando as demais criangas brincarem,
percebi que ele precisaria de um estimulo e ajuda para iniciar a brincar nas sessdes. Neste
topico descrevo a trajetéria ladica de J. S., as experiéncias sensorio-motoras € as vivéncias

simbolicas.

A trajetéria ludica de J. S. teve inicio na sua terceira sessdo, em 04/04/2001, quando
A. R. (SD) também esteve presente. A. R. era parceira de J. S. nas atividades da escola de
educagdo especial. Como sao muito amigos, J. S. foi estimulado pela sua presenca a ser mais
participativo. Nesta sessdo fez passes com a bola por iniciativa de A. R., que iniciou a passar a
bola gigante para J. S. que respondeu passando-a de volta. Com a ajuda de um professor
auxiliar que deu estimulo para a atividade, os dois continuaram passando a bola um para o

outro e rindo do professor que passou para eles também.

Na continuidade das sessoes, a trajetoria ludica de J. S. se tornou mais dindmica e com
énfase para as atividades de exploracdo, mas ainda demonstrando desorganiza¢ao no
desenvolvimento destas, bem como deteve-se por pouco tempo nas atividades, indicativo de
pouco envolvimento e dispersdao do foco de brincar. Outra caracteristica de J. S. foram os
espacos de tempo que fez para a transicdo de uma atividade a outra. Nestes momentos ele

caminhava sem dire¢ao pela sala e/ou observava o que os colegas faziam.

Na sessdo do dia 11/04/2001 J. S. descobriu o prazer sensorio-motor de saltar nos
colchdes gigantes. Estimulei-o a saltar nos colchdes, e J. S., com muito cuidado, saltou com
os dois pés no degrau abaixo do colchdo. Nesta mesma sessdo J. S. foi incentivado por um
professor auxiliar para fazer a experiéncia de passar pelo tinel de tecido e ele passou

demonstrando gostar da atividade.

A primeira imitacdo de J. S. dos colegas aconteceu nesta sessao quando viu os colegas
que brincavam de rolar os bambolés pelo fatami. J. S. foi até os bambolés, que estavam no
chdo, e os pegou para rolar, a partir do mesmo local de onde jogavam as demais criangas.
Percebemos que J. S. comegou a fazer as suas primeiras relacdes com os colegas do grupo,
bem como a receber influéncias a partir dos modelos no grupo. Outra atividade de imitagao
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ocorreu na sessao n°07 quando J. S. desenvolveu uma trajetoria dindmica pela sala:

“9:09h vé o professor auxiliar que empurra os cubos com duas criancas sentadas.
J. S. vai até 14 e comec¢a a ajudar, faz for¢a e empurra olhando para o lado. Ao ver o
professor puxando o colchio magico, J. S. deixa de empurrar e deita-se no colchio. O
professor pede para ele olhar S. W. que esta em pé no colchdo. J. S. levanta e anda em pé
também, equilibrando-se com os bracos, abertos igual ao colega” (Sessdao n°07, obs. n°03

deJ. S., em 02/05/2001).

As imitagdes e o incentivo dos professores proporcionaram o acréscimo de novas
vivéncias corporais. O menino percebeu que recebia a atencdo dos professores que o
chamavam e o incentivavam para brincar em diferentes propostas. Esta aten¢do que recebeu

dos professores possibilitou as primeiras constru¢des de vinculos destes com o menino.

Por sua vez as atividades simbdlicas de J. S., neste primeiro ano no Programa de
Psicomotricidade Relacional, foram restritas, mas ja comegaram a aparecer como nas

representacdes de cachorro que fez na sessao n°08, em 09/05/2001.

Outra atividade simbolica foi provocada por mim na sessdo n°14, de 20/06/2001,
quando um menino “normal” colocou sobre si um tecido e representou um fantasma. Quando
percebi o jogo do menino fui ao encontro de J. S. que olhava S. W. pulando no trampolim.
Com J. S. fi-lo olhar o colega que corria com o tecido no rosto. Neste instante peguei J. S.
pela mao e corri pela sala em fuga do fantasma. J. S. correu de maos dadas comigo pela sala
com um sorriso no rosto. O fantasma percebeu que jogdvamos com ele e, por isso, correu
atras de nds. Levei J. S. para subir nos colchdes inclinados. O menino que era o fantasma
aguardou para que J. S. subisse no colchdo gigante. Ao perceber que J. S. conseguiu subir,
entdo ele subiu atrds. Fui com J. S. incentivando-o para fugir. J. S. pulou com desenvoltura do
colchdo gigante e em seguida, por iniciativa sua, entrou dentro do tinel de tecido. J. S., ao sair
do tnel, levantou o rosto e procurou pelo fantasma. O menino que perseguia o viu saindo e
recolocou o tecido para pegar J. S. que voltava a entrar no tinel de tecido escondendo-se,
somente saiu deste lugar quando percebeu que o fantasma perseguia outro colega (Diério de

Campo na sessao n°14, em 20/06/2001).
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As participagdes de J. S. nos jogos possibilitaram as relacdes com os colegas
“normais” do grupo. Quando J. S. participou nestas atividades, ganhou de empréstimo um
ritmo dindmico. Diferente do ritmo que vinha participando, de acordo com os pareceres da
escola de educagdo especial, bem como do relato que a sua mae fez sobre as atividades

preferidas quando estava em casa.

No segundo semestre deste ano as relacdes de J. S. com os professores e os colegas
“normais” se acentuaram, € o menino esteve mais descontraido e receptivo aos colegas.
Exemplo disto foi o comportamento de J. S. na sessdo n°17, em 01/08/2001, quando brincou
de passar bolas na companhia de A. R. (SD), D. B. (“Normal”) e do professor auxiliar. Na
seqiiéncia desta atividade, que se desenvolveu no tempo de trés minutos, o menino foi ao
quadro-verde e desenhou muitas bolas com o giz. Enquanto desenhava, chamou o professor

para mostrar o que estava desenhando.

Percebi que as atividades estavam ganhando significado para ele e que ele passava a
permanecer maior tempo na mesma brincadeira. Por outro lado, o ato de brincar ganhava em
qualidade, e J. S. se apropriou das suas aprendizagens como demonstrou ao desenhar a sua

brincadeira imediatamente apos haver participado da mesma.

No final de 2001, na sessdo n°26, J. S. demonstrou um comportamento dindmico e
entrosado com as criangas do grupo. Nesta sessdo uma crianga colocou um tecido sobre mim
e comecei a andar agachado pela sala. As criancas fugiram de mim, e J. S. fugiu junto com o
grupo, escondendo-se atras de uma pilha de colchdes. J. S. vibrou com o jogo, batendo com os
punhos cerrados nos colchdes e sorrindo. Em seguida o grupo de criangas me pegou e jogou-
se sobre mim com o tecido, bateu com as maos e tentou tirar o tecido com o qual me cobria. J.
S., ao ver os colegas puxando, também o fez, em seguida tentou entrar embaixo do tecido

puxando-o com for¢a em sua dire¢do (Filmagem n°06, na sessdo n°26, em 21/11/2001).

J. S. servindo de modelo para o grupo das criancas

A participacdo de J. S. junto com o grupo foi percebida em suas relagdes ao brincar,
incentivado pelo ritmo do grupo. J. S. também manifestou um comportamento colaborador

com os colegas e o professor, bem como foi atencioso nas necessidades dos colegas menores.
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Atento ao que o professor fazia, como na atividade de puxar o colchdo no
escorregador maluco, logo se aproximou e ajudou a puxar pegando em uma ponta do
colchdo. Em seguida pediu para ser o proximo. Nesta atividade J. S. divertiu-se
experimentando formas de escorregar, uma delas foi a de atirar-se em decubito ventral, ora
com os pés, ora com a cabega para baixo. Fez estas experimentagdes seguidas vezes. As
criancas que estavam proximas o viram e entraram na atividade repetindo os gestos feitos pelo

menino anteriormente (Diario de Campo da sessdo n°26, em 21/11/2001).

O ritmo e os modelos que J. S recebeu do grupo durante o processo longitudinal que
foi participante no Programa de Psicomotricidade Relacional comecava a repercutir em suas
atitudes de iniciativa e de desafios que passaram a ser a tonica das suas atividades sensorio-
motoras e que foram transmitidas, também, como incentivo aos proprios colegas que lhe

emprestaram estas capacidades.

O comportamento de J. S. foi percebido também nos momentos de guardar os
materiais e de receber a massagem para preparar-se para o rito de saida. Aspectos que sao

abordados no topico que segue.

J. S. no rito de saida: ajuda a guardar os materiais e prepara-se para receber a

massagem

O comportamento resistente de J. S. nas primeiras sessdes foi dando espaco para
atitudes de colabora¢do no momento em que as criangas guardavam os materiais com os quais
brincaram. A mudanga ndo se deu de forma natural e espontanea, mas sim porque o0s
professores auxiliaram J. S. incentivando-o e mostrando como poderia guardar. Sao
construgdes de vinculos que foram exercitadas no momento de brincar. Neste sentido, como J.
S. percebeu que os professores serviam-lhe de ajuda no momento de brincar, 0 menino passou

a corresponder de forma colaboradora e atenciosa para guardar os materiais.

J. S. também divertiu-se enquanto guardava os brinquedos. O ato de guardar os
materiais se inscreveu como uma atividade lidica em que o menino brincava, se relacionava
com os colegas e também fazia experiéncias como tentar carregar dois cubos de espuma ao
mesmo tempo, empilhar os cubos de espuma no canto da sala até formar pilhas altas, ajudar
os colegas para levar os colchdes mais pesados ao seu destino, desmontar as construcdes
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feitas com as pegas de legos, atirar as pecas na caixa em que eram guardados e experimentar

empilhar os cones de sinalizagao.

Depois de guardar os materiais vinha o momento de receber a massagem dos
professores. A massagem comecou a ser bem recebida e até aguardada com prazer por J. S.,
que compreendeu bem o sentido de carinho deste momento do final da sessdo. Diferente da
tensdo corporal nas primeiras sessdes, passou a apresentar um comportamento disponivel e
receptivo para esta atividade. Demonstrou prazer e descontragdo corporal no momento em que

recebia a massagem.

O comportamento melhor organizado e disponivel de J. S. lhe possibilita adotar uma
postura de escuta dos colegas e do professor nos ritos de saida. Enquanto que nas primeiras
sessdes o comportamento de J. S. foi de resisténcia para deitar na hora da massagem e,
também, para voltar a sentar no circulo com os colegas, na sessao n°14, do dia 20/06/2001, o
menino sentou-se, acompanhando o ritmo do grupo, apds a massagem, sem nenhuma forma

de comando para isto.

No ano de 2001 J. S. conseguiu desenvolver um comportamento de escuta dos colegas
quando estes falavam sobre as suas producdes. Enquanto os colegas falavam, J. S. foi
orientado pelo professor e/ou professores auxiliares que indicavam para o menino qual o
colega que estava falando. Ao chegar a vez de ele falar, o seu comportamento era de esconder
o rosto com as maos e baixa-lo entre as pernas. As atitudes que foram tomadas no sentido de
desfazer esta posicdo de J. S. foram de tentar chamar o seu nome, pedir para que olhasse o
professor e para que apontasse com o que brincou, também foi de segurar J. S com a inten¢ao

de manter o seu rosto erguido, mas todas foram sem sucesso.

J. S retorna em 2002 num novo espac¢o para as sessoes

Em 2002 as sessOes passaram a ser realizadas em uma sala mais espacosa e bonita,
com uma disposi¢cdo nova para os materiais que seriam usados. Apesar de chegar atrasado
para a primeira sessdo de 2002, porque, como explicado no caso de A. R., o pneu da Kémbi
que os transportava furou, J. S. demonstrou estar com saudade dos professores do Programa,
pois manteve contato permanente com os mesmos nas brincadeiras da sessdo do dia
20/03/2002.
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Quando J. S. percebia que os professores estavam brincando com outras criangas, se
aproximava e brincava de dar sustos nos mesmos. A observacao descreve a afetividade do

menino com os professores nesta sessao:

“J. S. se aproximou da professora auxiliar por tras e encostou as maos nas costas
dela dizendo 'Hu!', como se pretendesse assustar. A. R. sorriu e também fez 'Ha!'. A
professora auxiliar fez de conta que assustou-se, e tanto A. R. como J. S. sorriram. Com
isso J. S. se aproximou da professora auxiliar e a assustou varias vezes. Tocou no corpo
dela para assustar e esperou a reacio. A. R. também participou da atividade. Ela fazia
'"Hd' para assustar deitando sobre a professora auxiliar ndo a deixando levantar-se e

abracando forte no pesco¢o” (Sessao n°27, obs. n°13 de J. S., em 20/03/2002).

A brincadeira simbolica de J. S. foi imitada por A. R. que seguiu brincando com a
professora. Além do conteudo simbodlico da brincadeira, houve a presenga de um significado
afetivo na atitude do menino, ou seja, manter o contato com a professora auxiliar e receber a

sua atencao, depois de um espago em torno de trés meses de recesso do Programa.

A exemplo desta sua primeira manifestacao, no ano de 2002, a trajetoria ladica de J. S.
apresentou maior freqiiéncia de vivéncias simbolicas, fator que o permitiu também brincar na
companhia dos diferentes colegas do grupo, ampliando assim as suas relagdes interpessoais.
Para provocar o simbolismo no grupo das criangas, disponibilizamos um material novo como
os fantoches e as mascaras. Com J. S. ndo foi diferente do visado com o grupo, € o menino foi

estimulado pelos professores para desenvolver as vivéncias simbolicas.

A sessdo n°31, em 17/04/2002, destaca uma vivéncia simbolica significativa de J. S.

no grupo:

“9:21h J. S. colocou na sua miao um fantoche, abriu e fechou a mao e depois
colocou a outra mao dentro da boca do fantoche, fechando em seguida. Agita o fantoche
na mao. J. S. ficou em quatro apoios com o fantoche na mio direita. Aproximou-se de S.
W., abrindo e fechando a 'boca do fantoche'. S. W. (DA) deu um grito e um pulo para
tras, J. S. olhou sorrindo para a professora auxiliar e voltou a ajeitar o fantoche na

mao” (Sessdo n°31, obs. n°17 de J. S., em 17/04/2002).
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O jogo de perseguir os colegas nesta sessao foi a tonica das atividades de J. S., que se
divertiu muito perseguindo os diferentes colegas. J. S. tomava o cuidado de observar os
colegas e procurava ir com calma e siléncio por tras para assustd-los. No desenvolvimento
desta atividade S. W. (DA) também comegou a jogar de perseguir J. S. Os jogos com 0s
fantoches continuaram nas atividades de J. S. nas sessdes seguintes. Os jogos de perseguir e
ser perseguido foram prazerosos para o menino que buscava os fantoches para brincar em

muitas sessoes.

Outra participagao simbolica significativa de J. S. foi na sessdo n°38, em que o menino
abandonou os fantoches e comecou a brincar com S. W. (DA) e A. B. (“Normal”) de
pescaria. Neste jogo J. S. ajudou a professora auxiliar, em cima dos cubos de espuma, que
eram o barco, a atirar as cordas para o peixe representado por S. W. no chao (Fotografia n°20,

em 12/06/2002).

Foto 20 —J. S. joga no barco ajudando a atirar as cordas para pescar.
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Na sessao do dia 18/09/2002, J. S. realizou uma trajetéria com a mascara que foi
levada para as sessdes. A partir da imitacao de S. W. que saiu do rito de entrada colocando a
mascara do Batman, J. S. também pediu para a professora auxiliar ajuda-lo a colocar uma
mascara. Ela o ajudou e ele permaneceu sentado satisfeito com a mascara no rosto (Fotografia
n°21, em 18/09/2002). Na seqiiéncia deste pedido, J. S. comegou a brincar em cima de uma
bola-cilindro balangando-se. Como o ritmo da sessao era dindmico, promovido pelas criancas
e, principalmente por S. W., J. S comegou a brincar de perseguir os professores. A observagao

que segue descreve a sua trajetoria:

“9:40h J. S. corre pela sala com a mascara e sobe em cima da bola e comeca a
bater com a mio nesta e segura-se, a0 mesmo tempo, no colchio inclinado. (...) 9:50h J.
S. esta deitado no colchio inclinado com a mascara no rosto, a professora auxiliar o
empurra, e J. S. rola caindo nos colchonetes. J. S. levanta e caminha, faz sons e vai aos
professores, estendendo os bracos para frente para pegar. J. S. entra na casa. O menino
senta em cima da professora auxiliar dentro da casa e faz sons, olha na direcio do outro
professor auxiliar e estende os bragos para pega-lo também” (Sessdo n°49, obs. n°30 de J.

S., em 18/09/2002).

Foto 21 —J. S. experimenta colocar a mascara e demonstra satisfagdo.
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Outra sessao em que J. S. imprimiu um ritmo dindmico foi na n°54 quando jogou de
fugir do professor auxiliar ¢ de L. M. ao redor da sala. Nesta brincadeira J. S. buscou na
construcdo de S. W. o refligio para esconder-se. Subiu em cima dos cubos de espuma e tentou
rolar para dentro da casa de S. W. A diversao desta brincadeira ¢ contagiante para S. W. que

entrou junto (Fotografia n°22, em 30/10/2002).

Foto 22 —J. S. se diverte no jogo de fugitivo imprimindo um ritmo dindmico na sua trajetoria ladica.

O ritmo das sessdes provocou J. S. a aumentar a dinamica de suas agdes. A lentidao
para o desenvolvimento das diligéncias pode ndao ser uma caracteristica relacionada a
hipotonia da SD, mas sim as atividades que motivam mais ou menos a dinamica da a¢do. Em
2001, ao ingressar no Programa de Psicomotricidade Relacional, uma das preocupagdes do
grupo de profissionais era a lentiddo do menino para desenvolver as atividades propostas. No
entanto percebi que a lentiddo ndo pode ser considerada uma caracteristica pessoal.
Compreendi que o que provoca maior ou menor dinamica nas atividades ¢ a motivagdo e nao

a caracteristica bioldgica da SD.

Na atividade anterior, em que J. S. participou, brincou na companhia dos professores.
Brincar simbolicamente foi uma forma de aproximag¢do com os colegas do grupo. Exemplo
desta afirmativa ocorreu na brincadeira de J. S. fazer-se passar por peixe quando as meninas

brincavam de pescaria no colchdo usando as cordas e os bambolés que estavam jogados no
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chdo. J. S. se aproximou dos mesmos e jogou-se no chao permitindo-se colocar o bambolé em
torno do corpo. Aspecto interessante nesta atividade de J. S. foi que estava brincando sozinho
com a mascara ¢ a espada e, quando viu as meninas sobre o colchdo, foi na direcdo delas e

atirou-se no chao para brincar com elas (Fotografia n°23, na sessdo n°50, em 25/09/2002).

Foto 23 —J. S. atira-se no chdo e representa um peixe que € fisgado pela colega.

J. S. também demonstrou gostar de mostrar as producdes que fazia durante as sessoes.
Na sessao do dia 09/10/2002 montou com os legos uma arma e foi na dire¢cdo do colega A. F.
e da professora auxiliar. Mostrou para a professora auxiliar e depois comecou a dar tiros em
A. F. que se divertiu olhando para J. S. de cima da bola gigante. No desenvolvimento das
brincadeiras, J. S. se descontraia e comunicava as suas produgdes aos professores. Nestes
momentos foi J. S. quem procurou os professores para comunicar, enquanto que nos ritos

vinha apresentando resisténcia em comunicar-se com o grupo.

J. S. faz novas experiéncias corporais nas sessoes

A trajetéria ladica de J. S. também apresentou novas experiéncias corporais nas
sessOes de psicomotricidade relacional. O menino J. S. veio com bom conceito sobre o seu

desenvolvimento motor dos profissionais que o atendem e, de fato em 2001, fez boas
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descobertas com os materiais da sala em uma trajetdria de caracteristica exploratéria. No ano
de 2002 o destaque foi o uso diverso dos objetos com os quais brincou e o estabelecimento de
trocas com os colegas. Neste sentido destaco algumas atividades de exercicio em que o

menino participou nas sessoes:

a) experiéncia e desafio de equilibrar-se na ponte;

b) exercicios de prazer sensério motor no colchdo mdgico e de rolamentos no colchdo

inclinado;

c) passes com a bola gigante;

d) novos exercicios como a atividade do alpinista e dos saltos dos colchdes.

Na sessdo do dia 24/04/2002, o menino J. S. desenvolveu uma trajetoria ludica de
exercicios. A primeira atividade em que J. S. se envolveu foi na ponte que haviamos montado
com um banco entre pilhas de colchdes. J. S. ndo falou nada no rito de entrada desta sessao,
mas vimos que a todo o tempo ele olhava para a ponte que fizemos para motivar as criancas

em uma nova atividade.

O grupo correu para a ponte, novidade desta sessdo, e J. S. seguiu o grupo. A primeira
passagem feita pelo menino foi com a ajuda de um professor auxiliar, quando chegou proéximo
dos colchdes fez como S. W. que se atirou nos mesmos. Em outra oportunidade J. S. tentou
passar sem o auxilio dos professores e obteve éxito. Ficou contente e atirou-se novamente nos
colchdes. Repetiu seguidas vezes esta atividade. Na seqiiéncia as criangas incrementam a
travessia com obstaculos colocados na ponte, a observacao descreve o comportamento de J.

S.:

“9:32h J. S. esta do lado oposto da ponte onde fica parado olhando e batendo
palmas para D. B. que pula no trampolim. (...) J. S. volta a subir na ponte e para chegar
até o inicio desta ele passa por cima de pequenas pilhas de colchdes com a ajuda do
professor. Atravessa caminhando rapidamente e, ao chegar no final da travessia, ele se
joga sobre os colchdes que estdo na frente da ponte” (Sessdo n°32, obs. n°18 de J. S., em
24/04/2002).
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Ainda nesta mesma sessao o menino brincou desfrutando das atividades que conhecia,
como: o colchdo mdagico e fazer rolamentos nos colchdes inclinados. No colchdo mdgico J. S.
apresentou um comportamento cooperador ajudando o professor auxiliar para puxar A. R. e,
depois, A. F. Enquanto cooperou com o professor auxiliar, o seu rosto demonstrava uma

expressao de alegria e satisfagdo.

O ato de brincar de forma cooperativa com os colegas também se deu em outras
atividades como na de fazer passes com a bola gigante na companhia de S. W. (DA) e do
professor na sessao do dia 05/06/2002. Nesta brincadeira de fazer passes, J. S. me imitou
quando rolei para pegar a bola gigante. O menino ao receber a bola de mim, ou de S. W,

também jogava-se rolando com o corpo.

Outros exercicios que J. S. fez nas sessdes do ano de 2002 foram desafios novos para o
menino, tais como: experimentar saltar do colchao inclinado e brincar de subir os colchdes na

corda amarrada no espaldar.

Machado (2001) explica que as criangas que tém dificuldades em saltar sdo aquelas
que possuem a estima fragilizada e que ¢ importante favorecer a experiéncia de saltar como
uma ajuda a superar limitagdes. Observamos que o menino ndo experimentava fazer saltos de
alturas significativas. J. S. gostava de rolar, escorregar, equilibrar-se, subir e descer as
escadas, mas os saltos ndo faziam parte das suas atividades. No entanto, as provocacdes e
linguagens de estimulo foram feitas pelos professores. Na sessao n°55, em 06/11/2002, ele foi
estimulado pelos colegas D. R. (DA) e G. S. (“Normal”), que faziam saltos no colchdo
inclinado. J. S. subiu no colchdo inclinado e ficou balangando-se, ensaiando o salto, pediu a
mao para os professores e dissemos-lhe que poderia saltar sozinho. Depois de ensaiar bastante
e certificar-se de estar seguro, o menino saltou em pé sobre os colchdes embaixo (Fotografia

n°24)
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Foto 24 —J. S. adquire confianga para saltar, estimulado pelos colegas e os professores.

Antes desta experiéncia de saltar J. S. havia recebido estimulos dos professores e dos
colegas para subir a corda amarrada em um espaldar que permitia subir em dois colchdes
inclinados colocados um sobre o outro, simulando uma atividade parecida com aquelas que
fazem os alpinistas, por isto foi denominada assim pelas criangas do grupo (Sessdo n°54, em

30/10/2002).

Depois de os colegas brincarem bastante e de J. S. observar com reserva, mantendo
distancia da brincadeira, o chamamos para brincar junto. J. S. recebeu a ajuda dos professores
e da vibragdo das criancas. O menino fez forga para subir na corda (Fotografia n°25). Quando
chegou no topo do colchdo inclinado, sentou e ficou observando os colegas que subiam. Em
seguida o ajudamos a descer deslizando no colchdo. Enquanto deslizava, J. S. balancava a

cabega de um lado para outro apontando para os colegas que estavam subindo.
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Foto 25 —J. S. demonstra ousadia na experiéncia de brincar de alpinista.

As atividades de desfrute corporal das quais J. S participou, tal como esta do alpinista,
foram recordadas por J. S. por ocasido dos ritos de entrada e de saida nas sessdes. Neste

sentido descrevo o comportamento do menino nos ritos de entrada e de saida em 2002.

O exercicio de atencio e de comunicacdo nos ritos de entrada e de saida das

sessoes em 2002

No retorno de J. S. as sessoes no ano de 2002 o seu comportamento foi de reserva e de
timidez frente ao exercicio de atengdo e de comunicacgdo. Apesar de J. S. haver feito pequenos
ensaios ¢ demonstragdes da sua capacidade de manter-se atento ao grupo € de comunicar-se
com o grupo nos ritos de entrada e de saida, com a ajuda dos professores, as primeiras
participagdes do menino foram novamente timidas. O menino voltou a manter o rosto baixo
desde o inicio da sessdo quando entrava nos ritos, levantando-o brevemente para olhar o
grupo e voltando a baixa-lo. Nas sessdes dos dias 03 e 10/04 insistimos bastante para J. S.

permanecer atento ao grupo e manifestar uma comunicagdo, mas foi sem sucesso.

Em conversa que mantive com o grupo dos observadores auxiliares e professores
auxiliares do Programa, os académicos me questionaram da validade daquelas pequenas

sinalizagdes de que J. S. comecgava a interagir com o grupo no final do ano de 2001. Afinal, de
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que valeu todo o esfor¢co em ajudar J. S. em sua atencdo e comunicagdo, se, ao voltar no ano

seguinte 0 menino retorna resistente e timido como quando ingressou no programa em 20017

O questionamento foi pertinente e muito valioso para os estudos que fizemos como
grupo. De fato pude aproveitar para explicar que a aprendizagem nao ocorre de forma linear e
que nem o aprendizado que ¢ feito hoje se torna propriedade pessoal imutavel. A
irregularidade e a interdependéncia de fatores externos e internos sdo aspectos que modificam
e interferem continuamente no processo de aprendizado e de desenvolvimento. As mudangas
de comportamento niao s3o imediatas, mas sim de carater longitudinal. Quando um
comportamento novo se manifesta, ¢ porque um longo percurso de estimulos externos em
relacdo aos processos internos foi percorrido. Como prediz Vygotsky (1991), as
aprendizagens se dao primeiro entre as pessoas, de forma interpessoal, para depois serem

internalizada, de forma intrapessoal.

De fato, com J. S. as mudangas de comportamento ndo poderiam ocorrer de um dia
para o outro. Reconheci que a auséncia no Programa foi, também, a auséncia de estimulos a
sua comunicagdo. Por este motivo orientei o grupo para continuar a emprestar crédito a

capacidade de ateng¢ao e comunicacao da crianga.

Nas sessoes dos dias 17 e 24/04/2002, os professores auxiliares orientaram a aten¢ao
de J. S. Ao mesmo tempo vinhamos percebendo uma melhor dindmica de brincar do menino
no desenvolvimento da sessdo propriamente dita. No dia 24/04/2002, percebemos que a ponte
organizada para as criangas brincarem, e que foi uma novidade para o grupo, despertou a
atencdo de J. S., que alternou o comportamento de baixar a cabeca e de olhar na dire¢ao da
ponte. De fato a satisfacdo e o prazer nas brincadeiras em que participou na ponte
favoreceram a primeira comunicagdo de J. S. na ocasido do rito de saida daquela sessao de

n°32.

Antes de passar para as descricdes das comunica¢des de J. S. nos ritos de saida, ¢
importante destacar a atencao do menino que se manifestou por diversos fatores: os materiais
novos na sessao (fantoches, mascaras e disposi¢do diferenciada dos objetos e aparelhos), os
colegas novos (Sessdo n°35), as estdrias contadas pela professora auxiliar (Sessdo n°33), a
fala dos colegas nos ritos (Fotografia n°26, na sessdo n°54), a utilizacdo dos desenhos (Sessao
n°53) e a demonstragdo do projeto de brincar dos colegas (Sessdao n°55).
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Foto 26 —J. S. adota uma postura de atengo para escutar a fala dos colegas no grupo.

Este ultimo aspecto motivador ocorreu no rito de entrada e fez J. S. vibrar com as
produgdes dos colegas que mostraram as suas formas de brincar. J. S. gostou de aplaudir os
colegas quando voltavam das suas atividades ao grupo ¢ em seguidas oportunidades ele
comunicou espontaneamente que queria ir mostrar o que iria brincar, levantando o dedo e

dizendo “Eu!” seguidas vezes (Sessao n°55, obs. n°36 de J. S., em 06/11/2002)

Também pude perceber que no rito de saida as comunicagdes se destacaram pela
motivagdo do menino no desenvolvimento da sessdo. Estes comportamentos ocorreram em
fun¢do de vivéncias simbolicas e de exercicios significativos, como:

a) o jogo da mascara, na sessdo n°49;

b) o jogo de bicho (dentro de engradados), na sessdao n°54;

c) a experiéncia de apoiar-se na corda para subir nos colchdes inclinados (alpinista)

na sessao n°54.
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Outras formas de comunicagdo foram manifestadas no rito de entrada das sessdes
quando fizemos uso dos desenhos na sessao n°53, em 16/10/2002. Nesta atividade tomei o
cuidado de recolher todos os desenhos para depois mostrar para o grupo e chamar o respectivo
dono. A atividade foi pensada assim para identificar as criangas que conseguem identificar o

seu desenho e estimular uma nova forma de comunicagdo do projeto de brincar para o grupo.

Para J. S. organizei a sua participagdo mais para o final do grupo. As primeiras
criangas a participarem foram aquelas que identificam e falam das suas producdes com
facilidade. Adotei esta organizagdo como forma de apresentar modelos para que outras
pudessem seguir. Na vez de J. S. mostrei o desenho ao grupo e o menino ficou olhando para o
desenho, aguardei um pouco olhando para ele, e em seguida J. S. olha para o desenho e aponta
para si dizendo “Eu!” (Fotografia n°27). Ele aproximou-se lentamente do desenho e
estimulei-o a contar o que havia desenhado. J. S. alternou o comportamento de apontar para

determinadas partes do desenho e de baixar a cabeca.

Foto 27 —J. S. se identifica como o autor do desenho que o professor mostra ao grupo.
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J. S. comunica com satisfa¢ido o que vai brincar demonstrando para o grupo

Na sessdao do dia 06/11/2002 J. S. comunicou-se manifestando como iria brincar. A
motivagdo de J. S. para ir revelar como gostaria de brincar despertou a atencdo dos
professores. O menino pedia para mostrar manifestando-se com um sorriso no rosto. Deixei J.
S. esperando os colegas exporem seus projetos antes dele justamente para observar a sua
manifestacdo de contentamento no grupo com esta atividade. J. S. também demonstrou
interagir com os colegas que mostraram do que iriam brincar e aplaudiu como motivagao cada

um que voltava para o grupo.

Finalmente chamei-o para ir mostrar e J. S. foi em direcdo do colchdo gigante e
comegou a pular em cima do mesmo. Saiu do colchdo gigante e foi pegar a corda para brincar
de alpinista, tal como havia participado desta brincadeira na sessdo anterior. Deixou a corda e
foi buscar os fantoches. Aproximou-se do grupo e comegou a abrir ¢ fechar a boca do

fantoche com um sorriso alegre (Fotografia n°28).

AL EF TS

Foto 28 —J. S. demonstra com satisfacdo como vai fazer para brincar.
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J. S. exercitou uma comunicagdo que surpreendeu ao grupo pela sua espontaneidade e
alegria. O fato de trazer a tona as brincadeiras que aprendeu no desenvolvimento das sessoes,
a partir dos modelos dos colegas e das participagdes em vivéncias anteriores, foi um aspecto
significativo das suas aprendizagens no desenvolvimento do menino no programa de

psicomotricidade relacional.

Em outra sessdo, no dia 04/12/2002, a pauta foi escolher um colega para mostrar como
irlam fazer para brincar juntos. Nesta oportunidade S. W. (DA) foi buscar J. S. para ser o seu

companheiro. A descricdo da observacao ilustra o comportamento de J. S. nesta oportunidade:

“S. W vai até J. S. e did a mao para o colega. J. S. rapidamente levanta e
sorridente acompanha S. W. até os materiais. S. W. leva J. S. até a caixa de fantasias e os
dois pegam as mascaras e cobrem os rostos. Ficam em pé, parados e olhando para os
colegas que estdo no circulo. S. W. e J. S. tiram as mascaras e vio para os legos, sentam-

se e comecam a montar com as pecas’ (Sessdo n°58, obs. n°37 de J. S., em 04/12/2002).

Ser escolhido pelo colega foi uma experiéncia de felicidade para J. S. que abriu um
sorriso em funcao do fato J. S. acompanhou com desenvoltura e desinibi¢do as atividades

escolhidas pelo colega.

Quando foi a vez de J. S. escolher um colega para brincar, 0 menino rapidamente
levantou sorridente e escolheu o seu colega da escola de educagdo especial. Eu lhe disse que
gostaria que ele escolhesse um outro colega do grupo e J. S. ndo retornou a escolher, fechou-
se para o grupo. Enquanto isto, fui chamando novas criangas para mostrar do que gostariam
de brincar com os colegas. Mais adiante chamei-o novamente e entdo ele escolheu a menina

V. M. que o acompanhou para mostrar do que iriam brincar.

A pauta foi exercitar o brincar com os colegas, e com J. S. ndo haveria uma nova
experiéncia relacional, caso permanecesse na relagdo com os seus colegas de institui¢do, que
j& sdo parceiros com 0s quais possui boa afinidade. Neste sentido, pedi para que ele fizesse
outra escolha. Neste momento o menino se retraiu. Pensei que ndo fosse recuperar-se. Esperei
e percebi que logo J. S. estava novamente motivado e o chamei para escolher outro colega. A
escolha de J. S. foi bem recebida por V. M. que o acompanhou com disponibilidade nas
brincadeiras propostas.
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Receber e fazer massagem: exercicio relacional de carinho com os colegas

O exercicio de fazer a massagem se constituiu em uma atividade relacional
fundamental para o grupo das criangas que passaram a gostar e até a pedir para ajudar os
professores para massagear os colegas. Ao mesmo tempo em que se tornou algo desejado

pelas criangas, estas compreenderam o significado afetivo da atividade.

Lembro que no ano de 2001 J. S. apresentou comportamentos de tensdo e de
resisténcia neste momento da sessdo, quando ainda era feita apenas pelos professores. No
desenvolvimento das sessoes do ano de 2002 o menino foi apresentando um comportamento
mais descontraido para receber a massagem dos professores. A partir da descontracdo do
grupo das criangas para receber a massagem dos professores, adotei um elemento novo neste

momento, que foi o de as criangas auxiliarem a fazer a massagem nos colegas.

Na sessao do dia 18/09/2002, J. S. se apresentou bastante descontraido para receber a
massagem da menina S. We. A fotografia n°178 ilustra o prazer corporal que J. S. expressa ao
receber a massagem da menina. E importante destacar que a menina S. We. foi aprendendo a
conviver em conjunto com o grupo € que mantinha distdncia nas brincadeiras em companhia
com as criangas maiores, como ¢ o caso de J. S. O desenvolvimento das atividades e a
linguagem de convivéncia e de seguranca no grupo possibilitaram a aproximacdo da menina
com as demais criangas do grupo. O ato de fazer e de receber a massagem comprovam este

comportamento.

J. S. também fez massagem nos colegas. A fotografia n°29 apresenta o menino
desfrutando do toque corporal que recebe da colega. Outra fotografia, de n°30, ilustra o
cuidado e atengdo para fazer a massagem nos colegas. O menino recebeu a orientacdo da
professora auxiliar e tocou nos colegas com as duas maos, dosando a pressdo que imprimia. A
concentragdo e o envolvimento de J. S. nesta atividade sdo outros aspectos a serem
destacados. A atitude de J. S. esta descentralizada e direcionada para o colega que recebe. Ao
mesmo tempo que J. S. fez a massagem nos colegas, também permaneceu atento as reagdes
tonicas dos mesmos, como um retorno que recebia do colega sobre a sua forma de fazer o

toque.
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Foto 29 —J. S. expressa satisfacdo corporal ao receber a massagem da menina.

Foto 30 —J. S. faz a massagem com aten¢do na menina.
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Finalmente cabe destacar que J. S. demonstrou atitudes de cooperagdo nos momentos
de organizagdo das atividades da sessdo. O ato de guardar os materiais em companhia dos
colegas e de auxiliar na organizacdo da sala foram atitudes conscientes de J. S., que
compreendeu o significado de ajudar no grupo (Fotografia n°31, na sessdo n°52, em

09/10/2002).

Foto 31 —J. S. manifesta uma atitude cooperagéo para guardar os materiais.

8.4S.W.

O menino S. W. ¢ filho adotivo. Nasceu na cidade de Seberi, em 16 de julho 1996, as
7 horas da manha, em sua casa. As enfermeiras responsaveis pelo acompanhamento do
menino explicaram aos pais adotivos que o mesmo havia dado entrada no Hospital de Seberi
no periodo da tarde, do dia do seu nascimento. Os pais adotivos de S. W. relatam que foram
informados pelas enfermeiras do nascimento do menino no dia 11 de setembro de 1996. Apds
0 parto 0 menino permaneceu em sua residéncia natal com os pais biolégicos por um periodo
de 55 (cinqiienta e cinco) dias. Durante estes dias deu baixa no hospital apenas em trés
ocasides, na tarde do dia do seu nascimento e em outras duas oportunidades em que a
vizinhanga dos pais bioldgicos que exigiu que o menino fosse levado ao hospital. Nas duas
ultimas semanas, antes de vir para Lajeado em adoc¢do, ele deu entrada no Hospital de Seberi

apresentando sintomas de anemia e de subnutrigao.
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Os pais adotivos de S. W. sdo professores. O pai ministra aulas de educagao fisica e a
mae de matematica. Possuem um bom nivel cultural e econdmico. Com o diagnostico da DA,

a mae adquiriu uma licenga que lhe permite dedicar-se totalmente a crianca.

Os pais relataram que, quando o menino foi adotado, foram realizados inimeros
exames preventivos e de rotina necessarios para que eles obtivessem um quadro geral de sua
saiude. Naquela oportunidade nenhum dos exames acusou qualquer problema, excetuada a

questdo da subnutrigao.

A desconfianca de que S. W. poderia ter algum problema de audi¢ao foi percebida
quando ele tinha um ano de idade. Os pais descrevem que o menino sempre demonstrou um
comportamento muito “agitado”, se movimentava muito, era e ¢, muito curioso € amoroso. As
investigagdes dos pais se iniciaram quando comegaram a estranhar o fato de ele ndo se

assustar com os ruidos mais fortes, como os de batidas de porta, entre outros.

O processo de busca de respostas para este comportamento apatico aos sons externos
iniciou-se com o pediatra que encaminhou os pais e a crianga a um médico otorrino, e este,
por sua vez, orientou os pais a procurarem um médico e clinica especializada na area da
deficiéncia auditiva em Porto Alegre. Foram feitos varios exames. O primeiro foi realizado no
ano de 1997 e assustou os pais porque “demonstrou” que S. W. era “surdo”. Os pais
consultaram outros especialistas, ¢ o menino fez outros exames, os quais detectaram uma

perda auditiva em nivel profundo.

Com este diagnoéstico, os pais comecaram a investigar o que ¢ uma perda auditiva
profunda e qual ou quais os tratamentos mais adequados para este tipo ¢ intensidade de DA.
Perceberam que havia a possibilidade do uso de proteses auriculares que podem auxiliar neste
tratamento. Os médicos encaminharam os pais para uma fonoaudidloga especializada no
atendimento a criangas para exames. A intencdo foi definir qual o aparelho auditivo mais

apropriado a deficiéncia.

Os pais relataram que a adaptagdo aos aparelhos auriculares foi muito dificil. Havia
uma orientagdo da fonoaudidloga com relacdo ao tempo de uso. Na fase de adaptacdo a
crianga o usava por cinco minutos a cada intervalo de trés horas sem o aparelho. O tempo de
uso do aparelho foi aumentando gradativamente, até ser usado durante todo o dia, tirando-o
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apenas para dormir. O menino costumava esquecer os aparelhos na praga, pois se envolvia
com os brinquedos. Hoje S. W. “reclama” quando o aparelho ndo funciona ou quando esta

s€m.

Nesta fase da investigagdo, apos ouvir muitas opinides € posi¢des quanto ao melhor
tipo de tratamento e acompanhamento ao menino, os pais decidiram pela utilizagdo do
aparelho auditivo que lhe permitiria ouvir a voz humana, e lhe possibilitaria falar futuramente.
Iniciaram o tratamento semanal com fonoaudiologia, sempre no sentido de “direcionar sua
audi¢do e o trabalho fonoaudiol6gico” para a linguagem falada. Explicaram que ndo aceitam a
argumentacao de que S. W. deveria aprender a linguagem de sinais, entendendo que, em
funcdo da utilizagdo do aparelho auditivo e do tratamento fonoaudioldgico haveria condigdes
de desenvolver a fala, e compreenderam que ele pode aprender futuramente, no sentido de

ampliar ainda mais a sua comunicagao.

O inicio do tratamento fonoterapico e o ingresso no Programa de

Psicomotricidade Relacional

O inicio do tratamento fonoterapico se deu quando S. W. tinha um ano e trés meses de
idade. Neste momento S. W. iniciou a adaptacdo a protese auditiva. No primeiro periodo do
tratamento as orientagdes foram realizadas por especialistas em Porto Alegre com base nos
primeiros exames que o menino havia realizado. A primeira avaliagdo audioldgica infantil
apresentou as reagdes que o menino manifestou neste processo dificil de adaptagdo. Em
setembro de 1997, com um ano e um més de idade, o exame descreveu o comportamento de
S. W. como intolerante ao uso dos fones de ouvido e com choro intenso aos estimulos. Mas

acusou uma aten¢do do menino para os brinquedos e a comunica¢io nao-verbal.

Em outra avaliacdo audiologica realizada em maio de 1998, o menino manifestou uma
diminui¢do do choro frente aos estimulos, mas ndo permitiu a colocagdo de fones de ouvido
pois chorava intensamente ¢ debatia-se impossibilitando a pesquisa para apurar os limiares
auditivos. A partir desta data, o menino passou a receber orientacdo de fonoaudidlogos em

Lajeado.
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No més de outubro de 1998, S, W. passou a ser atendido pela fonoaudidloga que o
atende até a atualidade. Os pais explicaram que a permanéncia na relacdo com esta
fonoaudidloga se deu por motivos de empatia entre ela e 0 menino e de confianga no processo

que participaram nestes quatro anos.

No processo do atendimento com esta ultima fonoaudidloga, S. W. sofreu com um
periodo de otites cronicas que atrapalharam o seu desenvolvimento. Mesmo com estes
entraves, o uso das proteses auriculares e a sua adaptagdo frente aos aparelhos possibilitaram
ganhos em relagdo a sua capacidade de comunicacdo. No ano de 2001 a fonoaudidloga
descreveu progressos constantes, como: compreensao ao atender as solicitacdes e boa

discriminacao auditiva em um ambiente silencioso com até dois interlocutores.

Em relagdo ao Programa de Psicomotricidade Relacional, S. W. iniciou em marco de
2001 com a idade de quatro anos e meio. Os pais de S. W., atentos aos meios de comunicagao,
procuraram imediatamente o Centro Universitario UNIVATES tendo em vista a comunicagado

da existéncia do Programa.

Na primeira entrevista feita com os pais de S. W., houve destaque para uma
preocupagdo dos mesmos em relacdo a atividade e as formas de como deveriamos fazer o
contato com o menino. Explicaram que a comunicacdo deveria ser feita olhando para o
menino, para permitir que reconhega quem esta falando e para que possa fazer a leitura labial.
Também explicaram que como a sua perda auditiva foi percebida com um ano de idade e, a
partir dai iniciou-se o tratamento, houve uma perda em rela¢do a sua idade auditiva. Um dos
aspectos significativos desta perda de vivéncia auditiva foi a pouca experiéncia que possuia
para poder distinguir os diferentes sons, bem como a dire¢do em que o som era emitido.
Assinalaram que a capacidade de selecionar e relacionar os sons em um ambiente ruidoso era

bastante complicada para o menino, mesmo com o uso dos aparelhos.

Outro aspecto destacado pelos pais foi a sua relagdo com as demais criangas na escola
de educacao infantil e na vizinhanga. Os pais relataram que as criangas que nao o conhecem
ficam receosas e fogem dele. Havia momentos na escola em que S. W. permanecia brincando
isolado. Em casa passava mais tempo brincando com os materiais de montar (legos). Brincava

sozinho ou na companhia da mae.
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O pai também estimulava o menino brincando e fazendo atividades diversas. A mae
ressaltou que o menino gostava de ver os pais juntos e que sempre perguntava quando um
deles ndo estava em casa. Relatou que apesar desta afinidade com os pais, 0 menino se

comportou com autonomia e confianga em ambientes novos.

O parecer da escola de educacao infantil sobre o menino, no ano de 2001, apresentou o
seguinte comportamento do mesmo nas brincadeiras: “Tem estado muito agitado, ndo
conseguindo concentrar-se nas atividades propostas, como: jogos e brincadeiras com

movimento” (Parecer pedagogico da escola de educagdo infantil no ano de 2001).

A primeira sessiio de S. W. no ano de 2001

O Programa de Psicomotricidade Relacional teve o seu inicio em 21 de margo do ano
de 2001. A chegada das criangas ao grupo requisitou exercicio intenso de adaptacao dos pais e
das criancas. As duas primeiras sessdes caracterizaram-se pelo ingresso das criangas ao

Programa, o que ocasionava choros e comportamentos de resisténcia para a participacdo no

grupo.

S. W. comecou a freqiientar o Programa de Psicomotricidade Relacional na segunda
sessdo, dia 28/03/2001. O menino chegou calmo para a sua primeira sessdo, vestia cal¢ao
curto e camiseta manga fisica. Tirou os chinelos de dedo, olhou para todos os lados e sentou-
se junto ao grupo. A primeira observagao sobre S. W. descreve o seu comportamento no rito
de entrada, momento em que também chegava grande parte das criangas do grupo em

companhia dos pais:

“8:30h enquanto o professor tenta acalmar o menino que apenas chora e quer
ficar com a mae, S. W. fica observando-o e também a mae do menino que tenta acalma-
lo. (...). A cada crianca que chega na sessio, ele fica observando os comportamentos
delas, em seguida volta sua atencdo para a crianca que esta chorando com a sua mae”

(Sessao n°02, obs. n°01 de S. W., em 28/03/2001).

S. W. ndo conseguia desviar os olhos do menino que chegara com a mae e que resistia
em permanecer na sala. O menino gritava e tentava desvencilhar-se da mae para sair da sala.
A mae, por sua vez, tentava segurar o menino. O impasse e a situagdo de conflito fixou a
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aten¢ao de S. W. no menino e na sua mae.

Enquanto ocorria a resisténcia da crianga no rito de entrada, dei inicio as verbalizagdes
das criangas participantes. Aproveitei para iniciar chamando um menino do grupo que,
imediatamente, comecou a falar do que pretendia brincar e falou ao mesmo tempo em que a
outra crianga gritava e chorava. Em seguida passei a palavra para S. W. com a finalidade de
desviar sua atencdo do que ocorria com o colega que apenas gritava e chorava. Seu

comportamento foi o que segue:

“8:37h S. W. é chamado pelo professor que aponta o dedo para ele e pede para
dizer o seu nome. S. W. olha para o professor e fala alto e em bom tom, troca o som do
“s” pelo “t” ao falar o seu nome. Aponta para o trampolim da sala e diz que vai brincar
de pular. Enquanto fala, S. W. olha para os colegas e o professor” (Sessdo n°02, obs. n°01

de S. W., em 28/03/2001)

S. W. fez uma verbalizagdo resumida, falou uma palavra e apontou para o objeto que
mais lhe chamou a atengdo que era o trampolim, entendeu e respondeu adequadamente ao que
lhe foi perguntado. Na seqiiéncia das falas dos colegas, S. W. permaneceu com a atengao

voltada para o menino que chorava e ndo conseguiu ficar atento a vez dos colegas.

Quando eu disse que as brincadeiras iniciaram S. W. saiu correndo do circulo e
desenvolveu uma trajetoria dinamica. A totalidade das brincadeiras que realizou foram
sensOrio-motoras: experimentou os objetos que estavam na sala, principalmente aqueles que

lhe permitiam pular.

Ao observar os colegas brincando, aproximou-se dos mesmos, mas logo saiu para
correr pela sala e saltar sobre os colchdes gigantes e o trampolim. Quando corria, gostava que
os professores corriam atrds dele. A sua permanéncia em cada brincadeira foi breve, trocando
rapidamente de atividade. A ac¢do de S. W. foi rapida. O menino corria para experimentar o

primeiro objeto que enxergava.
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O momento das brincadeiras na primeira sessao em que S. W. participou se
desenvolveu no tempo de trinta e quatro minutos. Durante o desenrolar deste tempo, 0 menino
desenvolveu uma trajetéria de exploragdo. As companhias de S. W. nesta primeira sessao
foram os professores que se aproximaram para ajudar a brincar. O menino aproximou-se dos

colegas, mas apenas para ver o que faziam e em seguida corria para o pula-pula (trampolim).

No momento de guardar os materiais avisei de forma geral ao grupo, mas S. W. ndo
escutou o meu chamado que indicava o término das brincadeiras. Neste momento a tonica da
atividade era ajudar a guardar os brinquedos. Enquanto alguns colegas acolheram o chamado
de guardar os materiais, S. W. continuava brincando de saltar nos cubos de espuma. Nesta
primeira sessdo ndo fizemos intervencdo proxima a S. W. para que entendesse o que
significava 0 momento de guardar os brinquedos. Neste encontro o seu comportamento foi o

que segue:

“9:22h continua a brincar com os cubos de espuma, mas logo ajuda o professor
auxiliar que solicita a sua ajuda para guardar os colchonetes, enquanto guarda pula com
os colchonetes nas maos. Corre para o canto dos legos e ajuda a guardar as pecas

atirando-as dentro da caixa” (Sessdo n°02, obs. n°01 de S. W., em 28/03/2001).

S. W. ndo entendeu o significado deste momento da sessdo e ainda o vivenciou de
forma ludica e em carater de exploragdo. Divertiu-se enquanto carregou os materiais da sessao

e jogou as pegas de lego com forga na caixa para fazer barulho e escuté-lo.

No momento de receber a massagem, o menino deitou-se com a ajuda de um professor
auxiliar e enquanto recebeu a massagem, ficou sorrindo para o professor que o massageava.
Depois de receber a massagem, levantou e sentou-se no circulo entre os colegas. Os colegas
ainda recebiam a massagem e S. W. permaneceu movimentando-se e em atividade. A espera
na posi¢do deitado pelos colegas que ainda recebiam a massagem foi dificil para S. W., que

ainda estava sob efeito do forte ritmo que imprimiu na sessao.

No rito de saida, no circulo entre os demais colegas, S. W. foi ajudado na orientagado
por um professor auxiliar, que sentou ao seu lado e apontou para os colegas que estavam na
vez de falar. A ajuda do professor auxiliar contribuiu para que S. W., com o comportamento
mais calmo, dissesse ao grupo que brincou de “pular” no trampolim, apontando com o dedo.
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S. W. nos ritos de entrada das sessdes de psicomotricidade relacional no ano de
2001

No inicio do ano de 2001 os ritos de entrada foram momentos que exigiram a
adaptacdo das criangas ao novo ambiente. A caracteristica mais calma e silenciosa do rito de
entrada se tornou dificil para elas, contrastando com a dinamicidade das atividades de brincar
durante a sessdo propriamente dita. O tempo de espera e de escuta, necessarios para a
concentragdo € a atencdo sobre o professor e os colegas que falam, foram experiéncias
exigentes, considerando as diversas interferéncias para que isto ocorra, como, apenas para
citar: a falta da mae para algumas criangas que nao aceitavam ficar no grupo sem a sua

presenga.

No caso de S. W., com DA, percebi que o menino vinha calmo de casa. Havia um
esforco da sua parte para estar atento as comunicagdes do grupo. No entanto, as interferéncias
externas dos colegas que choravam dividiram sua atencdo nestas primeiras sessdes. A

observacao descreve este comportamento:

“8:32h S. W. olha para o professor e para o colega que chora alto. S. W. levanta o
dedo e o professor diz o seu nome. Enquanto o professor fala o nome dos outros colegas,
S. W. olha para todos. O professor pergunta o que esta construido ao lado, apontando, e
S. W. olha para o colega que chora. O professor pergunta alto ao grupo quem ira
brincar naquela construcio (aponta), S. W. olha para a construc¢ao” (Sessdao n°05, obs.

n°04 de S. W., em 18/04/2002).

Nesta sessdo a preocupacgdo dos professores foi de descontrair as criangas. Como as
primeiras sessdes apresentaram comportamentos resistentes de algumas criancas do grupo em
participar, nesta quinta sessdo, organizamos uma constru¢do com os cubos de espuma com a

inten¢do de despertar a curiosidade das criancas presentes € motiva-las para brincar.

Nas primeiras sessdes S. W. dividiu a atengdo entre o professor que orientava as
atividades do rito de entrada e as dificuldades e resisténcias que outras criangas manifestavam
junto ao grupo. Para S. W., que experimentava vivéncias auditivas diferentes, o fato de ver
um colega chorando era muito mais interessante e facil que tentar acompanhar a fala do
professor. Neste sentido tentei descobrir formas para buscar a sua atencdo. Uma delas foi a de
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gesticular em determinados momentos, bem como alternar o tom da voz. Na descricdo da
observagdo anterior apontar para o objeto foi a forma de conseguir que olhasse para a

construcao feita pelos professores, o0 mesmo pode ser percebido nos apontamentos a seguir:

“8:30h S. W. senta no circulo ao lado esquerdo do professor, as pernas eretas
para frente e os bracos atras do corpo. Fixa o olhar no colega que chora muito alto ao
seu lado. Diminui os olhos e continua mirando o menino que chora. 8:35h cruza as
pernas e apdéia as maos nas coxas. Olha em direcao aos objetos citados pelo professor,
fixa o olhar nos colegas que falam com a ajuda da professora auxiliar. 8:41h Ela
aproxima S. W de si e aponta para as criancas que falam. Ele fixa o olhar nestes colegas”

(Sess@o n°08, obs. n°06 de S. W., em 09/05/2001).

A fonoaudidloga de S. W. explicou que os aparelhos auriculares amplificam muito o
som externo, mas que ndo sao capazes de fazer o filtro entre os mesmos. Ela complementou
que atualmente ha aparelhos que selecionam automaticamente os sons que se deseja escutar,
tal como a fala humana, baixando o som dos demais que poderiam interferir na audicdo.
Discordei desta necessidade de um aparelho que filtra os sons externos. De fato compreendo
que a selecdao dos sons deve ser aprendida pelo DA que, ao vivenciar diferentes situacdes
auditivas, comeg¢a a discernir o som que deseja fixar a atencdo. Entendo ainda que este
discernimento ndo se d4 ao natural e precisa ser orientado. Neste sentido passei a orientar os
professores auxiliares para ajudar na orientacdo da atengdo das criangas com DA e, também,
aquelas com SD, apontando para quem faz uso da fala no grupo. Esta orientagdo monitorada

auxiliou no uso da aten¢ao e do acompanhamento de S. W. com os colegas do grupo.

S. W projeta o que vai brincar na sessao

A comunica¢do de S. W. no rito de entrada apresentou significativa evolugdo no
processo das sessdes em que participou. Nas primeiras sessdes do Programa, o menino
apresentou uma verbalizagdo restrita em algumas palavras, indicou apenas os objetos que iria
brincar, apontando para os mesmos. O pula-pula, como era chamado pelas criancas o
trampolim, foi o preferido das indicagdes de S. W., que o apontava e falava o seu nome, ou

dizia que iria pular, falando isoladamente a palavra “pular” e apontando para o aparelho.
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Percebi que o que S. W. projetava ndo correspondia com a dinamicidade da sua
trajetoria ludica nas sessdes. Notei que S. W. poderia ampliar a sua verbalizagdao e comunicar
outras atividades das quais também brincava. Com esta finalidade comecei a dialogar com ele
neste momento, fazendo novas perguntas como com quem gostaria de brincar e auxiliando-o a
lembrar do que havia feito na sessdo passada. Outro aspecto que ajudou S. W. a iniciar a fazer
planejamentos mais completos foi o fato de que, com freqii€ncia, o menino chegava mais
cedo na sala e comegava a brincar antes da sessdo comecar. Nestas oportunidades procurei
questionar S. W. a partir do que havia iniciado a brincar antes da sessdo, pedindo que
explicasse como iria fazer para brincar. O fato de iniciar as comunicagdes do rito de entrada
com criangas que falavam bastante sobre o que iriam brincar também foram estimulos para S.

W. que seguiu estes modelos no ano de 2001.

Estes estimulos foram créditos que S. W. recebeu do professor e da escuta do grupo
que lhe permitiu ampliar a sua comunicagao, tal como foi descrito no diario de campo da

sessdo do dia 20/06/2001:

“Inicio a perguntar para duas criancas 'normais' sobre o que pretendem brincar
nesta sessio e ambas dizem que vao brincar de casa. Quando questiono S. W. sobre o
que vai brincar, ele olha para tras de si e aponta para os cubos de espuma e fala que vai
fazer uma casa. Enquanto fala faz gestos de uniio entre as palmas da mao que ilustram
0 que diz. Pergunto se vai brincar com o menino que disse que iria fazer uma casa antes
dele. S. W. falando, a0 mesmo tempo, aponta para ele, aponta para sua cabeca e faz um
gesto que vai entrar embaixo da casa. O colega 'normal’, intromete-se na fala e diz que
vai brincar com S. W. Continuo perguntando se S. W. também vai brincar com A. F.
(DM), e 0 menino chama S. W. que olha para ele. S. W. aponta para os cubos e volta-se
para ele e explica, com os bracos abertos a frente, o tamanho da casa que vao construir.
Diz ainda que vai brincar de fugir e de pegar fazendo com o dedo a trajetoria que vai
percorrer na sala e apontando depois quem vai pegar e quem vai fugir’ (Didrio de

Campo da sessao n°14)

Nesta sessao a fala de S. W. foi tdo contagiante para o grupo que o menino conseguiu
fazer com que A. F., que dificilmente realizava comunicacdes, abrisse um sorriso na sua vez
de falar e imediatamente apontasse para S. W., dizendo que iria brincar de pegar e fugir em
sua companhia. Outro aspecto importante foi a participagao de T. A. (“Normal”) que interagiu
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na fala de S. W., estimulado pelo didlogo em que foi participante. A energia de S. W. descrita
em suas verbalizacdes foram adquiridas em funcdo da sua participacdo dindmica nas

brincadeiras, aspecto que apresento no topico que segue.

O comportamento de S. W no desenvolvimento da sessao propriamente dita

As primeiras sessdes de S. W. no Programa de Psicomotricidade Relacional foram
nitidamente exploratorias. Apos o rito de entrada, quando se sinalizava que as criangas
poderiam comegar a brincar, S. W. saia correndo na direcdo dos objetos dindmicos como os

colchdes gigantes e o pula-pula, como € chamado o trampolim.

S. W. desenvolvia uma trajetéria ludica dindmica, pois imprimia um ritmo rapido em
suas atividades, bem como permanecia pouco tempo envolvido nas mesmas. A observacao da

sessao n°09 descreve uma trajetoria que S. W. fez no tempo de cinco minutos:

“8:54h comec¢am as brincadeiras e S. W. corre e sobe no pula-pula e depois no
espaldar. No ultimo degrau sorri ao lado do colega T. A. Salta em pé e sorri ao cair no
colchio. Corre sobre ele e salta nos cubos de espuma. Deita-se em cima deles e rola para
o chio. Equilibra-se sobre os cubos de espuma e salta, corre nos colchdes e atira-se no
tapete-magico. Dois professores auxiliares o puxam. Ele logo sai de cima e vai até outro
colchdo em que estdo A. R. e o professor. Ajuda a levar o colchdo até o pula-pula. Pega
mais um e o leva sozinho até 1a. 8:56h sobe no pula-pula e fica pulando, salta e volta
correndo. Repete o exercicio por muitas vezes seguidas. 8:58h corre ao redor da
construcao da casa e entra. Sai da casa e volta correndo para subir no pula-pula, a
professora auxiliar convida para brincar na casinha. Ele solta as maos dela e diz que
quer pular. 8:59h S. W. corre para entrar na casinha. Na janela grita para os
professores olharem-no. Sai da casa e come¢a a rodar um bambolé em volta do corpo”

(Sessao n°09, obs. n°07 de S. W., em 16/05/2001).

Nesta curta trajetoria que S. W. desenvolveu, pude contar onze atividades realizadas
pelo menino no tempo de cinco minutos. S. W. esperava até o professor dizer que poderiam
brincar. Quando o professor batia palmas, o menino saia em disparada para brincar. O
desenvolvimento das brincadeiras, nestas primeiras sessdes do ano de 2001, se caracterizaram
por participagdes dindmicas do menino.
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Herzog (1988) explica que a relagdo primaria da mae com a crianca DA ¢, na maioria
das vezes, uma relacdo que imprime a falta emocional na crianga. O comportamento da
crianga se estrutura através de uma busca afetiva. Herzog (1988) explica que a necessidade da
amplitude dos movimentos e a incessante rapidez destes, procuram preencher o espago
afetivo, estabelecer relagdes e buscar percepcdes num agito vital. A hiperatividade é a sua
presenca e com o mundo, sua maneira de ser para se situar, tentativa de unificar as diferentes

sensagoes.

S. W. ¢ filho adotivo e foi gerado biologicamente em uma relacdo tumultuada e
fragilizada de cuidados afetivos. Por outro lado, hd indicativos de um comportamento
dinamico e divertido de S. W. nas sessdes que caracterizaram-se por exploracdo e prazer
sensorio-motor que desfrutou nestas atividades. Os exercicios que faz sdo caracterizados
como uma relagdo de prazer que estabelece com o movimento, de exploragcdo e descobertas

que faz com o corpo e, ainda, experiéncias de desafio que imprime a si mesmo.

A tarefa dos professores, nestas sessdes do primeiro semestre de 2001, foi de auxiliar
S. W. em permanecer o maior espaco de tempo possivel em cada atividade, para possibilitar
um envolvimento do menino no que brinca. Outra atengao dos professores foi em dar inicio,

também, as vivéncias simbolicas.

S. W. inicia com aulas de natacao

Na sessdo n°22 em 17/10/2001, fiquei surpreendido com as brincadeiras de S. W. O
menino comecgou a brincar de piscina na sessdo. Logo no inicio das brincadeiras, com a ajuda
dos professores, ele colocou muitos cubos de espuma um ao lado do outro, proximos do
colchao gigante. Com outro colchdo, que o professor auxiliar segurou, S. W. comegou a
brincar de escorregar em cima dos cubos de espuma. Quando em contato com os cubos de
espuma deitado, fez movimentos como se estivesse nadando e mergulhando (Fotografia n°32,
em 17/10/2001). A colega A. B., de cinco anos (“Normal”), também gostou da idéia e
participou junto com S. W. na piscina. No rito de saida desta sessdo perguntei-lhe do que

havia brincado ao que o menino respondeu, ao seu modo, que gostou de brincar na piscina.
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Foto 32 — S. W. joga de nadar na piscina montada com os cubos de espuma.

Nesta mesma sessdao a mae de S. W. explicou que o menino iniciou a participar de
aulas de natagdo e que tinha gostado muito. De fato, as atividades prazerosas em que S. W.
participou fora do Programa de Psicomotricidade Relacional também se manifestaram nas
sessOes na companhia dos colegas. Como prediz Vygotsky (1989), o jogo da crianca ¢ mais

memoria em a¢do do que um imaginario novo € criativo.

Outro aspecto importante do comportamento de S. W., em relagdo as vivéncias
simbolicas, diz respeito as relagdes interpessoais. Nas brincadeiras de faz-de-conta o menino
comegou a demonstrar melhor disponibilidade para a participagdo na companhia dos demais

colegas.

No inicio de 2001 as vivéncias simbolicas de S. W. eram breves e passageiras. As que
se prolongaram por um espacgo de tempo maior tiveram inicio na sessao n°13, em 13/06/2001,
quando o menino jogou de pegador e fugitivo com os colegas. Estas vivéncias simbdlicas,
apesar de também serem dindmicas, possibilitaram aproximar as relagdes de S. W. com os
demais colegas do grupo e, antes, quando brincou de forma sensério-motora permaneceu,

brincando mais individualmente.
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As primeiras experiéncias relacionais de S. W. com os colegas do grupo

As primeiras sessoes foram caracterizadas por uma forma de brincar individual de S.
W. O ritmo que o menino imprimia na sua forma de brincar também ndo permitia a
aproximacao dos colegas e também dificultava a sua percep¢ao sobre as atividades que os
colegas desenvolviam na sala. Os contatos que S. W. realizou com os colegas foram breves e

ndo caracterizavam relacdes significativas com os pares.

O colega D. B. (“Normal”) foi um colega com quem S. W. brincou nas primeiras

sessoes. A observacao descreve estas suas relagdes iniciais:

“8:50h pega o bambolé e o joga por cima da cabeca de D. B. O bambolé desliza
até as suas pernas, S. W. o puxa e seu colega cai. S. W. tenta pegar seu colega
novamente, mas acerta em um cubo de espuma. O professor aproveita o cubo para dar
forma de um caminhfo. S. W. senta em cima dos cubos que o professor montou e ¢é
empurrado pelo professor e D. B.. S. W. segura um cone e faz sons enquanto dirige.
Agora S. W. ¢é convidado para ajudar a empurrar D. B., ele diz que nio quer e quer
andar novamente. S. W. apenas olha o professor empurrar D. B. Depois sobe em cima
dos cubos e comec¢a a andar junto com o colega. Apés pega D. B. e puxa para si o cone
que o colega segura e o derruba. Pega o cone e coloca em sua cabeca e caminha pela

sala” (Sessdo n°05, obs. n°04 de S. W., em 18/04/2001).

As relagdes iniciais de S. W. com os colegas eram realizadas com muita energia, o que
possibilitava pouca troca com os mesmos. As tentativas dos professores nestas primeiras
sessoes de 2001 foram no sentido de ajudar a organizar a atividade de S. W. com os colegas e

de possibilitar experiéncias mais calmas, como as de construgdo, e simbdlicas.

Em muitas sessdes tomei a atitude de passar seguranca para S. W. explorar a sala em
acordo com as suas necessidades. No processo das sessdes passei a intervir no ritmo da
atividade que o menino desempenhava. Procurava fazer S. W. parar e escutar que era para
brincar com calma. Nestas ocasides, antes de deixa-lo reiniciar a brincar, perguntava-lhe onde
iria brincar, ou o que estava fazendo, ou ainda, com quem estava brincando. Esta atitude de
interven¢do foi de ajuda e de auxilio para a organizacdo de S. W. em suas brincadeiras, na
tentativa de favorecer relagdes de vinculo com os demais colegas do grupo.
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O incentivo continuado e sistematico dos professores em ajudar S. W. a diminuir o
ritmo nas suas brincadeiras, para conseguir estar mais receptivo aos colegas do grupo,
comecava a dar os primeiros sinais de melhoria ja no segundo semestre de 2001. Percebi que
as relacdes com os demais colegas do grupo no momento de brincar comegavam a se tornar
mais constantes. S. W. passa a adotar um ritmo menos intenso € comeg¢a a tornar-se mais
receptivo aos colegas. E neste periodo que iniciou a perceber os colegas do grupo como
parceiros que poderiam brincar em sua companhia. As descrigdes que seguem ilustram alguns
destes momentos relacionais de S. W. com o grupo, a primeira registra uma participa¢do em

uma brincadeira coletiva:

“O professor joga a bola gigante, com auxilio do bastio, na companhia de J. S.
(SD), A. L. (‘Normal’), S. W. (DA) e D. B. (‘Normal’). Passam a bola para o professor
que a distribui para os demais na roda. O professor vai saindo da brincadeira, e as
quatro criancas permanecem jogando umas com as outras” (Fotografia n°33, em

13/06/2001).

Foto 33 — S. W. prepara-se para brincar junto com os colegas nos passes de bola com os bastdes.

S. W. (DA), D. B. e A. L. (“Normais”) perceberam que o professor estava jogando
com J. S. (SD) e se aproximaram para jogar junto. Reconhego que as situagdes em que o

professor estd junto podem ser incentivos para as criangas participarem, pois gostam da
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presenca do adulto. A atividade que fazia com J. S. era de passar a bola gigante com o auxilio
do bastdo. As criangas que se aproximaram para brincar, antes de entrar na brincadeira foram
buscar um bastdo para integrar-se. As criancas ndo pediram para brincar, ingressaram na
brincadeira jogando a bola umas para as outras. O fato de estar com o bastdo e junto no grupo
era sinal de que estavam brincando e que faziam parte do grupo. Nesta atividade fui o centro
das atengdes no inicio e estimulei para que passassem a bola entre os colegas. Quando percebi
que a atividade ganhou vida propria entre os participantes, procurei sair. A foto que ilustra
este momento foi batida por mim, que tive tempo de buscar a maquina fotografica e buscar o

melhor angulo para registrar o jogo dos quatro meninos.

Outra participacdo de S. W. em companhia dos colegas descreve o que segue:

“S. W. e D. B. estdo brincando de subir no espaldar, sentar no ltimo degrau e
depois saltar sobre o colchio gigante, e repetem diversas vezes os mesmos passos juntos.
A. F. se aproxima da dupla e comec¢a a provocar S. W. para correr atras dele. S. W. e D.
B. saltam de cima dos espaldares e come¢am a perseguicdo. A. F. desce rapidamente do
colchdo gigante e tropeca nos colchdes que estio no chio. Quando cai no chao, tenta
reerguer-se, mas S. W. sobe em cima de suas costas e comeca a brincar de montaria.
Segura com as duas maos na camisa de A. F. e joga como cavalo e cavaleiro” (Fotografia

n° 34, em 12/09/2001).

Foto 34 — S. W. joga de cavaleiro com o seu colega na sessao.
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As experiéncias relacionais de S. W. com o grupo foram os primeiros indicativos da
sua percep¢ao do grupo e dos acontecimentos nas sessdes. Os colegas também perceberam
que S. W. poderia ser um parceiro nas brincadeiras e passaram a adotar comportamentos de
procura pelo menino. D. B. ¢ um menino “normal” de cinco anos de idade e que era muito
participativo e criativo nas sessdes. No ano de 2001 foi uma das primeiras companhias de S.
W. A calma, paciéncia e a capacidade de escuta demonstrada por D. B., em todas as rotinas da
sessdo, foram qualidades essenciais para estabelecer a relagdo com S. W., que soube perceber

esta disponibilidade em D. B.

S. W. nos ritos de saida: o auxilio para guardar os materiais e os reflexos em casa

Os ritos de entrada e de saida foram as rotinas da sessdo em que S. W. melhor
demonstrou a capacidade de atencdo e de escuta sobre o professor e os colegas. Apesar de o
comportamento de escuta e de atencao estarem em exercicio, nas primeiras sessoes do ano de
2001, foram os pais que perceberam em casa que houve algumas mudangas significativas no

comportamento do menino. E como descreveram nos registros que fizeram:

“Sua concentrac¢io e atencio estio mais apuradas. Rotinas como sentar em roda
para conversar, contar historias ou mesmo para combinar e iniciar as brincadeiras estiao
mais freqiientes. Guarda os brinquedos, na maioria das vezes, sem que tenhamos que
insistir. Sua verbalizaciao esta melhorando dia-a-dia. Muitas estorias sobre as sessoes ele
quer nos contar, mas nao conseguimos entender. Ele ainda consegue enumerar tarefas.
Isto é, para ir na ‘escola da minhoca’ ele, com a nossa ajuda, enumera coisas, etapas que
devera cumprir antes da ida as sessdes” (Memorial Descritivo dos pais de S. W., em

01/05/2001).

O ato de guardar os materiais na sessdo para S. W. era uma continuidade do brincar
que se desenvolvia durante a sessdo. O menino continuava a correr ¢ a fazer saltos nos
diversos objetos pela sala sem identificar que o momento das brincadeiras havia acabado.
Neste sentido um professor auxiliar orientava S. W. para que cooperasse em guardar os
materiais. Com o auxilio de um professor auxiliar que mostrava o que as demais criangas
estavam fazendo, S. W. iniciava a guardar os materiais. Esta orientacdo para guardar os
brinquedos, no inicio do ano de 2001, teve que ser permanente, pois a vontade de continuar a
brincar era grande. Quando S. W. percebia que o professor auxiliar ndo o acompanhava, entao
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reiniciava a brincar.

No memorial descritivo dos pais de S. W. ha indicativos de mudanga de
comportamento do filho no ato de organizar os brinquedos. O menino passou a guarda-los
apds o uso. O ato de guardar os materiais era uma atitude que fazia com dificuldades nas
sessOes e precisava ser ajudado pelos professores. Porém S. W. reservava muito carinho e
manifestava gostar muito das sessoes de psicomotricidade, que ele apelidou de escola da
minhoca, pois para chegar até o local das sessdes, em 2001, era preciso percorrer um caminho

sinuoso construido com cimento.

Enumerar tarefas com a intengdo de compreender a aproximag¢do do momento das
sessoes de psicomotricidade, destacar um nome carinhoso para o local onde participava das
sessdes e comunicar com vontade aos pais aquilo que fazia nas sessdes implicaram em
compreender a intensidade do prazer vinculado a sua participacdo nas sessdes de

psicomotricidade relacion