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coordenacdo. 2014, 65f. Trabalho de Conclusdo de Curso (Graduacdo em
Educacéo Fisica Licenciatura) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2014.

RESUMO

O objetivo deste trabalho foi analisar como ocorre a compreensao da nogao
de tempo de criangcas com Desenvolvimento Tipico (DT) e com Transtorno do
Desenvolvimento da Coordenacao (TDC). Participaram 34 criancgas, entre 6 e 9 anos
de idade, divididas em quatro grupos: DT 6-7 anos (n=9; percentil 2 63), DT 8-9 anos
(n=8; percentil 2 63), TDC 6-7 anos (n=7; percentil < 5) e TDC 8-9 (n=10; percentil <
5). As criancas com TDC foram indicadas pelos professores da rede municipal de
ensino por meio do preenchimento do checklist do MABC-2 (HENDERSON,
SUGDEN e BARNETT, 2007) e, a partir dos resultados, as criancas foram avaliadas
com a bateria motora. Foram utilizadas provas propostas por Piaget: Tarefa 1) Nesta
tarefa foi apresentada a crianca dois patinhos, patinho | e Il, que percorriam dois
caminhos paralelos e retilineos, porém com velocidades diferentes. Chamamos o
trajeto do patinho | de, At B! Ct D! e do patinho I, A2 B2 C2 D2, compostos por 48 cm
de distancia, ficando entendido que Al D! = A2 D2. O patinho | percorreu o trajeto Al
D! enquanto o Il percorreu A2 B2; assim que o patinho | parar em D! o patinho Il
percorreu o trajeto B2 C2, parando no mesmo. Tarefa 2) consistiu em apresentar as
criancas, dois trajetos, um com a distancia de 5 metros e um com distancia de 4
metros. Os trajetos foram compostos por cones enfileirados de modo que as
criancas percorriam 0s caminhos em ziguezague. Elas foram instruidas a correrem o
mais rapido que puderem e ao final deveriam langar um saquinho de feijdo em um
arco disposto ao ch&o a 1 metro de distancia do final de seu percurso. Tarefa 3) A
tarefa consistiu em apresentar dois trajetos, com a distancia de 5 metros. Em um dos
trajetos foram colocados arcos enfileirados de modo que a criangca deveria pisar
somente dentro dos arcos, e no outro trajeto estavam dispostos cones de modo que
a crianca percorria 0 trajeto em ziguezague, as criancas foram instruidas a
percorrerem o0s trajetos o mais rapido possivel. As duas criancas deveriam percorrer
uma vez cada trajeto, portanto, a tarefa foi distribuida em duas etapas. As criancas
foram questionadas durante todas as tarefas e a analise foi realizada por meio de
imagens gravadas. Ap0Os a analise dos resultados, observou-se que criangas com
TDC assim como criangas com DT, atingiram 0s niveis operatérios do pensamento,
nao sendo encontradas diferencgas significativas entre os grupos.

Palavras-Chave: Desenvolvimento motor; Desenvolvimento da nocdo de tempo;
Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacéao.
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1. INTRODUCAO

O movimento humano se inicia ja no periodo gestacional, e nesse momento, o
desenvolvimento motor e cognitivo da crianga jA estd em constante evolucao.
Conforme Gallahue e Ozmun (2005, p. 3), "o desenvolvimento motor € a continua
alteracdo no comportamento ao longo do ciclo da vida, realizado pela interacao entre
as necessidades da tarefa, a biologia do individuo e as condigdes do ambiente”.
Assim, é a interacdo entre esses trés fatores - o individuo, o ambiente e a tarefa -
gue definem as mudancas no processo de desenvolvimento como um todo.

Ao longo deste processo, a infancia se apresenta como o periodo mais
notavel do desenvolvimento humano, por ser marcado por rapidas e significativas
mudancas, tanto motoras, quanto afetivas e cognitivas (GALLAHUE e OZMUN,
2005). E neste periodo que o sujeito aprende a grande maioria das habilidades que
utilizara no decorrer da sua vida. Ao longo deste percurso, abordando o
desenvolvimento cognitivo, sabe-se que a crianca por volta dos 7 anos de idade,
iniciard o Estagio das OperacOes Intelectuais Concretas (PIAGET e INHELDER,
1986).

Este estagio € marcado por uma passagem decisiva da acdo para a operagao
(PIAGET e INHELDER, 1986). No principio, a acdo possuia uma relacdo direta
sobre o real; j4, nos niveis da operacéo, as acdes sao interiorizadas e agrupadas em
sistemas coerentes e reversiveis, reunidos e dissociados. Para que o individuo
realize esta conquista no desenvolvimento cognitivo, ele deve passar por um
processo de obstaculos.

Piaget e Inhelder (1986) apontam que o primeiro obstaculo a ser vencido, é
reconstruir o plano da acéo para plano da representacéo. Isto significa dizer, que de
certo modo, a crianca até 6-7 anos possui suas lembrancas no plano motor. O
segundo obstéculo, seria 0 processo de descentracdo, no qual o individuo passaria a
compreender seu corpo e suas acgOes situados em relagdes objetivas, juntamente
aos objetos e acontecimentos do universo (PIAGET e INHELDER, 1986). Por fim, o
terceiro obstaculo, seria compreender o universo de forma interindividual ou social,
pois as operacdes, necessariamente, comportam possibilidades de troca, e este
aspecto de relacdo, constitui condicdo necessaria da objetividade e do equilibrio
interno (PIAGET e INHELDER, 1986).
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Assim, como nos outros estdgios do desenvolvimento cognitivo, no estagio
das operacdes concretas as nogdes passam por transformacdes construindo
estruturas completamente novas. Contudo, os obstaculos vencidos para construcao
das operacdes, concomitantemente, trazem o desenvolvimento altamente complexo
de nogcbes como o tempo, a velocidade, a causalidade, entre outros, antes
compreendidos como simples esquemas de acdes e intuicdes.

Assim como no desenvolvimento cognitivo, a idade aproximada de 7 anos, &
um marco no desenvolvimento motor. E nesta idade aproximada, que a crianca inicia
a Fase dos Movimentos Especializados, uma fase marcada pelo refinamento, a
combinacédo e a elaboracdo progressiva das habilidades fundamentais aprendidas
na fase anterior (GALLAHUE e OZMUN, 2005). Isto significa dizer que, por exemplo,
as habilidades de chutar, correr, saltar, girar, entre outros, serdo combinadas e
refinadas de modo que possam ser aplicadas a algum esporte e, principalmente,
para eventos da vida diaria. Para que ocorra a transicdo de uma fase a outra, o
individuo necessita de padrdes de movimentos maduros em uma grande variedade
de habilidades motoras. Entretanto, hoje, sabe-se que algumas criancas apresentam
dificuldades para realizarem tarefas que demandam habilidades motoras finas e
amplas.

Nesta perspectiva, a literatura aponta que, aproximadamente, 6% de criancas
em idade escolar, entre 5 e 11 anos de idade, possuem um acentuado
comprometimento no processo de desenvolvimento motor (APA, 2002). Essas
criancas tém dificuldades em realizar tarefas que demandam coordenagdo motora
fina e ampla, tanto em atividades da vida diaria como de recreacao. Por isso, muitas
vezes, sdo apontadas como “desajeitadas” na realizagcédo das atividades do contexto
diario.

Em 1994, a Associacdo Psiquiatrica Americana prop6s a utilizacdo de um
termo que pudesse expressar as dificuldades motoras observadas no desempenho
dessas criangas. Com isso, o termo “Transtorno do Desenvolvimento da
Coordenagao” (TDC), como descrito no Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-IV) (APA, 2002), passou a ser adotado nos estudos das

diversas areas de conhecimento, tanto educacional como da saude.
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Atualmente, sao utilizados dois referenciais para reconhecimento e
investigagdo desta populacdo: o Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos
Mentais — DSM-IV (APA, 2002) e a Classificacao Internacional de Doencas — CID-10
(OMS, 2008). De acordo com a APA (2002) o diagnostico dessas criancas deve
seguir os seguintes critérios: (a) comprometimento acentuado no desenvolvimento
da coordenacdo motora; (b) observar se o prejuizo motor interfere significativamente
no rendimento escolar ou no desempenho das atividades de vida diaria; (c) o
diagnoéstico é feito se as dificuldades ndo forem decorrentes de uma condicao
médica geral (ex.: paralisia cerebral, hemiplegia e distrofia muscular), e se ndo sdo
satisfeitos os critérios para Transtorno Global do Desenvolvimento; e (d) na
presenca de retardo mental, as dificuldades motoras excedem habitualmente
aguelas associadas ao transtorno.

Sabe-se que criangcas com TDC, além de problemas motores, possuem outros
problemas associados. Em um estudo de Schoemaker e Kalverboer (1994), que
investigou 18 criancas com o transtorno, entre 6 e 9 anos de idade, apontaram que,
geralmente, ele ndo é isolado, mas, esta associado a varios problemas sociais e
afetivos. Hands e Larkin (2001), também confirmaram que a dificuldade motora
diminui a capacidade de interagir com o ambiente, o que acaba comprometendo
também o desenvolvimento intelectual destas criangas.

Ha algum tempo diversas areas de estudos veem buscando compreender
esta populacéo especifica, sendo assim, estudos de todas as naturezas contribuem
para que, principalmente, seja encontrada alguma solugcdo para amenizar 0s
impactos decorridos do transtorno. Como demonstra a literatura, o TDC geralmente
estd associado a outros problemas intelectuais e sociais (DEWEY; KAPLAN;
CRAWFORD e WILSON, 2002). Porém, atualmente, poucos estudos buscam
compreender criangas com TDC em ambito escolar (MISSIUNA, 2003). Nota-se
também que, apesar da area crescer durante este periodo, poucos professores
atuantes na escola conhecem este tipo de transtorno e, tdo pouco, estratégias para
gue possam amenizar as dificuldades dessas criancas.

Essas criangas ao se inserirem no processo de escolarizacdo acabam sendo
“taxadas” pelo uso de termos pejorativos, como descoordenadas ou desajeitadas,

contudo, isto ocorre pela falta de conhecimento sobre o transtorno e pela dificuldade
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da propria equipe pedagdgica em saber como tratar tais dificuldades e auxiliar as
criancas no seu processo de aprendizagem escolar. Toniolo e Capellini (2010)
apontam que profissionais da area de educacao e da salude devem estar preparados
para investigar e tratar as alteracbes de coordenacdo motora com intuito de
minimizar o impacto do TDC na qualidade de vida social e escolar das criancgas.

Neste sentido, por ser a Educacdo Fisica a &rea escolar que atua sobre a
educacdo motora em todas as suas vertentes, profissionais desta area devem estar
atentos e preparados para identificar e lidar com possiveis dificuldades motoras.
Além das dificuldades motoras, sabe-se hoje que criancas com problemas de
coordenacdo motora apresentaram dificuldades tanto em habilidades espaciais
guanto na de demanda temporal (ESTIL, INGVALDSEN e WHITING, 2002).

A todo o momento necessitamos de nossas informacdes espaco temporais
para realizarmos uma infinidade de tarefas tanto cotidianas, como esportivas ou
recreativas. O desenvolvimento dessas noc¢fes esta intimamente ligado com as
experiéncias vividas pelo individuo, refletindo também sobre o seu desenvolvimento
motor e cognitivo. Neste sentido, as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica —
Educacéo Fisica (2008, p. 59), apontam que um dos objetivos da Educacéo Fisica é
‘promover experiéncias significativas no tempo e no espago”, neste sentido, partindo
do pressuposto de que o0 ensino ndo é meramente a transmissdo do conhecimento e
sim a constru¢cdo e o desenvolvimento dele por parte dos alunos, e de que as
nocdes de tempo, velocidade, entre outros, sdo conteudos especificos da area de
Educacéo Fisica Escolar (BRASIL, 1998), professores da area devem estar atentos
e preparados para lidarem, ndo s6 com as dificuldades motoras, como também se
atentar e proporcionar estratégias que auxiliem o desenvolvimento dessas nogoes.

Por este motivo, 0 objetivo deste trabalho foi investigar a compreensao da
nocao de tempo de criangas caracterizadas com Transtorno do Desenvolvimento da
Coordenacéo (TDC) e Desenvolvimento Tipico (DT).

A partir do problema da pesquisa pressupde-se que as criangas
caracterizadas com TDC apresentariam atrasos significativos nas tarefas de
desenvolvimento cognitivo com demanda da nocédo de tempo em relagcdo ao grupo

de criangcas com DT.
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Este estudo tem potencial para contribuir para a compreensédo do
desenvolvimento da nogdo de tempo e do desenvolvimento cognitivo de criangas
com TDC, podendo auxiliar no processo ensino-aprendizagem desta populacéo e de
criangcas com desempenho motor abaixo do esperado. Ainda, podera proporcionar
subsidios para estudos futuros com a intencao de propor estratégias de intervencao,
principalmente, em ambientes escolares. Isso se justifica considerando a relagéao
entre o desenvolvimento motor e o0 desenvolvimento cognitivo, tornando-se
importante para a compreensao das caracteristicas dessa populacao.

Ha estudos que comprovam que esta populagéo, ao atingirem a idade adulta,
optam por atividades em que elas se expde cada vez menos, evitando demonstrar
sua dificuldade de coordenacédo (KIRBY; EDWARDS; SUGDEN e ROSENBLUM,
2010). Sendo assim, os professores de Educacdo Fisica, ao compreenderem e
adotarem estratégias para minimizar as dificuldades do transtorno, estariam
colaborando para a construcdo de uma educacao de melhor qualidade.

Além disto, o trabalho favorece a compreencdo dos processos que levam as
criancas a compreenderem a nocdo de tempo, neste sentido, e considerando o
tempo como contetdo da Educacgéo Fisica Escolar, o estudo tambem contribui com

0 ensino deste conteldo.

1.3. Objetivos
1.3.1. Objetivo Geral

Investigar a compreensao da nocdo de tempo de criangas com DT e com
TDC.

1.3.2. Objetivos Especificos

Discutir sobre o processo de desenvolvimento da nogéo de tempo.

Comparar a compreensdo da no¢cdo de tempo de criangas com DT e com

TDC.
Comparar a compreenséo da no¢éo de tempo de criancas entre 6 a 9 anos.
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2. DESENVOLVIMENTO HUMANO

O desenvolvimento € marcado por “constantes evolucdes cognitivas,
motoras, sociais e afetivas em um processo continuo que se inicia na concepcao e
cessa com a morte” (GALLAHUE e OZMUN, 2005, p. 5.). Na infancia, o
desenvolvimento é facilmente notado pelas rapidas mudancas, sendo este periodo
marcado por grandes evolu¢des ao longo dos anos.

Campos, Santos e Gongalves (2005, p.153), afirmam que “o termo
desenvolvimento, quando aplicado a evolucdo da crianca, significa constante
observacéo no crescimento das estruturas somaticas e aumento das possibilidades
individuais de agir sobre o ambiente”. Este desenvolvimento se da, portanto, a partir
de interacbes com o ambiente, levando em consideracdo o nivel maturacional que
se encontra a crianca. Becker (2011), aponta que a maturacdo do sistema nervoso
constitui um fator necesséario para que ocorram mudancas e aquisicdes de
habilidades, mesmo ndo sendo suficiente para explicar todo desenvolvimento a
maturacdo abriria possibilidades para a realizacdo, por exemplo, a crianca ao
manter-se sentada por volta dos seis meses. Este processo de evolugéo ocorre por
meio de uma interacao entre a percepcao, a cognicdo e a acdo (CAMPOS; SANTOS
e GONCALVES, 2005), e a partir dessa interacdo que novas habilidades motoras e
cognitivas sdo aprendidas. Além disso, Gallahue e Ozmun (2005), apontam que o
processo do desenvolvimento esta relacionado a idade, mas ndo depende somente
dela, portanto, deve-se considerar a individualidade de cada crianca.

Para que toda esta evolugdo ocorra, Campos, Santos e Gongalves (2005),
explicam que o organismo deve passar de um estado menos organizado a um mais
organizado, em que os diferentes subsistemas se rednem em cooperacdo para
manifestar-se em novos comportamentos, ou seja, adquirir ou aprimorar
determinada habilidade.

Assim como o processo de desenvolvimento motor, o desenvolvimento
cognitivo, social e afetivo ocorre por processos concomitantes e inter-relacionados.
Toda acdo, isto €, movimento, pensamento e sentimento correspondem a uma
necessidade (PIAGET, 1978), ou seja, a crianca sO realiza uma acao a partir de

necessidades interiores ou exteriores, por determinado motivo ou necessidade. E
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por meio dessas ac¢des, que o individuo representa 0 mundo por ele estruturado
(BECKER, 2011). Assim, se torna crucial para este estudo, compreender como

ocorre o desenvolvimento cognitivo e motor na infancia.

2.1. Desenvolvimento Cognitivo

Para Piaget o “desenvolvimento mental € uma construgdo continua,
comparavel a edificacdo de um grande prédio que, na medida em que se acrescenta
algo, ficara mais solido” (PIAGET, 1978, p.12), ou seja, a partir de determinadas
necessidades, que se apresentam em forma de pergunta ou problema (PIAGET,
1978), o individuo constréi estruturas completamente novas. Qualquer necessidade,
seja ela exterior ou interior ao sujeito, apresenta-se como uma adaptacao, isto €, “se
h& algum desequilibrio momentaneo entre o meio e o organismo; entédo o individuo
tende a restabelecer o equilibrio” (PIAGET, 1958, p.24).

O autor define que inteligéncia € o mesmo que adaptacéo, e aponta que esta
€ o “equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacao” (PIAGET, 1958, p.29).
Assimilagéo consiste em incorporar objetos do mundo exterior a esquemas mentais
ja existentes e a acomodacdo sao as modificacbes que a assimilacdo provoca
(PIAGET, 1958), e por meio destes processos se da a aprendizagem da crianca. A
inteligéncia, portanto, consiste na compreensao ou explicacdo sobre algo, contudo,
as funcbes desta explicacdo, assumem “formas muito diferentes de acordo com o
grau de desenvolvimento intelectual” (PIAGET, 1978, p.13).

A distincdo dessas estruturas variaveis sao o que marcam diferencas de um
nivel para o outro, no qual o autor aponta que deve ser visto sobre duplo aspecto:
motor e intelectual ou afetivo em dimensoes individual e social (PIAGET, 1978). Para
isto, o autor entdo define quatro estagios do desenvolvimento no qual sdo marcados
pelo aparecimento dessas estruturas sucessivamente construidas.

O primeiro é o estagio sensoério-motor, no qual se subdividem os trés
primeiros estagios, sendo eles: 1° estagio dos reflexos, 2° estagio dos primeiros
habitos motores e 3° 0 estagio da inteligéncia sensorio-motora. Estes periodos se
estendem até por volta de um ano e meio a dois anos, antes do desenvolvimento do

pensamento e da linguagem.
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O 2° estagio € do desenvolvimento das percep¢bes (PIAGET e INHELDER,
1986) denominado periodo pré-operatorio, no qual se desenvolvem a inteligéncia
intuitiva, os sentimentos interindividuais e as relacdes sociais de submissdo ao
adulto. Este periodo se estende dos dois até por volta dos sete anos de idade. O 3°
estagio, € denominado estagio das operacdes intelectuais concretas, em que,
agrupamentos operatérios do pensamento, incidem sobre objetos manipulaveis
(PIAGET, 1958), ha o aparecimento da logica e dos sentimentos de cooperacao.
Este periodo se estende por volta dos sete aos onze anos de idade. E por fim, o 4°
estagio, no qual o autor denomina de operacdes intelectuais e abstratas. Este
estagio € marcado pela formacédo da personalidade e da entrada do individuo na
sociedade adulta (PIAGET, 1978), correspondendo, portanto, a adolescéncia.

Cada estagio € caracterizado pela aparicdo de estruturas originais, cuja
construcdo o distingue dos estagios anteriores (PIAGET, 1978, p. 13), ou seja, ao
longo deste processo a crianga constréi estruturas novas que se edificam para
chegarem a um estado de equilibrio relativo. Cabe lembrar que, cada crianca se
desenvolve em um tempo individual, e as idades que o autor coloca, ele mesmo
aponta que sao idades aproximativas (PIAGET e INHELDER, 1986). Contudo,
mesmo que as idades ndo sejam uma regra, supfe-se que a crianca em seu
desenvolvimento tipico, atingird os periodos por volta das idades apontadas acima,
assim como aponta Gallahue e Donnelly (2008), em relacdo ao processo de
desenvolvimento motor.

Piaget (1978), aponta que as reacOes observadas nas diferentes idades
foram extremamente claras, e a ordem sucessiva na qual foram observadas foi
extremamente regular, como defende também Manoel (2000), ao explicar que, por
mais que os caminhos que percorrem o desenvolvimento sejam variados de um
estado a outro, ndo se pode negar a ordem de eventos no eixo temporal do ciclo de
vida.

Portanto, cabe para este estudo, um breve tdpico, para elucidar o
desenvolvimento da nocdo de tempo nas idades estudadas, para que possamos

compreender quais sao as estruturas e as mudancas que ocorrem neste periodo.
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2.1.2. Desenvolvimento da Nogédo de Tempo

A consciéncia do tempo se estrutura sobre as mudancas percebidas, e com
0 passar dos anos, esta percepcéo evolui e amadurece, construindo assim a nossa
percepcdo de tempo (ROSA NETO, 2002). O tempo, juntamente com 0 espaco,
constitui um todo indissociavel (PIAGET, 2012), e em nossa vida cotidiana,
utilizamos esses dados sensoriais e perceptivos a todo o momento. Estes dados nos
fornecem informacdes sobre as relacbes entre 0s objetos que ocupam 0 espaco
(ROSA NETO, 2002). Para atravessarmos uma rua, para calcularmos o tempo que
levaremos para chegar a determinado lugar e em muitas outras ocasifes, estamos
constantemente utilizando nossas informacdes sobre o tempo e 0 espaco.

Piaget (2012), define o espaco como o conjunto das relacfes estabelecidas
para estruturar 0s corpos que percebemos e concebemos. Rigorosamente falando,
ele € a légica dos objetos. O tempo, neste sentido, € a coordenacdo dos
movimentos, tanto externos, como no caso de deslocamentos fisicos, como internos,
esbocados no pensamento, cujo desfecho e objetivo final é também espacial. Em
outras palavras, 0 espaco seria um instante tomado sobre o tempo e o tempo o
espaco em movimento. Por ser o espagco um instante do tempo podemos isola-lo,
abstraindo o tempo e assim construindo relacbes geométricas, contudo, nao
podemos isolar o tempo e fazer abstracédo do espaco e das velocidades.

A nocédo temporal € um conhecimento fisico que necessita de abstracfes
feitas sobre os objetos, que, quando coordenadas se organizam em operacoes
temporais. Existem duas opera¢gfes na qual constituem o tempo, a sucessdo dos
acontecimentos e a duragcdo em que eles ocorrem (PIAGET, 2012). No curso do
desenvolvimento o autor descreve duas compreensdes da noc¢ao de tempo, sendo:
a) o tempo intuitivo, que € totalmente limitado as relagdes de sucessdo e duracéo
dadas pela percepcdo imediata, sendo que este ndo € suficiente para construir
relacdes de simultaneidade, sucessédo e de duracdo; e b) o tempo operatério, que
sdo as relacdes de sucesséo e de duracao, e pode ser tanto qualitativo como

métrico.
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Por ser o tempo a coordenacao operatdria dos proprios movimentos, entdo
as relacdes de simultaneidade, de sucessdo e de duragdo deverdo se construir
todas, progressivamente, e apoiando-se umas nas outras (PIAGET, 2012).

Em um de seus estudos, Piaget (2012), utilizou-se de uma experiéncia para
analisar a compreensdo da crianga sobre a sucessdo dos acontecimentos
percebidos. A experiéncia consistia em apresentar a crianca dois objetos méveis que
percorriam trajetos paralelos em velocidades diferentes, que, para melhor
entendimento, imaginemos que o mével | percorre 40 cm em 5 segundos e o movel
Il percorre 30 cm em 10 segundos, apos a visualizacdo Piaget as questionava sobre:
a) qual dos dois chegou primeiro, b) qual parou primeiro ou mais cedo; c¢) qual andou
mais tempo e; d) se o mével | parou ao meio dia, o mével Il parou antes, depois ou
ao meio dia. O autor explica que utilizou o termo meio dia, porque as proprias
criangas associam esta hora com a hora do almogo (PIAGET, 2012).

Com os resultados de sua experiéncia, ele categorizou as respostas das
criancas em etapas, no qual ele apontou e explicou a compreensdo das criancas
sobre a sucessdo dos acontecimentos percebidos em trés etapas, sendo a segunda
dividida em duas subetapas: a) Primeira etapa: sucessdes temporais e espaciais
indiferenciadas; b) Segunda etapa: Subetapa Il A: O comeco da diferenciacdo entre
a ordem temporal e a ordem espacial e intuicdes temporais articuladas; Subetapa |l
B: comeco da coordenacdo operatdria entre as intuicdes articuladas; e c) Terceira
etapa: sucessédo e duracao operatorias.

Em suas explicacbes sobre as categorizacOes das respostas das criangas,
Piaget (2012), aponta que as primeiras etapas das construcdes das relacbes de
sucessdo, ndo comportam nenhuma logica. Ou seja, no curso do desenvolvimento,
até por volta do final da segunda infancia (6-7 anos), a crian¢ca possui no¢cdes
baseadas na intuicdo e na propria acado (PIAGET, 1978), portanto, as criangas
menores avaliam o “antes” e o “depois”, segundo uma sucessado espacial e ndo
ainda temporal. Por este motivo, até mesmo as criangas caracterizadas na segunda
etapa de intuicdes simples ou articuladas, dariam lugar a contradigbes
constantemente renovadas, em que respostas certas se misturariam a respostas

erradas.
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O autor supde a ideia de que talvez as criancas pudessem ter compreendido
os termos “antes” e “depois” em um sentido espacial, por ndo compreenderem que o
uso dos termos incide sobre um problema temporal. Contudo, ele aponta que as
questbes foram repetidas varias vezes e até mesmo invertendo o sentido dos
trajetos que percorriam 0s méveis, e assim, ele constata que as criangas respondiam
certo, na medida em que ndo conseguiam mais comparar os dois deslocamentos.
Ou seja, no momento em que a crianga ndo consegue mais comparar os trajetos
percorridos de forma espacial, elas conseguem observa-los de forma temporal,
portanto, o problema ndo consistiria em uma confuséo verbal mais sim I6gica. Tanto
isto é verdade que, do ponto de vista das duracdes, as criangcas afirmam que o
objeto percorreu “mais tempo” porque foi “mais longe”, constatando a dificuldade de
diferenciar logicamente o espaco e o tempo. Caracterizando, portanto, uma nocéao
de tempo intuitiva.

O pensamento intuitivo é limitado por uma relacdo imediata entre a acéo
interiorizada e a percepcdo dos objetos, alcancando somente configuracdes
centradas no proprio individuo, ou até mesmo egocéntricas, por serem centradas
somente no momento. Ou seja, a nocdo de tempo e espaco, € advinda da
percepcdo e da propria acdo do sujeito, como por exemplo, tomar um sorvete
devagar para que dure mais, como se o tempo mudasse a quantidade de sorvete.
Por este motivo, hé falta de equilibrio entre assimilacdo das coisas aos esquemas do
pensamento e a acomodacdo destes esquemas a realidade (PIAGET, 1958). O
mesmo acontece com a compreensdo da simultaneidade, no qual as criancas
menores possuem dificuldade de compreender um tempo Unico para dois moveis
gue param em lugares diferentes, portanto a simultaneidade se torna
incompreensivel, na medida em que 0s movimentos ou ac¢des possuem ritmos
diferentes.

Os dominios deste pensamento, progressivamente, vao se corrigindo, de
modo que um sistema de ajustes anunciam as operacoes, evoluindo no sentido da
descentracédo (PIAGET, 1958), ou seja, com o inicio da construgdo do pensamento
operatorio a criangca passa a compreender o mundo e as coisas de uma forma

menos egocéntrica, levando em consideracdo os objetos e pessoas que a cercam.
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Becker (2011), aponta que 0 processo de descentragdo seriam 0S pequenos
conjuntos assimilados entre si construindo uma série total.

Conforme constatado em sua experiéncia citada, as criancas da terceira
etapa, que possuem a nocdo de sucessdo operatdria, demonstraram que as
relacbes temporais constituem um conjunto autbnomo e coerente, concluindo, por
exemplo, que a duracdo do tempo percorrido € inversamente proporcional a
velocidade.

E, portanto, por meio do pensamento operatdrio que a crianca se torna
capaz de grandes conquistas do pensamento, transformando assim, as nog¢des de
tempo, velocidade, espacgo, conservacado e causalidade em esquemas gerais do
pensamento, e ndo mais como simplesmente esquemas de acdo e intuicdo
(PIAGET, 1978).

Com a aquisicdo dessas conquistas, a crianca vai se tornando capaz de
realizar acbes ndo s6 mais pelo simples movimento, mas também pela intencéo
mental. A sua percep¢do, ndo € mais o que define seu pensamento, e a crianca
passa a compreender o mundo em movimento em um tempo Unico. OS processos
fisicos, que antes eram assimilacdo da propria acdo da crianca, se transformam em
uma causalidade racional por assimilacdo (PIAGET, 1978), ou seja, 0 mundo nao é
mais pertencimento da prépria crianca, e passa a ser racional a medida que a
crianca se torna capaz de objetivar o mundo. A velocidade, portanto, passa a ter
relacdo direta com o tempo, e a criangca comeca a perceber, por exemplo, que se
dois objetos médveis percorrem caminhos distintos, mas chegam ao mesmo tempo,
entdo um deles foi mais rapido para que pudesse chegar ao mesmo tempo.

Cabe lembrar que a conquista dessa racionalidade s6 pode ser alcancada
no periodo operatério (por volta dos 6-7 anos), por também ser intimamente ligada a
maturagéo dos sistemas. Antes desta idade aproximada, seria como tentar ensinar a
crianca a andar com 6 meses, quando ainda ndo ha maturacéo suficiente para que a
crianga consiga realizar, ou até mesmo compreender.

Neste sentido, Piaget e Inhelder (1986), afirmam que o desenvolvimento
cognitivo, ndo pode se dissociar do crescimento fisico, nem da maturacdo do
sistema nervoso e endocrino, portanto, este processo se deve a uma interacao

extremamente complexa entre sistemas.
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Por este motivo, para que possamos compreender o desenvolvimento de
uma crianga, se torna essencial para este trabalho a compreensédo dos aspectos
cognitivos e motores relacionados ao desenvolvimento de criancas com dificuldades

motoras.

2.2. Desenvolvimento Motor

Os primeiros pesquisadores a estudarem o desenvolvimento motor, por volta
dos anos 30, acreditavam que as mudancas nas habilidades motoras, ocorriam
devido & maturacdo do sistema nervoso central (HAYWOOD e GETCHELL, 2004),
ou seja, um centro superior comandava, planejava e escolhia o programa motor para
gue o corpo o executasse (CAMPOS; SANTOS e GONCALVES, 2005), afirmando a
ideia de que a influéncia exercida pelo ambiente teria pouco efeito no
desenvolvimento motor (HAYWOOD e GETCHELL, 2004). Nesse paradigma, foram
realizados estudos classicos de observacdo do comportamento motor de bebés, se
destacando estudiosos como McGraw (1943), e Gesell (1928 e 1954), citado por
Haywood e Getchell (2004), e devido as suas explicacfes, esse paradigma ficou
conhecido como Teoria Neuromaturacional.

Com a mudanca de foco nas pesquisas de psicologos, o estudo do
desenvolvimento motor passou a ser assumido por professores de Educacéo Fisica,
gue passaram a desenvolver pesquisas centradas na descricdo do movimento e na
identificacdo de grupos etarios. O conhecimento obtido neste periodo proporcionou
informacdes sobre as mudancas relacionadas a idade, contudo, o desenvolvimento
motor foi rotulado como descritivo, acarretando no desaparecimento de estudos da
area (HAYWOOD e GETCHELL, 2004).

Somente por volta dos anos 80, pesquisadores intrigados com as lacunas
existentes nas teorias até entdo propostas, passaram a considerar o
desenvolvimento motor como um processo dindmico que ocorre pela interagdo de
diferentes subsistemas agindo em conjunto, e cada mudanca seria dependente da
relacdo entre esses subsistemas. Com isso, surge uma nova abordagem no estudo

do desenvolvimento motor, denominada de Teoria dos Sistemas Dinamicos.
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Gallahue e Ozmun (2005), apontam que o termo “dinamico” significa que o
desenvolvimento ndo é linear nem continuo, os autores citam o exemplo de criancas
com paralisia cerebral espastica, que geralmente ficam atrasadas no aprendizado do
caminhar independente, porém quando alcancados, seus padrbes serdo
individualizados e atingidos. Esta abordagem defende que ndo existem niveis
superiores ou inferiores, mas uma interagdo entre sistemas que produzem oS
movimentos (CAMPOS; SANTOS e GONCALVES, 2005), essa é uma diferenca
crucial na explicacdo das mudancas no desenvolvimento motor.

Haywood e Getchell (2004), apontam que nesta abordagem o movimento
emerge da interagcdo entre trés componentes dando origem a um comportamento de
movimento particular, sendo eles: a) a auto-organizacdo dos sistemas corporais; b) a
natureza do ambiente executante e; c) as demandas da atividade. Sendo assim, o
comportamento resultante se auto-organiza por meio da interacdo entre individuo,
tarefa e ambiente (SHUMWAY-COOK e WOOLLACOTT, 2003).

Como apontado por Gallahue e Ozmun (2005), os movimentos sao a porta
para a compreensao do processo de desenvolvimento motor, no qual os autores
apontam que podem ser agrupados em trés categorias: a) movimentos de
estabilidade, que consistem em movimentos que necessitam de algum grau de
estabilidade, b) movimentos manipulativos, classificados como rudimentares ou
refinados e consiste em todo movimento que depende de um envolvimento com
algum objeto, e ¢) movimentos locomotores, que consistem em movimentos que
envolvem a mudanca do corpo em relacdo a superficie.

Neste sentido, 0s autores apontam que para a compreensdo do
desenvolvimento motor, deve-se examinar a progressao sequencial de habilidades
motoras adquiridas ao longo da vida, determinando quatro fases do desenvolvimento
motor.

A 12 fase € denominada Fase dos Movimentos Reflexos, que se estende dos
da vida intrauterina até por volta dos quatro meses de idade. Esta fase é marcada
pelos reflexos, ou seja, movimentos involuntarios controlados sub corticalmente, que
formam a base para as outras fases do desenvolvimento. A 22 fase denomina-se
Fase dos Movimentos Rudimentares, onde h& o aparecimento dos primeiros

movimentos voluntérios, observados no bebé desde o nascimento até por volta dos
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dois anos de idade. Entre as habilidades adquiridas, nesta fase estdo os
movimentos estabilizadores, como controle da cabeca, dos musculos do tronco,
entre outros; as tarefas manipulativas como alcancar, agarrar e soltar; e o0s
movimentos locomotores, como engatinhar e caminhar. Logo apods este periodo, por
volta dos dois até os sete anos de idade, a crianca inicia a 32 fase ou Fase dos
Movimentos Fundamentais. Esta fase representa um periodo no qual as criancas
estdo ativamente envolvidas com o descobrimento de como desempenhar uma
variedade de movimentos estabilizadores, locomotores e manipulativos, primeiro
isoladamente e, entdo de modo combinado. Neste periodo, as criancas estdo
aprendendo a reagir com controle e competéncia motora a varios estimulos. Por fim,
a ultima fase e/ou 42 fase é denominada como a Fase dos Movimentos
Especializados, que se estende por volta dos sete anos em diante. Nesta fase, o
movimento torna-se ferramenta para aplicar a diversas atividades motoras
complexas presentes na vida diaria, na recreacdo e no campo esportivo. As
habilidades estabilizadoras, locomotoras e manipulativas fundamentais séo
progressivamente refinadas, combinadas e elaboradas para o uso em situacées
crescentemente exigentes (GALLAHUE e OZMUN, 2005).

Conforme Gallahue e Donnelly (2008), ndo desenvolver as habilidades
motoras fundamentais e especializadas durante a Educacgao Infantil e Fundamental,
normalmente leva a crianca a frustracdo e ao fracasso na adolescéncia e na fase
adulta. Os autores explicam que estas habilidades podem ser aprendidas depois,
contudo, € muito raro que isto ocorra por fatores como a vergonha e o medo, que
levam o individuo a evitar situac6es aonde exponham a sua dificuldade, entrando
entdo, em conformismo com a situacao.

Por este motivo, torna-se vital que a crianca aprenda estas habilidades em
fase escolar, evitando as possiveis frustracées e tornando o sujeito conhecedor de
suas possibilidades de movimentar-se. Além deste fator, a crianca precisa
desenvolver também a sua capacidade de coordenacdo motora, para que seus
movimentos sejam precisos e mais eficientes possiveis, sejam nas suas atividades

cotidianas, de recreagdo ou esportivas.
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3. DESENVOLVIMENTO DA COORDENACAO MOTORA

Para que possamos realizar com sucesso uma habilidade, necessitamos
coordenar de forma integrada a acao de varios segmentos corporais, a fim de atingir
determinado objetivo (TEIXEIRA, 2006). Para cada habilidade, h4 uma combinacao
e uma sequéncia diferente de ativacdo muscular e articular. Por exemplo, para
pegarmos um lapis ou tocar violdo, necessitamos coordenar movimentos de bracos,
maos e dedos. Ja para chutar uma bola, necessitamos coordenar movimentos de
tronco, quadril e pernas.

Além da coordenacdo do corpo e dos membros, as habilidades motoras
possuem outras caracteristicas importantes. Por exemplo, certas habilidades
demandam movimentos lentos ou rapidos, movimentos simples ou complexos
(MAGILL, 2000).

Pellegrini (2005), aponta que a coordenagdo motora pode ser dividida em
duas categorias: a coordenacdo das habilidades motoras grossas, ou amplas, que é
a capacidade de integrar de forma eficiente os grandes grupos musculares,
resultando em habilidades motoras que envolvem o corpo como um todo. Entre elas
podemos citar as varias habilidades motoras basicas, como o andar, o saltar, o
lancar, etc. Por sua vez, a coordenacgédo das habilidades motoras finas € o resultado
da acdo de pequenos grupos musculares, responsaveis pelos movimentos que
exigem maior precisdo. Entre essas habilidades motoras estdo aquelas que
envolvem o uso dos dedos para manipulacdo, por exemplo, 0 manuseio de objetos e
a escrita.

Para cada habilidade motora produzimos um conjunto de caracteristicas
espaco-temporais (TEIXEIRA, 2006), que se tornam cada vez mais precisas e
consistentes. Por meio destes padrdes de movimentos, nos tornamos capazes de
realizar habilidades com determinado grau de sucesso, em uma grande variedade
de situagGes, mesmo que nunca tenhamos estado antes em situacdes parecidas
(MAGILL, 2000). Como aponta Turvey (1990), citado por Magill (2000, p. 38), “a
coordenacdo é a padronizacdo dos movimentos do corpo e dos membros
relativamente & padronizagdo dos eventos e objetos do ambiente”. Portanto, o

movimento coordenado seria o resultado da interagao entre o organismo, o ambiente
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e a tarefa. Esta interacdo resulta em um conjunto de restricbes (organismo,
ambiente e tarefa) que determinam o comportamento restringindo os graus de
liberdade do sistema (BARELA e BARELA, 2001). Um exemplo seria considerar
determinado conjunto de contragcbes musculares, que nem sempre resultaram
movimentos idénticos (THELEN, 1995), sendo assim, produziriam respostas distintas
a cada contexto. Nesta perspectiva, o organismo deve resolver o que Bernstein
(1967), citado por Magill (2000), denominou de ‘problema dos graus de liberdade’.
Entende-se por graus de liberdade o elevado numero de variaveis livres (musculos,
articulagdes, etc.) a serem controlados, sendo assim, a coordenacao pode ser vista
como a “capacidade de exercer controle sobre multiplas relagcbes que se
estabelecem entre os elementos que compdem o sistema motor” (DANTAS e
MANOEL, 2009, p. 298).

Neste sentido, os estagios iniciais de aprendizagem motora consistiriam
principalmente em adquirir as caracteristicas topoldgicas do corpo e dos membros
(NEWELL, 1985), portanto, os graus de liberdade sdo restritos, tornando o
movimento nao eficiente do ponto de vista energético e dificultando com que o
individuo lide com mudangas ambientais (SHUMWAY-COOK e WOOLLACOTT,
2003). Com a pratica e na medida gradual do dominio da tarefa, o individuo comeca
a liberar os graus de liberdade, e aprende a coordenar os movimentos permitindo
mais eficiéncia, esta escala refinada de movimentos relativos refletiia um
desempenho habilidoso (NEWELL, 1985).

A aquisicdo de um grande numero dessas habilidades motoras como também
o seu refinamento, ocorre no ambiente familiar, porém um bom numero delas é
adquirido na escola, nos primeiros anos de escolarizagéo da crian¢ca (PELLEGRINI,
2005). Ainda, de acordo com a autora, 0S anos iniciais na escola é o periodo mais
marcante para os anos subsequentes da vida do individuo. Por este motivo, deve
ser dada atencao especial aquelas criancas que possuem algum tipo de dificuldade

no desenvolvimento da coordenacéao.
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4. TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO DA COORDENACAO MOTORA

JA no periodo gestacional, a crianga inicia 0 seu processo de
desenvolvimento, e a partir deste momento ela percorre um caminho de
aprendizagem. Gallahue e Ozmun (2005), apontam que o bebé, desde seu
nascimento, inicia uma luta constante para dominar o meio ambiente e poder
sobreviver nele. Para que a crianca possa sobreviver e interagir com o mundo, ela
deve comecar a dominar trés categorias basicas de movimento: os movimentos de
estabilidade, de locomocdo e de manipulagdo. O dominio destas habilidades
fornecerd o bloco construtor para que a crianca possa explorar inlUmeras
possibilidades de acoes.

Por meio das habilidades desenvolvidas na primeira infancia, a crianca torna-
se capaz de desenvolver e refinar os padrdes fundamentais de movimento
(GALLAHUE e OZMUN, 2005), como correr, saltar, arremessar, chutar, etc.
Contudo, no decorrer desta fase, ja se pode notar que algumas criancas possuem
dificuldades em realizar algumas tarefas. Dantas e Manoel (2009), apontam que
desde o inicio do século XX pesquisadores de diversas areas de conhecimento,
incluindo Educacédo Fisica, Medicina e Psicologia, destacavam e investigavam
problemas motores em criangas. Os autores destacam alguns estudos, dentre eles o
estudo de Orton (1937), que relata a existéncia de criancas com desajeitamento
motor sem que houvesse presenca de alguma condic&o neuroldgica.

Somente em 1994, a Associacao Psiquiatrica Americana, prop6s a utilizacao
do termo “Transtorno do Desenvolvimento da Coordenac&o” (TDC), descrito no
DSM-IV (APA, 2002), para expressar as dificuldades motoras observadas no
desempenho dessas criancas. Dantas e Manoel (2009), explicam que o uso do
termo transtorno € sugerido no intuito de evitar o uso de expressées como ‘doencga’
ou ‘enfermidade’. Ainda de acordo com os autores, o termo desenvolvimento é
utilizado para indicar que o problema se manifesta em fases iniciais de aquisi¢cao de
habilidades motoras e, por fim, 0 uso do termo coordenagéo busca explicitar que a
dificuldade consiste na organizacéo e na realizacdo de acbes motoras.

Magalhdes, Missiuna e Wong (2006), apontam que ainda hoje existem

inUmeros termos sendo utilizados para descrever problemas na coordenacgéo
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motora, as autoras ainda concluem que a unificacdo do uso do termo TDC seria
ponto indescritivel para o progresso de estudos sobre o transtorno, ndo implicado
compromisso com teorias especificas.

Mesmo com o uso de diversos termos, atualmente, sédo utilizados dois
referenciais para reconhecimento e investigacdo do TDC: o Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-IV (APA, 2002), e a Classificacdo
Internacional de Doencas — CID-10 (OMS, 2008). Porém a auséncia de clareza
sobre etiologia do transtorno acarreta na falta de consenso sobre as formas e
critérios de diagndsticos desta populagéo.

Em um estudo de Toniolo e Capellini (2010), que buscou mapear artigos
publicados sobre avaliagcbes e diagnésticos de criancas com TDC, aponta que o
instrumento mais utilizado em artigos cientificos para investigar e diagnosticar o TDC
foi o MABC (Movement Assessment Battery for Children). O autor salienta ainda,
que foi observada a necessidade de utilizar-se de outros instrumentos de
informacdes sobre o desenvolvimento das criancas.

Neste sentido, em estudo de validacdo do checklist proposto pelo MABC-2
(HENDERSON, SUGDEN e BARNETT, 2007), o instrumento foi apontado como
consistente e possuidor de poder discriminante adequado quando aplicado a
populacdo brasileira (RAMALHO; VALENTINI; MURARO; GARDENS e NOBRE,
2013). Ramalho et. al. (2013) ainda explicam que o checklist € um instrumento de
triagem, que deve ser administrado por adultos, para identificar criancas (entre 5 e
12 anos) com dificuldades motoras. O mesmo composto de 3 sec¢dOes que listam
comportamentos motores observados no cotidiano da crianga, em casa e na escola.

Quanto as caracteristicas do TDC, o CID-10 (OMS, 2010), aponta que sao
individuos que possuem “um comprometimento grave do desenvolvimento da
coordenacao motora, ndo atribuivel exclusivamente a um retardo mental global ou a
uma afeccdo neurologica especifica, congénita ou adquirida”. Pellegrini (2006),
aponta que entre as caracteristicas marcantes das criangas diagnosticadas com
TDC estéo: a descoordenacao, dificuldades em habilidades motoras finas e grossas,
dificuldades em desempenhar habilidades como amarrar ténis, vestir uma camiseta
e equilibrio pobre. Ainda de acordo com Zwicker, Missiuna, Harris e Boyd (2011),

criangas com TDC possuem prejuizos ligados a trés grandes areas, sendo elas: a)
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controle postural; b) aprendizado de novas habilidades e; c) déficits na coordenacéo
sensorio-motora.

Além das dificuldades em habilidades da vida diaria, podem estar associados
ao TDC, Transtornos Fonologicos, Transtornos de Linguagem Expressiva (APA,
2002) e Transtornos de Hiperatividade (OKUDA et. al., 2011), e, em alguns casos 0
transtorno pode permanecer também na vida adulta (COUSINS e SMYTH, 2003).

Kirby, Edwards, Sugden e Rosenblum (2010), propuseram o0 uso de um
guestionario com académicos do ensino superior, € apontaram que mesmo quando
se tornam adultos esses sujeitos possuem dificuldades na organizacao de materiais,
na habilidade de escrita e fortes diferencas em comportamentos sociais, por
exemplo, em atividades recreativas e de lazer.

Apesar de muitos estudos confirmarem que as dificuldades permanecem até
a vida adulta e de ser estimado que 6% das criancas entre 5 a 11 anos possuem o
transtorno (APA, 2002), ainda hoje, poucos estudos longitudinais foram realizados
com criangas portadoras do transtorno, o que dificulta saber se os problemas de
coordenacao surgem porgue o desenvolvimento foi afetado ou porque os problemas
de coordenacdo acabam prejudicando o desenvolvimento motor (DANTAS e
MANOEL, 2009). Contudo, grandes avancos nesta area ja se desenvolveram e
diversas pesquisas ja foram realizadas com intuito de compreender um pouco mais
esta populacao.

Em um estudo de Oliveira, Loss e Petersen (2005), com 32 criancas de 9
anos, sendo 16 caracterizadas com TDC e 16 no grupo controle, apontaram que
criancas com TDC tem dificuldades em explorar a dimensionalidade da resposta do
sistema sensorio motor em tarefas manipulativas de regulacéo de forca e torque. Em
outro estudo de Purcell, Wann, Wilmut e Poulter (2011), com 30 criang¢as, sendo 15
criancas com desenvolvimento tipico, 9 com TDC e 6 em grupo de risco, apontaram
que as criangcas com TDC possuem déficits perceptivos em relacdo aos outros
grupos.

Entretanto, atualmente, poucos estudos focaram compreender o
desenvolvimento cognitivo desta populacdo (ROEBERS e KAUER, 2009), que por
estes motivos, torna ainda mais dificil uma possivel estratégia, que vise minimizar as

dificuldades dessas criancas, em ambito escolar ou mais especificamente de



31

docentes nas aulas de Educacéo Fisica. Por este motivo, é imprescindivel para este
estudo compreender a crianga caracterizada com TDC dentro do ambito escolar.

4.1. Criancas com Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacdo no

ambito escolar

Como aponta Missiuna, Rivard e Pollocok (2004), a baixa autoestima das
criancas diagnosticadas com TDC pode acarretar em problemas sociais, fisicos e
académicos. Isto pode ocorrer porgue, muitas vezes, elas se tornam alvos de
chacota, passando a evitar atividades fisicas e brincadeiras em grupos, o que acaba
limitando as oportunidades de praticarem suas habilidades e interagir socialmente
(SEGAL et. al., 2002 citado por ARAUJO, 2012). Em sua vida diaria e escolar,
criangcas com TDC ainda néo diagnosticadas, passam por enumeras experiéncias de
fracasso e frustragdo (TONIOLO e CAPELLINI, 2010). Neste mesmo sentido, Peres
(1997), aponta que as criancas que possuem dificuldades em adquirir habilidades,
principalmente académicas, sdo constantemente lembradas de seus fracassos, o
gue as levam a serem “excluidas” da sociedade.

Além de problemas académicos, sociais e afetivos, o desenvolvimento motor
esta fundamentalmente ligado ao desenvolvimento cognitivo (DIAMOND, 2000),
contudo, pouco se sabe sobre a relacdo entre a constru¢cdo do conhecimento
cognitivo e o desenvolvimento motor dessas criancas.

Estil, Ingvaldsen e Whiting (2002), investigaram o efeito das restricbes
espaciais e temporais de criangcas com problemas de coordenacdo motora, na tarefa
de alcancar e segurar objeto, e concluiram que as criangas com comprometimento
motor apresentaram resultados pobres tanto nas habilidades espaciais quanto na de
demanda temporal. Por estes motivos, presume-se que a crian¢ca com TDC, inserida
no ensino regular, ndo tem as devidas oportunidades de aprendizagem para que
possa superar 0 transtorno, nem tdo pouco conhecimento por parte do corpo
docente, que possa favorecer o seu desenvolvimento. Toniolo e Capellini (2010),
apontam que, pelo fato do transtorno interferir em atividades diarias e escolares,
profissionais da area de educacdo e da saude devem estar preparados para

investigar e tratar as alteragbes de coordenagdo motora, com intuito de minimizar o
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impacto do TDC na qualidade de vida social e escolar das criangas. Os autores
ainda colocam que, atualmente no Brasil, ha poucos estudos sobre o TDC.

Entretanto, estudos como o de Araujo (2012), em que oito criancas com TDC
participaram de treze sessfes de intervencdo, apontam que o uso de estratégias
para 0 ensino desta populacdo é positivo. Bernardi (2010), em uma mesma
perspectiva, propos intervengdes para doze criangas com indicativos de TDC em
idade meédia de dez anos. Como resultado ela também encontrou influéncias
positivas no desenvolvimento motor desta populacdo. Contudo, os estudos que
realizaram intervencfes se limitaram a estratégias clinicas, ndo abordando como
elas podem ser utilizadas pelo corpo docente na escola.

Missiuna (2003), aponta também que ha poucos estudos que buscam
compreender criangcas com TDC integradas no ambito escolar, sendo que a maioria
deles centra-se na compreensdo das dificuldades de coordenacdo das criancas na

realizagcéo das diferentes tarefas.
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5. METODO

Este estudo caracteriza-se por um estudo de campo, observacional e
qualitativo (THOMAS; NELSON e SILVERMAN, 2007).

5.1. Populacéao

Participaram deste estudo 34 criancas (25 meninos e 9 meninas), entre 6 € 9
anos, divididas em quatro grupos:
4. Desenvolvimento Tipico 6-7 anos - DT 6-7 anos (n=9),
5. Desenvolvimento Tipico 8-9 anos - DT 8-9 anos (n=8),
6. Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacéo 6-7 anos - TDC 6-7 anos (n=7)
€,
7. Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacdo 8-9 anos - TDC 8-9 anos
(n=10).
Todas as criangcas estavam matriculadas na rede municipal de ensino das
cidades de Londrina e Cambé e avaliadas em relagcdo ao desenvolvimento motor.
Assim, a amostra foi formada por conveniéncia, conforme o cumprimento dos

critérios propostos para a caracterizacédo de cada grupo.

5.2. Selecao da amostra e critérios de incluséo

As criancas com dificuldades motoras foram indicadas pelos professores de
Educacédo Fisica e pelos regentes de sala de aula por meio do preenchimento do
checklist do MABC-2 (Movement Assessment Battery for Children - Second Edition)
(ANEXO 1) (HENDERSON, SUGDEN e BARNETT, 2007), que compreende itens
em relacdo a comportamentos motores observados no cotidiano da crianga, em casa
e na escola.

A partir dos resultados do checklist as criangas foram avaliadas com a bateria
de testes do MABC-2 nas éareas de destreza manual, habilidades com bola e
equilibrio dinamico e estéatico. Ja as criancas com desenvolvimento tipico foram

indicadas pelos professores de Educacdo Fisica por apresentarem bom
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desempenho motor em tarefas referentes a manipulacdo de objetos, jogos com bola
e equilibrio estético e dindmico, posteriormente avaliadas com a mesma bateria de
testes do MABC-2.

As tarefas aplicadas para avaliagdo motora foram especificas para cada faixa
etaria. No presente estudo as tarefas avaliadas foram: para a idade de 6 anos —
inserir moedas em uma caixa, transpassar cubos em um cordao, seguir o tracado de
uma trilha, agarrar um saquinho com as duas maos, lancar um saquinho com uma
mao em um alvo, equilibrar-se em uma perna, caminhar sobre as pontas dos pés em
uma linha, saltitar com os dois pés. J& para a idade de 7, 8 e 9 anos — colocar pinos
em um tabuleiro, costurar uma placa, seguir o tracado de uma trilha, agarrar uma
bola de ténis com as duas méaos, lancar um saquinho em um alvo, equilibrar-se em
uma perna sobre uma placa, caminhar com a ponta do pé e o calcanhar unido sobre
uma linha, saltitar com um pé sobre tapetes.

Das criancas indicadas pelos professores, somente foram avaliadas aquelas
gue ndo apresentaram nenhum comprometimento neurolégico diagnosticado, que
nao faziam uso de medicamentos devido a déficit de atengéo e/ou hiperatividade, ou
que ndo apresentaram qualquer deficiéncia fisica que impedia a realizacdo das
atividades.

Foi adotado o percentil 15 como ponto de corte para a classificacédo de TDC e
percentil igual ou acima de 63 como ponto de corte para o grupo de criangcas com

DT. A TABELA 1 mostra as caracteristicas gerais de cada grupo.

TABELA 1: Grupos e respectivos numeros de participantes, média e desvio

padrao da idade e do percentil da avaliacdo do MABC das criangas em cada grupo.

Grupos N Idade Percentil
TDC 6-7 anos 7 7 +0,50 4+ 3,70
TDC 8-9 anos 10 80,42 53,72

DT 6-7 anos 9 7+0,45 76 +10,76
DT 8-9 anos 8 9+0,52 80 + 10,10

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas com

Seres Humanos (Parecer n° 56826 - ANEXO 2). Além disso, 0s pais ou
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responsaveis e as criancas assinaram um termo de consentimento livre e
esclarecido autorizando e consentindo com a participagdo das criangas no estudo
(APENDICE 1). Apds a realizacdo das avaliagbes motoras, foi elaborado um
relatorio individual para a escola exibindo as observacdes realizadas em relacdo aos

resultados das criangas caracterizadas com TDC.

5.3. Instrumentos

Foram utilizados o checklist do MABC-2 e o material do instrumento
(HENDERSON, SUGDEN e BARNETT, 2007). Para as tarefas de contexto
experimental, foram utilizados duas rampas de madeira com um patinho amarelo
para cada rampa. Para as tarefas em contexto aplicado, foram utilizados dez cones
do modelo Maring4, dez arcos, duas bolas tamanho n® 10 e duas petecas. Para as
filmagens foi utilizada uma camera digital da marca Sony, modelo Handycam DCR-
SR42, com frequéncia de amostragem de 60 Hz e programada com shutter speed

automatico.

5.4 Tarefas

As tarefas utilizadas para avaliar o desenvolvimento da nocdo de tempo das
criancas foram baseadas em provas propostas por Piaget (2012) e foram analisadas
para discutir o desenvolvimento cognitivo e a nocdo de tempo das criangas com
TDC. Para isso, as tarefas foram realizadas de duas formas: em contexto
experimental (CE) e em contexto aplicado (CA).

Foi realizado o agendamento com a escola, solicitando um espaco, ou uma
sala mediante disponibilidade, com duas cadeiras e uma carteira, para a realizacéo
das tarefas. Assim que a crianga se encontrava no local, foi explicado que seriam
feitas uma tarefa na sala (CE) e duas tarefas fora da sala juntamente com outra
crianga (CA). Antes de iniciar a tarefa de CE, a crianca foi instruida a prestar muita
atencdo no material exposto, em que patinhos iriam percorrer alguns trajetos e ao
final seriam feitas algumas perguntas sobre o que aconteceu. Perguntamos a

crianca se ela possuia alguma duvida antes de realizarmos as tarefas, e, so entéo,
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iniciavamos as atividades. Se a crianca possuia alguma ddvida antes da realizacdo
dos questionamentos, foi possivel que ela observasse o material somente mais uma
vez.

TAREFA 1 (CE): foi apresentado a crianca dois patinhos amarelos - patinho |
e Il (continha uma pinta vermelha para diferenciacdo da crianga) — que percorreriam
uma rampa com dois caminhos paralelos e retilineos, porém com velocidades
diferentes. O trajeto do patinho | foi A! Bt Ct D! e do patinho Il A2 B2 C2 D2,

Os dois percursos foram compostos por 48 cm de distancia, ficando entendido
que Al D! = A2 D2, O patinho | percorreu o trajeto A® D! enquanto o Il percorreu A2 B2,
assim que o patinho | parava em D! o patinho Il percorria o trajeto B2 C?, onde
parava. O patinho Il percorria 0 caminho A2 C2 sem parar em B2, contudo ele
percorria A2 B2 no mesmo tempo que o patinho | percorria A D2,

Assim, foi questionado a crianga se:

a) Os dois patinhos pararam ao mesmo tempo?;

b) Se nado, qual parou primeiro?;

c¢) Qual patinho andou mais tempo? e;

d) Se imagindssemos que o patinho | parou ao meio dia, entdo o patinho Il
parou antes, depois ou ao meio dia?

O termo “meio dia” foi utilizado para mantermos a tarefa da mesma maneira
que Piaget (2012), utilizou para a realizagdo desta tarefa. Além disto, elas foram

guestionadas do porqué de suas respostas no decorrer da tarefa.
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Figura 2 — Caminhos percorridos pelos patinhos na tarefa de CE.

Para o CA, o conceito desta tarefa foi adaptado a um contexto dinamico,
como de uma aula de Educacdo Fisica, sendo elaboradas duas atividades com
exigéncia da nocéo de tempo. Nas duas tarefas as criancas participaram em duplas,
sendo uma crian¢ca com DT e uma crianca com TDC, as duas estavam matriculadas
na mesma escola e pertencerem ao mesmo grupo etario (6-7 ou 8-9 anos).

TAREFA 2 (CA): A segunda tarefa, portanto, consistiu em apresentar as
criangas, dois trajetos: um com distédncia de 5 metros e um com distancia de 4
metros que foram montados no patio ou quadra da escola. Os trajetos foram
compostos por cones enfileirados, distribuidos a um metro de distancia do outro, de

modo que as criangas tinham que percorrer 0s trajetos em ziguezague.

Figura 3 — Cone modelo Maringa (20cm) e peteca utilizados nas tarefas de CA.

Elas foram instruidas a correrem o mais rapido que pudessem e ao final
lancarem uma peteca em um arco disposto ao chdo a 1 metro de distancia do final
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de seu percurso. Deste modo, questionamos as criangas separadamente se: a) elas
pararam ao mesmo tempo; b) quem parou primeiro; ¢) quem andou mais tempo e; d)
se a crianca X (que chegou primeiro) parou ao meio dia, a crianca Y (que chegou

depois) parou antes, depois ou ao meio dia.

Figura 4 — Percurso composto por cones referente a tarefa 2 de CA.

TAREFA 3 (CA): A tarefa consistia em apresentar dois trajetos, com a
distancia de 5 metros. Em um dos trajetos foram colocados arcos enfileirados de
modo que a crianga deveria pisar somente dentro dos arcos, e no outro trajeto
estavam dispostos cones de modo que ela percorresse em ziguezague. As duas
criangas percorreriam uma vez cada trajeto, portanto, foi distribuida a tarefa em duas
etapas.

Elas foram instruidas a percorrerem os trajetos o mais rapido que pudessem
e, ao chegar, ao final deveriam chutar uma bola ao gol. As criancas foram
guestionadas separadamente ao final de cada etapa, se: a) eles pararam ao mesmo
tempo; b) quem parou primeiro; ¢) quem andou mais tempo e; d) se a crianga X (que
chegou primeiro) parou ao meio dia, a crianca Y (que chegou depois) parou antes,

depois ou ao meio dia.
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Figura 5 — Bola de futebol tamanho n°10.

Figura 6 — Percurso composto por cones e arcos referente a tarefa 3 de CA.

5.5. Procedimentos

Apoés a avaliagcdo do desenvolvimento motor com o MABC e separacdo dos
grupos, as criancas participaram das tarefas para a avaliacdo do desenvolvimento
cognitivo, em um dia agendado com a coordenacédo da escola.

As tarefas foram filmadas para analise posterior utilizando uma camera digital
da marca Sony, modelo Handycam DCR-SR42, com frequéncia de amostragem de
60 Hz e programada com shutter speed automético. As respostas das criangas
sobre 0s questionamentos foram transcritas e os videos analisados de acordo com a

teoria Piagetiana sobre o desenvolvimento cognitivo.
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5.6. Analise dos dados

Por meio de suas respostas as criancas foram divididas em trés etapas,

sendo a segunda dividida em duas subetapas:

Primeira etapa: Sucessdes temporais e espaciais indiferenciadas.

Essa etapa é determinada por respostas contraditorias quanto a duracéo e a
sucessdo dos acontecimentos, sendo assim ndo comporta nenhuma légica. Todas
as relacbes que a crianca faz do tempo ficam indiferenciadas do espaco e também
da velocidade. Neste sentido, a crianga possui dificuldades em, por exemplo, avaliar
0 “antes” e o “depois” de uma forma temporal. Sendo assim, a duragao, neste nivel,

seria assimilada somente a velocidade e ao espaco percorrido (PIAGET,2012).

Segunda etapa: Essa etapa é separada em duas subetapas, de acordo com
as mudancas relacionadas ao desenvolvimento cognitivo da crianca.

Subetapa Il A: Comeco da diferenciacdo entre a ordem temporal e a ordem
espacial e intuicbes temporais articuladas.

As criangas categorizadas nesta etapa apresentam um grande progresso.
Alguns sujeitos apresentam uma melhor compreensdo da nog¢do de sucessao, ja
outros apresentam uma melhor compreenséo da duracdo. Quando ha progresso da
nogao de sucessao, a crianga explica que quem andou “mais tempo” andou “mais
rapido” ou “mais longe”, contudo ela diferencia sem dificuldade quem chegou “antes”
ou “depois”. Ja, quando ha progressos da nocdo de duragdo a crianca explica sem
dificuldades que andar “mais tempo” significa ter percorrido mais lentamente
determinado percurso, porém compreende as relagdes de “antes” e “depois” ainda
de forma espacial.

Subetapa Il B: Comeco da coordenacdo operatéria entre as intuicbes
articuladas.

A grande novidade desta etapa, € que a crianca comeca a descobrir a
necessidade de fundar as relacbes de sucessdo nas de duracdo e vice-versa.
Portanto, as criancas deste grupo, na medida em que vado sendo questionadas,

gradativamente vao corrigindo suas respostas.
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Terceira etapa: Sucessao e duracao operatoria.
Diferentemente de todas as etapas, 0s sujeitos desta etapa reagem desde o
inicio segundo uma légica operatdria, sendo assim suas respostas comportam

l6gica. Nessa etapa, demonstra uma verdadeira compreenséo temporal e espacial.

5.6.1. Variaveis do estudo

As variaveis dependentes do estudo foram as respostas das criancas nas
questdes em cada tarefa. As variaveis independentes foram os grupos (DT e TDC),
as idades (6-9 anos) e as tarefas (CE e CA). Para andlise dos dados as respostas
das criancgas foram transcritas para uma planilha e posteriormente codificadas para o
cruzamento dos dados.

Assim, os resultados foram analisados quantitativamente por meio da
porcentagem de respostas das criancas em cada categoria e qualitativamente em
relacdo as explicacbes fornecidas. Para a comparagdo entre grupos e etapa
cognitiva, foi utilizado o pacote estatistico Statistical Package for the Social Sciences
— SPSS para Windows — (Versdo 13.0, SPSS Inc.©, Chicago, lllinois), sendo
considerado o nivel de significancia p< 0,05. Os testes realizados foram o teste nao

parametrico Mann-Whitney e correlacdo de Sperman.
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6. RESULTADOS

Para construcdo dos resultados, as respostas das criancas foram transcritas,
posteriormente, as criancas foram categorizadas em etapas propostas por Piaget
(2012), em seu estudo que buscou analisar a compreensdo das criangas sobre o
tempo fisico. Desta forma, apresentamos primeiramente cada uma das etapas, com
alguns exemplos transcritos das respostas das criancas. Ainda, as transcricbes
foram feitas de forma literal, preservando a fala da crianca.

Para melhor entendimento das transcricdes, organizamos a mesmas da
seguinte forma: a) a tarefa a qual pertence; b) o grupo (TDC-DT) que a crianca
pertence; c) a identificacdo da crianca; d) a idade em anos e meses €; €) a letra P
para perguntas e a letra R para as respostas. A categorizacdo das crian¢as néo
levou em consideragcdo suas idades, e sim as respostas sobre os
guestionamentos em todas as tarefas.

Posteriormente, os resultados foram comparados quantitativamente por meio

de porcentagens, para uma posterior discussao.

6.1. Primeira etapa: Sucessdes temporais e espaciais indiferenciadas

Esta etapa é caracterizada por uma confusdo légica, ou seja, a nocdo de
duracdo ora sera determinada pela velocidade ora pelo espaco, portanto essas
nocdes nado se dissociam da nocao de tempo.

Vejamos um exemplo no qual & duracao é determinada pela velocidade:

TAREFA 1 CE — Grupo TDC - RHO (6A4M): P: Vocé acha que eles pararam ao
mesmo tempo? R: N&o. P: Qual vocé acha que parou primeiro? — R: Esse (patinho I)
parou primeiro e esse (patinho Il) parou aqui (aponta para o local que o patinho
parou) — P: Qual foi o patinho que andou mais tempo? — R: Esse (aponta para o
patinho |) — P: Porque ele andou mais tempo? — R: Porque quando vocé soltou ele
ficou mais rapido, porque ele fez assim olha (demonstrou com o patinho) — P: Ta,
que horas é meio dia? E hora de fazer o que? — R: Almocar — P: Hora de almocar.
Se a gente falasse que este patinho aqui (aponta para o patinho |) chegou ao meio
dia, este aqui (aponta para o patinho Il) chegou antes, depois ou meio dia? — R:
Antes — Por qué? — R: Porque este aqui (patinho 1) é mais devagar e este aqui
(patinho ) € mais rapido.
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Como se observa, a resposta da crianca deste nivel se contradiz, pois o
patinho | chega primeiro e anda “mais tempo”, ja o patinho Il chega “antes” do que
aguele que parou primeiro. Para Piaget (2012), essas criancas possuem dificuldades
em dissociar a velocidade, portanto, caminha “mais tempo” quem vai "mais rapido”.
E a dificuldade em dissociar a velocidade que faz com que a crianca acredite que
quem andou “mais devagar” chegou “antes”, devido ao fato delas compreenderem
que o fato de ndo se ter chegado ao local esperado, significa ndo ter alcancado o
tempo dado (meio-dia). Ainda, neste sentido, ha criancas deste nivel que apontam
que o fato de chegar “antes”, significa ter percorrido um espaco menor, sendo assim,
guem vai “mais longe” gasta “mais tempo”.

Vejamos um exemplo deste caso:

Tarefa 1 CE — Grupo DT - GIO (9A4M): P: Vocé acha que os dois patinhos pararam
ao mesmo tempo? — R: Nao — P: Qual vocé acha que parou primeiro? — R: O sem a
pintinha (patinho 1) — P: Qual vocé acha que andou mais tempo? — R: Mais tempo foi
0 sem a pintinha (patinho I) — P: Por qué? — R: Porque ele chegou primeiro — P: Se a
gente falasse que este patinho aqui (patinho I) chegou ao meio dia vocé acha que
este aqui (patinho Il) chegou antes, depois ou ao meio dia? — R: Antes — P: Por qué?
— R: Porque ele parou no meio do caminho, aqui (aponta local onde o patinho Il
parou).

Como aponta GIO o patinho Il chega “antes” porque “parou no meio do
caminho”, ou seja, o tempo (meio-dia) ndo foi alcancado pelo espaco que ele
percorreu. De acordo com a explicacdo de Piaget (2012), isto se deve ao fato de que
neste nivel a crianca ndo consegue dissociar 0 tempo e o espaco de dois
movimentos conjuntos de velocidades diferentes, ndo conseguindo construir um
tempo comum para os dois movimentos.

Portanto, neste nivel a crianga compreende que:

a) quem anda mais rapido percorre mais espaco (velocidade é proporcional
ao espaco percorrido);

b) quem percorre mais espaco gasta mais tempo (espaco percorrido é
proporcional ao tempo) e;

c) quem anda mais rapido gasta mais tempo (a velocidade é proporcional ao
tempo), seriam estes trés “mais” que determinariam os outros, pois sdo construidas

de acordo com uma légica egocéntrica.
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Esta organizagdo temporal € caracteristica do nivel sensdrio motor, ha
indiferenciacdo do tempo e das estruturas espaciais, em resumo a crianga

compreende as ordens sucessivas e de duracdo em uma ordem linear.

6.2. Segunda etapa: Subetapa Il A: O comeco da diferenciacdo da ordem
temporal da ordem espacial e intuicdes temporais articuladas

Nesta etapa algumas criancas apresentam progressos quanto a nocéo de
duracdo e outras apresentam progressos quanto & nocao de sucessdo. Vejamos
primeiramente alguns exemplos de progresso quanto & sucessao, contudo, observa-

Se pouco progresso quanto & duracao:

Tarefa 1 CE — Grupo DT - JOA (7A4M): — P: Vocé acha que eles pararam ao
mesmo tempo? — R: Ndo — P: Qual vocé acha que parou primeiro? ...0 sem (patinho
[) ou com a pintinha (patinho 11)? — R: Esse (aponta para o patinho 1) (certo) — P:
Qual foi o patinho que vocé acha que andou mais tempo? — R: Esse (aponta para o
patinho 1) (errado) — P: Ta, e se a gente falasse que este patinho aqui (patinho I)
chegou ao meio dia, vocé acha que este aqui (patinho 1) chegou antes, depois ou
ele chegou também ao meio dia? — R: Depois — P: Porque vocé acha que foi
depois? — R: Porque ele andou mais rapido — P: Porgue esse aqui (patinho I) andou
mais rapido?! — R: Sim — Ent&o este aqui (patinho Il) chegou depois? — R: Aham —
P: Mas qual vocé acha que chegou primeiro? — R: (aponta para o patinho 1) (certo) —
P: E qual vocé acha que andou mais tempo? — R: (aponta para o patinho I) (errado)

Tarefa 2 CA - Grupo DT - JEA (9A2M): — P: Vocé acha que vocés dois pararam ao
mesmo tempo? — R: N&o — P: E quem parou primeiro? — R: Eu — P: E quem que
vocé acha que andou mais tempo? — R: Eu (errado) — P: Vocé parou primeiro e
vocé andou mais tempo? — R: Aham — P: Mas vocés pararam ao mesmo tempo? —
R: Nado — P: Entdo quem andou mais tempo? — R: Eu (errado) — P: Se a gente
falasse que vocé chegou ao meio dia o DAV ia ter chego antes, depois ou também
ao meio dia? — R: Depois — P: Por qué? — R: Porque eu ja tinha chego quando ele
ainda estava andando — P: Quem andou mais tempo entdo? — R: Eu (errado) — P:
Porque vocé acha que vocé andou mais tempo? — R: Porgue eu ja tinha chego (sic)
e ele ainda estava andando.

Os exemplos apresentados mostram que 0s sujeitos compreendem que um
para depois do outro, sendo assim, quando um para 0 outro ainda esta em
movimento. Contudo eles afirmam que quem anda “mais tempo” andou “mais

rapido”. Para Piaget (2012), isto ocorre, pois a intuicdo de sucessdo precede a de
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duracdo. Vejamos agora exemplos contrarios, melhor compreensdo de duracéo,

porém pouco ou quase nenhum progresso quanto & sucessao:

Tarefa 2 CA — Grupo DT - DER (7A11M): P: Vocé acha que vocés dois chegaram
ao mesmo tempo? — R: Sim — P: Qual parou primeiro? — R: O KAU (certo) — P:
Quem andou mais tempo? — R: Eu (certo) — P: Porque vocé acha que vocé andou
mais tempo? — R: Porque o KAU chegou primeiro — P: Mas vocés chegaram ao
mesmo tempo? — R: Nao — P: Entdo quem chegou primeiro? — R: O KAU - P: Se
falassemos que ele chegou meio dia vocé chegou antes, depois ou meio dia? — R:
Antes (errado) — P: Por qué? — R: Porque cheguei atrasado.

Nestes dois casos observam-se progressos, contudo eles séo
completamente distintos.

Os primeiros sujeitos afirmam que ir “mais longe” ou andar “mais rapido”
significa gastar “mais tempo”, contudo, conseguem compreender a ordem de
sucessao, ou seja, quem se detém por ultimo parou “depois” de quem se deteve
primeiro. Ja os do segundo caso apontam que quem “anda mais rapido” anda por
“‘menos tempo”, compreendendo a duracdo dos acontecimentos, porém ainda se
confundem na ordem sucessiva, pois quem se detém por ultimo chega “antes”, como
se o tempo nao alcangasse o “meio-dia”, como apontado por DER “chegou
atrasado”.

Piaget (2012), aponta que estes progressos sdo apenas intuitivos, sendo
assim, nesta etapa ainda ndo ha agrupamento de conjunto e, portanto, ndo ha um
pensamento operatorio. Esta correcdo intuitiva se deve a uma descentracdo gradual,
gue conduz a nocdo de tempo centrada no sujeito e na a¢do a construcao de um
sistema de co-descolamentos.

Nas criancas do primeiro caso, a sucessao se dissocia pelo que Piaget
(2012), denomina como antecipagcao representativa, isto quer dizer que a crianca
compara os dois deslocamentos de velocidades diferentes prolongando um dos dois
até uma posicdo comum, assim conseguem analisar o “antes” e o “depois” de uma
forma temporal e ndo mais espacial. Ja nos sujeitos do segundo caso, a duracéo se
dissocia pelo que Piaget (2012), denomina reconstituicdo representativa, ou seja, a
crianga comeca a perceber que algo que é executado de forma mais lenta parece
mais demorado do que algo que é executado mais rapidamente, percebendo desta

forma, que o caminho percorrido ndo faz relacédo com o tempo gasto.
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6.3. Segunda Etapa: Subetapa Il B: Comec¢o de coordenacdo operatéria entre

as intuicfes articuladas

Esta etapa € caracterizada pela progressiva relacdo entre as noc¢bes de
sucessdo e duragdo, deste modo, ndo conseguindo mais confundir as nogdes as
criancas passam a responder de modo coerente. De acordo com Piaget (2012), a
descoberta destas relaces explica a passagem da regulacdo intuitiva a operacgao.

Vejamos exemplos:

Tarefa 1 CE — Grupo TDC - GUI (8A10M): P: Vocé acha que os patinhos pararam
ao mesmo tempo? — R: (nega com a cabeca) — P: Quem parou primeiro? — R: O
sem a pintinha (patinho 1) — P: E qual foi o patinho que andou mais tempo? — R: O
sem pinta (patinho ) (errado) — P: Por qué? — R: E por causa que ele foi mais rapido
— P: Se a gente falasse que este patinho aqui (aponta para o patinho I) chegou ao
meio dia, vocé acha que este aqui (aponta para o patinho IlI) chegou antes, depois
ou ele chegou meio dia? — R: Eu acho que € bem depois — P: Por qué? — R: Esse
aqui (aponta para o patinho Il) demorou mais — P: Entdo qual o patinho que demorou
mais tempo? — R: Mais tempo?! Foi com a pintinha (patinho I1) (certo).

Tarefa 1 CE — Grupo DT - EMA (8A10M): P: Vocé acha que os dois patinhos
chegaram ao mesmo tempo? — R: Nao — P: Qual vocé acha que chegou primeiro? —
R: (aponta para o patinho I) — P: Qual vocé acha que andou mais tempo? — R: Esse
(patinho Il) — P: Por qué? — R: Porque esse (patinho 1) andou mais rapido — P: Se a
gente falasse que este patinho (patinho I) chegou ao meio dia vocé acha que este
aqui (patinho Il) chegou antes, depois ou ao meio dia? — R: Antes (errado) — P:
Porque antes? — R:...Porque eu ndo sei — P: Qual chegou primeiro? — R: Esse
(patinho 1) — P: Esse (patinho I) chegou primeiro e este (patinho 1) andou mais
tempo? — R: E — Se a gente falasse que este (patinho I) chegou ao meio dia este
aqui (patinho IlI) chegou antes, depois ou ao meio dia? — R: Depois (certo) — P: Por
qué? — R: Porque este aqui (patinho I) chegou primeiro.

Como se observa nos exemplos, as criangas gradativamente vao se
corrigindo pelo que Piaget (2012), denomina de reconstituicdo representativa, deste
modo conseguem observar como demonstrado por GUI, que primeiramente aponta
que o patinho | anda “mais tempo” porque andou “mais rapido”, contudo, no
momento em que observou que o patinho Il chegou “depois” compreendeu que ele

andou “mais tempo”. E neste sentido que as criancas deste nivel se diferenciam das
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criancas do nivel anterior, pois agora elas conseguem conduzir a necessidade de
fundar as relagbes de sucesséao e duracao e vice-versa.

O exemplo de EMA demonstra essa correcdo de forma clara, na medida em
que ela observa que o patinho Il andou por “mais tempo”, consegue concluir que o
mesmo chega “depois” do patinho I, que ja se encontrava parado. Neste caso, a
duracéo apoia por deducgdo a sucessao, que no caso de GUI € o inverso, a sucessao
apoia a deducdo da duracdo, e € por este motivo que 0s sujeitos deste nivel
comecam a ultrapassar a nocdo de tempo intuitivo para um inicio de compreenséao
do tempo operatério. Este fato € o que determina também a diferenca entre as
criancas da etapa Il para a etapa lll, pois aqui elas ainda necessitam de regulacdes
progressivas para compreenderem 0 tempo, jA na etapa lll elas alcancam sua
compreensao desde o inicio.

Piaget (2012), aponta que as operacfes temporais hascem na medida em
gue as regulacgdes intuitivas ultrapassam os movimentos centrados inicialmente por
um jogo de antecipacdes e reconstituicdes representativas, constituindo uma ordem

temporal verdadeira, e, portanto, operatoria.

6.4. Terceira etapa: Sucesséo e duracao operatorias

Esta etapa compreende o mais alto nivel de compreensdo das relacbes
entre sucessdo e duracdo, as criancas ja ndo possuem mais dificuldades em

dissociar as nogdes. Vejamos alguns exemplos:

Tarefa 3 CA — Grupo TDC - JOA (8A4M): P: Vocé acha que vocés dois pararam ao
mesmo tempo? — R: N&o — P: Quem parou primeiro? — R: Ele (WEL) (certo) — P: E
guem andou mais tempo? — R: Eu (certo) — P: Por qué? — R: Porque ele chegou
primeiro que eu e eu ainda estava andando — P: Se a gente falasse que o WEL
chegou ao meio dia vocé ia ter chego antes, depois ou meio dia? — R: Depois
(certo).

Tarefa 3 CA — Grupo DT - WEL (9A2M): P: Vocé acha que vocés dois pararam ao
mesmo tempo? — R: Nao — P: Quem parou primeiro? — R: Eu (certo) — P: Quem
andou mais tempo? — R: Ele (JOA) (certo) — P: Por qué? — R: Porque ele foi mais
lento — P: Se a gente falasse que vocé chegou ao meio dia ele ia ter chegou antes,
depois ou ao meio dia? — R: Depois (certo).
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Para que possamos compreender melhor esta etapa, vejamos as repostas
de um sujeito durante todas as tarefas:

Tarefa 1 CE - Grupo DT - YAG (8A7M): P: Vocé acha que os dois patinhos
pararam ao mesmo tempo? — R: N&o — P: Quem vocé acha que parou primeiro? —
R: O sem a pintinha (patinho 1) — P: E quem vocé acha que andou mais tempo? — R:
Com a pintinha (patinho 1) — P: Por qué? — R: Porque ele (patinho Il) ndo foi muito
rapido — P: Se a gente falasse que este patinho aqui (patinho 1) chegou ao meio dia
vocé acha que este aqui (patinho Il) chegou antes, depois ou ao meio dia também?
— R: Depois.

Tarefa 2 CA — Grupo DT - YAG (8A7M): P: Vocé acha que vocés dois pararam ao
mesmo tempo? — R: Nao — P: Quem vocé acha que parou primeiro? — R: Quem
terminou primeiro...eu — P: E quem andou mais tempo? — R: Quem andou mais
tempo...eu — P: Porque vocé? — R:... — P: Entdo vamos voltar quem chegou
primeiro? — R: Eu — P: E quem andou mais tempo? — R: O GUI — P: Porque foi o
GUI? — R: Porque ele foi devagar — P: Se a gente falasse que vocé chegou ao meio
dia ele ia ter chego antes, depois ou meio dia? — R: Depois — P: Por qué? — R:
Porque ele foi mais devagar.

Tarefa 3 CA — Grupo DT - YAG (8A7M): P: Vocé acha que vocés pararam ao
mesmo tempo? — R: Nao — P: Quem vocé acha que parou primeiro? — R: Eu — P:
Quem vocé acha que andou mais tempo? — R: O GUI — P: Por qué? — R: Porque ele
foi mais devagar — P: Se a gente falasse que vocé chegou ao meio dia ele (GUI) ia
ter chegou antes, depois ou meio dia? — R: Depois — P: Por qué? — R: Porque ele foi
devagar.

Tarefa 3 etapa 2 CA — Grupo DT - YAG (8A7M): P: Vocé acha que vocés dois
pararam ao mesmo tempo? — R: Sim — P: Entdo quem vocé acha que parou
primeiro? — R: Nés dois — P: E quem andou mais tempo? — R: Ninguém — P: Se a
gente falasse que o GUI chegou ao meio dia vocé ia ter chegou antes, depois ou ao
meio dia? — R: Meio dia — P: Por qué? — R: Porgue nds paramos ao mesmo tempo.

Como demonstrado por YAG as respostas em todas as tarefas foram
consistentes, inclusive na tarefa 3 etapa 2, no qual as duas criangas chegaram ao
mesmo tempo, indicando a compreensdo operatéria da ordem temporal. E este
pensamento que proporciona que a criancga diferencie sem dificuldades a duragao da
sucessdo e vice-versa. Sendo assim, a sucessao se torna uma nocao
completamente abstraida do espaco, e, a duracdo se torna para as mesmas

distancias completamente diferente das velocidades. Para o autor a sucessao do
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tempo deve seguir uma sequencia linear, supondo a unicidade do tempo, isto
possibilitaria ligar as relagbes de “antes” e “depois” em uma unica serie temporal.
Com a evolucdo da compreensao de sucessdo e duracédo, paralelamente,
outras no¢des sdo compreendidas, como as de simultaneidade (PIAGET, 2012). E
por estes motivos que a nogdo de tempo, nesta etapa, constitui um sistema de
conjunto completamente autbnomo e coerente. Piaget (2012), explica que quando a
crianca consegue prolongar dois deslocamentos a um ponto comum ou reconstituir o
passado, ela coordena as relacfes espaciais, isto a torna capaz de relacionar
posi¢cdes e deslocamentos que ocorrem ao mesmo tempo, e isto nada mais é do que
compreender o tempo. E neste sentido que a crianca “descentra” as suas intuigdes
iniciais, pois, atinge a reversibilidade completa do que se é percebido, resultando na

coordenacao operatoria.

6.5. Resultados quantitativos

Entre as 34 criancas avaliadas neste estudo, 20,6% foram categorizadas na
Primeira Etapa (E1), 38,2% categorizadas na Subetapa 2 A (S2A), 23,5% na
Subetapa 2 B (S2B) e 17,7% na Etapa 3 (E3).

Observa-se que a maior parte das criancas com TDC (35,3%) foram
categorizadas nas etapas E1 e S2A, ja a maior parte das criancas com DT (32,3%)

foram categorizadas nas S2A e S2B.

TABELA 2 - Porcentagens dos grupos e o total em cada etapa.

n=34 Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3
Subetapa2 A  Sub Etapa 2 B
TDC 11,8% 23,5% 5,9% 8,8%
DT 8,8% 14,7% 17,7% 8,8%
Total 20,6% 38,2% 23,5% 17,7%

Os resultados apontam que nenhuma das criangcas do grupo 6-7 anos com

TDC foram categorizadas na E3, enquanto que no grupo 8-9 anos houve um maior
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namero de criangas com TDC categorizadas nesta etapa do que do grupo DT
(TABELA 3).

Ainda neste sentido, um maior nimero de criangcas com TDC do grupo 6-7
anos foram categorizadas na E1, em relacdo ao grupo DT. Contudo, no grupo 8-9
anos, nenhuma criangas com TDC foi categorizada na E1, diferentemente do grupo
DT.

TABELA 3 - Porcentagens de criancas por grupos em cada etapa.

Etapa 2
n=34 Etapa 1l Etapa 3
Sub etapa2 A Sub Etapa2B
Grupo 6-7 TDC 11,8% 8,8% - -
Grupo 8-9 TDC - 14,7% 5,9% 8,8%
Grupo 6-7 DT 5,9% 8,8% 8,8% 2,9%
Grupo 8-9 DT 2,9% 5,9% 8,8% 5,9%

O teste de Mann-Whitney demonstrou que ndo houve diferencas
significativas das etapas cognitivas entre os grupos TDC e DT (U=118,5; P=0,375).
Da mesma forma, a comparacdo das etapas dentro de cada grupo etario nao foi
estatisticamente diferente (U=14,500; P=0,071 no grupo 6-7 anos e U=40,00; P=1,00
no grupo 8-9 anos). Contudo, o teste demonstrou diferencas significativas das
etapas cognitivas entre 0s grupos etarios, em que as criangas mais novas
apresentaram estar nas primeiras categorias do desenvolvimento da nocdo de
tempo (U=77,0; P=0,02).

Ainda, o teste de Spearman demonstrou correlacdo de 0,129 e significancia
de 0,467 entre os grupos TDC e DT e as etapas cognitivas (0,129; P=0,467), o que
demonstra que diferentes fatores se relacionam ao problema de coordenacao
motora das criangas, as quais apresentaram desenvolvimento cognitivo conforme

esperado para suas idades.
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7. DISCUSSAO

O objetivo do estudo foi analisar a compreensdao da nocdo de tempo de
criancas com DT e com TDC. Para isto foram realizadas trés provas baseadas em
um estudo de Piaget (2012), com 34 criangas, posteriormente elas foram
categorizadas em etapas propostas pelo autor.

Como pudemos observar em nossos resultados o inicio do pensamento é
marcado pela percep¢cdo momentanea, no qual a crianca ndo consegue estabelecer
as relacdes reciprocas dos movimentos e dos objetos no espaco. Este realismo é
uma forma de egocentrismo, pois 0 estado de consciéncia situa a crianga no centro
de tudo, tornando o pensamento em algo irreversivel. E s6 com o pensamento
operatorio que as relacdes de tempo, espaco e velocidade, se tornam sistemas de
reciprocidade, colocando o presente e o passado em um sistema reversivel. O
pensamento operatério da nocdo de tempo se concretiza somente quando a crianca
consegue dissociar as nog¢des de sucessao e duracdo pelo que Piaget (2012),
denomina de antecipacdo e reconstituicdo representativa, descentralizando os
movimentos para construir agrupamentos de conjunto. Espera-se que todo este
progresso se concretize por volta dos 7-8 anos de idade, no qual a maturacao
biolégica, as relacbdes sociais, os desequilibrios cognitivos e uma bagagem de
experiéncias permitiriam que a crianca alcancasse este nivel do pensamento.

Em nossas hipGteses esperdvamos que as criangas do grupo TDC, teriam
dificuldades na compreensédo das tarefas com demanda da nocdo de tempo em
relacdo as criangcas do grupo DT, ou seja, as criancas dos grupos 6-7 e 8-9 anos
TDC seriam categorizadas nas etapas iniciais do pensamento. Contudo, o teste
Mann-Whitney demonstrou que nao houve diferencgas significativas entre os grupos
TDC-DT e as etapas em que se encontravam as criangas. O mesmo teste
demonstrou diferencas significativas entre os grupos etarios (6-7 anos e 8-9 anos)
em relagdo a categorizacdo das criangas, ou seja, as criancas do grupo 6-7 anos
apresentaram-se em etapas inferiores ao grupo 8-9 anos.

Ainda em relacdo aos grupos etarios, nossos resultados se aproximaram com
os achados de Piaget (2012), no qual, das criangcas que atingiram o pensamento

operatorio, 15% possuiam 6 anos, enquanto que para as criancas de 7-8 anos 85%
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alcancaram este nivel do pensamento. Isto se aproxima com os resultados aqui
encontrados, no qual, 17,7% das criancas categorizadas na terceira etapa, 16,7%
correspondiam a crian¢as grupo 6-7 anos e 83,3% foram do grupo 8-9 anos.

Compreender o tempo e 0 espaco ha logica operatéria (E3), assim como os
conceitos e 0s numeros, significa alcangcar um conjunto de operacgdes interiores de
um objeto, incidindo sobre as transformac¢des de um Unico objeto que € o universo
espaco-temporal (PIAGET, 2012). O conhecimento neste sentido significa ndo soé
reproduzir mentalmente uma imagem da realidade, e sim agir sobre ela, transforma-
la e entender os processos de transformacédo, e isto € uma acgdo interiorizada que
modifica o objeto do conhecimento, isto é operacdo (VESTENA, 2011). Sendo
assim, compreender 0s aspectos temporais, causais, espaciais, entre outros, dos
objetos, é um processo dificil no qual a educacdo escolar, e essencialmente os
professores, deveriam se atentar, possibilitando uma educacéo integral do ser
humano, no qual o individuo ndo s6 compreenda a realidade, mas que tenha
condi¢cBes para que possa modifica-la e transforma-la.

Em relacdo aos grupos TDC e DT, os resultados observados foram que,
35,3% das criangas com TDC foram categorizadas nas E1 e S2A, quanto que 32,3%
das criangas com DT foram categorizadas nas S2A e S2B (TABELA 2). De acordo
com Piaget (2012), a passagem S2B a E3, € um periodo de transicdo muito mais
rapido em relacdo a passagem da El1 para a S2A. Isto porque a S2B é uma
passagem do pensamento intuitivo ao pensamento operatdrio, caracterizando a
descoberta da operagéo, como observado nos discursos (GUI e EMA).

Nossos resultados apontam que um maior nimero de criancas com TDC do
grupo 6-7 anos categorizadas na E1 (TABELA 3), em relag&o ao grupo DT, isto pode
demonstrar que as criangcas com DT progridem mais cedo em relagéo ao grupo TDC.
Contudo, observa-se que apesar das criancas com TDC ndo alcancarem o
pensamento operatorio dentro da idade, posteriormente elas atingem esses niveis
(8,8% no grupo 8-9 TDC e 5,9% no grupo 8-9 DT).

O fato de ndo alcancar a etapa de desenvolvimento na idade esperada ja era
algo apontado por Piaget (2012), como variavel, dependendo ndo s6 da maturacéo,
como também de mecanismos internos existentes em cada individuo, de suas

interacbes sociais e de suas experiéncias adquiridas das agdes sobre os objetos
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(PIAGET e INHELDER, 1986), o que pode vir a explicar os resultados encontrados.
Ainda, criangcas com TDC formam um grupo heterogéneo, e cada uma delas pode
apresentar uma variedade diferente de problemas (MISSIUNA, 2003). Entre os
problemas associados, estudos apontam: Transtornos Fonolégicos, Transtornos de
Linguagem Expressiva (APA, 2002), Transtornos de Hiperatividade (OKUDA et. al.,
2011), depressdo, ansiedade (ARAUJO, 2012), dificuldades de aprendizagem,
problemas emocionais, sociais e de comportamento (MISSIUNA, 2003). Isto sugere
gue sejam realizados estudos longitudinais com esta populacdo, com intuito de
compreender melhor o desenvolvimento cognitivo dessas criancas.

Ainda, a maior parte das criangcas com problemas na coordenacdo nao
recebem diagnostico formal e recebem pouca ou quase nenhuma assisténcia
(ARAUJO, 2012), neste sentido, os pais e a escola possuem um papel essencial,
uma vez que sao eles que possuem contato direto com essas crianc¢as. Portanto, é
importante que criangas TDC sejam identificadas, e iniciem intervengéo precoce,
evitando complicacdes secundarias e auxiliando-as a aprenderem estratégias para
compensarem suas dificuldades.

Nesta perspectiva, a escola e o corpo docente possuem papel essencial,
tanto para identificacdo e uso de estratégias com criancas que possuam o TDC, a
fim de minimizar os seus impactos, como também devem ter um olhar atento ao

desenvolvimento cognitivo de criancas em fase escolar.
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8. CONCLUSAO

Os resultados permitiram analisar que criancas com TDC assim como
criancas com DT atingem os niveis operatorios do pensamento, contudo em idade
mais avancada. Como aponta Piaget (2012), esse desenvolvimento é um processo
de re-construgdo das estruturas anteriores a um novo plano, com sentido de
ultrapassa-la cada vez de forma mais ampla. O nascimento dessas novas estruturas
se prolongara durante toda a vida do individuo. Sendo assim, consideramos ser
necessario a pratica de intervencdes, ndo sé motoras, com essa populacdo. A
combinacgao de intervencdes motoras e cognitivas podem vir auxiliar para que essa
populacao venca suas dificuldades e principalmente, para que néo levem problemas
secundéarios a vida adulta.

Consideramos, ainda, que a prética destas interven¢des ndo deve ser Unica e
exclusivamente realizada ambito clinico, mas que se estenda também a ambitos
educacionais. Sugere-se, portanto, que um maior numero de professores,
principalmente os da area de Educacao Fisica, possuam conhecimentos sobre essa
populacdo e sobre possiveis estratégias que possam auxiliar o desenvolvimento
dessas criangas. Pode ser que a combinacéo entre intervengcdo motora e cognitiva,

de modo clinico e escolar, diminuam os impactos decorrentes desta condigéo.
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APENDICE 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

) TITULO DA PESQUISA: ,
“DESENVOLVIMENTO DA NOGAO DE TEMPO DE CRIANCAS COM DESENVOLVIMENTO TiPICO E COM
TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO DA COORDENAGAO”

Prezado pai/mé&e (ou responsével):

Gostariamos de convidar o seu filho (a) para participar da pesquisa “DESENVOLVIMENTO DA NOCAO DE
TEMPO DE CRIANCAS COM DESENVOLVIMENTO TIPICO E COM TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO
DA COORDENACAQ’. O objetivo da pesquisa sera analisar como ocorre o desenvolvimento da nocdo de tempo
de criangcas com Desenvolvimento Tipico e Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacédo entre 6 e 8 anos de
idade. A participacdo do seu filho € muito importante para realizagéo deste estudo e consistira em observar um
material confeccionado de madeira e responder alguns questionamentos, realizar dois percursos onde estardo
dispostos cones e arcos e, posteriormente, responder alguns questionamentos sobre os percursos. Gostariamos
de esclarecer que a participacdo da crianca é totalmente voluntaria, podendo ela recusar-se a participar ou
mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo. Informamos ainda que as
informacdes serdo utilizadas somente para fins dessa pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar identidade da mesma. As imagens gravadas serdo utilizadas somente
pela pesquisadora para analisar a resposta motora dos participantes na realizagéo das tarefas.

* Informamos que o (a) senhor (a) ndo pagara nem sera remunerado pela participacdo do seu filho. No entanto
possiveis despesas decorrentes da pesquisa poderdo ser ressarcidas, quando devidas e decorrentes,
especificamente, da participacdo da crianga na pesquisa. Caso vocé tenha alguma davida ou necessite de
maiores esclarecimentos pode nos contatar:

Josiane Medina Papst
Rafaela Zortéa Fernandes Costa
Universidade Estadual de Londrina
Rodovia Celso Garcia Cid/Pr 445 Km 380
Campus Universitario — Londrina - PR
Caixa Postal: 6001 CEP: 86051-990
Fone: 8411-3137 e-mail: rafaela zortea@hotmail.com
josi_medina@hotmail.com

Consentimento para participagcéo na pesquisa “DESENVOLVIMENTO DA NOCAO DE TEMPO DE CRIANCAS
COM DESENVOLVIMENTO TIPICO E COM TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO DA COORDENACAQO”

Concordancia da crianca:

Eu, (nome por extenso da crianga que
participara do estudo), concordo em participar voluntariamente das tarefas propostas na pesquisa descrita
acima.

Consentimento do Responsavel:

Eu, (nome por extenso do pai/mde ou responsavel),
tendo meu filho (a) aceitado e estando esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, autorizo
voluntariamente a sua participagéo no estudo.

Assinatura do responsavel (ou impressao dactiloscopica):
Data:



mailto:rafaela_zortea@hotmail.com
mailto:josi_medina@hotmail.com
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ANEXO 1

BATERIA PARA AVALIACAO DO MOVIMENTO DE CRIANCAS ~ MABC-2

[ Nome: [ Sexo: W/ F | Data nasc.
Escol | Seérie:
Data da avaliagdo: |
[ Competéncia motora [ seqaon= [ SegdoB= | Escore motor total: A+ B =
E = 7 -
a) Vocé acha que as caracteristicas identificadas na Segdo C impedem a crianga de asua (marcar uma) b) Qual a importancia de considerar esses fatores no de um dei &0? (marcar uma)
nao  umpouco bastante nenhuma alguma muita
aSecdo AeB antes de a avaliacdo geral
SECAO A: MOVIMENTO EM UM AMBIENTE ESTATICO E/OU PREVISIVEL SECAO B: MOVIMENTO EM UM AMBIENTE DINAMICO E/OU NAO PREVISIVEL
0 = muito bem1 = OK 2 = Quase 3= Nem perto N = Nao observado = Nem pertoN = Niio observado
A1 Habilidades de cuidado pessoal B.1 Habilidades de cuidado pessoal e sala de aula
Al Mantem o equilibrio em pé enquanto tira e coloca as roupas (por ex., calga, camisa). B.1.1 Mantém o equilibrio quando ajustes frequentes sdo necessdrios (por ex. Sentar em um banco e se recolocar conforme outras
A12 Coloca pegas de roupas pela cabega (por ex., camiseta, suéter/moletom). criangas viio sentando: colocar-se em fila em movimento).
B.1.2 Move-se por uma classe atarefada coletando ou distribuindo objetos (por ex., livros, canctas).
A13 Fecha botdes (por ex., em camisas, casacos).
B.1.3 _ Carrega bandeja/jarra de refresco evitando as pessoas/colegas (ambém em MovVimento (por ex., no refeitorio).
A14 Lavae secaas maos.
A15 Despeja liquido de um recipiente para outro (por ex., de uma jarra para uma caneca) B.1.4Permanece no tempo da batida musical batendo palmas ou pés.
A. Habilidades de sala de aula 1.5 Move o corpo no tempo da miisica ou de outra pessoa (por ex., marchar em fila, dangar em grupo).
A Manipula objetos r ex., blocos de construgéo, migangas, folhas de .. Habilidades com bola
A2 Escreve letras usando lapis ou caneta. Recebe uma bola com as duas mios.
A2. Usa tesoura para cortar papel Bate/rebate uma bola em movimento usando bastiio ou raquete.
A2. Anda pela classe evitando objetos e pessoas estaticas. Estando em movimento, langa uma bola para outro colega de forma di-la.
A25 Transporta objetos pela classe sem deixa-los cair (por ex., livros, estojo de canetas) controladamente uma bola grand,
A. Habilidades recreacionais e de Educagao Fisica .2.5 j
A31 Pula mantendo os pés juntos no impulso e aterrissagem. E Habilidades recreativas e de Educacio Fisica
A32 Saltita com ambos 0s pés. 3.1 Anda de bicicleta sem suporte (rodinha).
= =
A33  Parado, langa um saquinho de feijdo ou uma bola para que outro colega parado consiga pegar. —
B.3.3 Mantém o equilibrio na d4gua em meio a outras criangas (por ex., em pé na piscina).
A34 Usa os equipamentos fixos do ginasio/sala de ginastica/parguinho.
NG | Cilas pariliho eiiindo oblssen sorh bbjosatesscas séilicas B.3.4___ Usa equipamentos moveis do ginasio/sala de gindstica/parquinho (por ex.. balangos. patinetes).
Total da Segao A B35 A og la de evitando colisdes com objetos/pessoas em movimento.
Total da Secio B
DIFICULDADES ADICIONAIS: Avaliaglo Geral
SIM | NAO
Por favor, indique se crianga & ida por ter dil de g i ( ); efou uma di de: atengdo ( ); falafinguagem ( );
alfabetizacdo ( ): alustamento social ( ):controle emocional { ) Na aprendizagem na sala de aula Um pouco Bastante
Nas atividades recreativas e Educagao Fisica Em nada Um pouco Bastante
Na sua auto-estima Em nada Um pouco Bastante
Na interacao social Em nada Um pouco Bastante

SEGAO C: FATORES NAO MOTORES QUE PODEM AFETAR O MOVIMENTO DA CRIANGA

SIM_| NAO

C.1 Desorganizada (por ex. as roupas espalhadas atrapalham-na para se vestir; coloca o sapato antes das meias).
C.2 Hesitantelesquecida (por ex. lenta para c ar
C.3 Passiva (por ex. dificil de interessar, demanda mais incentivo/encorajamento para participar)
C.4 Medrosa (por ex., receosa de atividades como pularfescalar, constantemente pede ajuda). Outro esta como timido.
|_C.5 Ansiosa (por ex., fisicamente agitada; fica "perdida” em uma situagdo de estresse).
(o] lgenlsiva [por ex., comega antes do término das instrugdes; impaciente com detalhes).
|_C.7 Distraida (por ex. olha para os lados, reage a ruidos irrelevantes).
Muito ativa (por ex. se contorce e se mexe de maneira nervosa; move-se constantemente enquanto ouve instrugdes; mexe incessantemente na rouf

X : Subestima sua propria capacidade (por ex., reclama da dificuldade da tarefa, antecipa a falha antes mesmo de comegar a fazer)
Falta de persisténcia (por ex., desiste rapidamente; frustra-se facilimente).

Fica aborrecido quando falha(por ex., faz cara de choro, recusa-se a tentar novamente).
Incapaz de obter prazer com o sucesso (por ex., nao responde a elogios)

| C
Z Superestima sua propria capacidad
[

C.

C.
[c13

Outros favor, ifique)

complexas; esquece 0 tem que fazer no meio da ag&o).

r ex., procura alterar as tarefas para torna-las mais dificeis; tenta fazer as coisas rapido demais).

MUITO OBRIGADO POR PREENCHER ESSA LISTA DE CHECAGEM!

Tradugéo: Prof. Dr. Luiz Eduardo Pinto Basto Tourinho Dantas
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ANEXO 2

Plataforma Brasil - Ministério da Saude

Universidade Estadual de Londrina - UEL/ Hospital Regional do Norte do Parana

PROJETO DE PESQUISA

Titulo: AVALIACAO DIAGNOSTICA DE CRIANGCAS COM DIFICULDADES MOTORAS E B
CARACTERISTICAS DE TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO DA COORDENACAQ

Area Tematica:

Pesquisador: Josiane Medina Papst Verséo: 2

Instituicao: Universidade Estadual de Londrina - UEL/ CAAE:01127012.4.0000.5231
Hospital Regional do Norte do Parana

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

Numero do Parecer: 56826
Data da Relatoria: 23/07/2012

Apresentacédo do Projeto:

Trata-se de projeto de pesquisa que tem como justificativa a possibilidade de que o Transtorno do
Desenvolvimento da Coordenac¢&o Motora (TDC) possa trazer dificuldades no processo de aprendizagem de
escolares entre 5 e 12 anos de idade.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo & avaliar o desenvolvimento motor de escolares com o intuito de diagnosticar criancas com
dificuldades motoras (TDC).

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

1) N&o ha riscos para os sujeitos de pesquisa;

2) O estudo podera trazer beneficios para os professores e alunos com TDC, ao trazer novos conhecimentos
nesta area, orientar para o diagnostico do Transtorno e oferecer aos alunos identificados como portadores
deste problema orientacdes e programas de treinamentos especificos, buscando melhorar seu desempenho no
processo de aprendizagem.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

1) Pesquisa relevante do ponto de vista cientifico e com boas perspectivas de aplicabilidade.

2) Apesar das corregdes realizadas pela pesquisadora, ainda me parece haver problemas em relagéo aos
critérios de seleco e inclusdo dos sujeitos de pesquisa: a - critério para selecdo dos alunos a serem estudados
nos testes motores e b - a utilizacdo do desempenho escolar como "medida da inteligéncia”, que & critério para
o diagnéstico sindrémico. No entanto, estes fatos s&o da esfera eminentemente cientifica e poderéo trazer
dificuldades quando da defesa da tese e/ou da publicacdo mas n&o representam problemas envolvendo a ética
na pesquisa, portanto, no prejudicando a aprovacéo da realizagcdo do estudo pelo CEP.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Adequados

Recomendacgoes:

N&o ha

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacaées:

Né&o ha
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Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Projeto ja avaliado em reunido plenaria do CEP - o pesquisador atendeu as recomendacgdes, de forma que o
projeto passa a ser considerado APROVADO.

LONDRINA, 16 de Julho de 2012

Assinado por:
Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
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