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RESUMO 
 

O objetivo deste trabalho foi analisar como ocorre a compreensão da noção 
de tempo de crianças com Desenvolvimento Típico (DT) e com Transtorno do 
Desenvolvimento da Coordenação (TDC). Participaram 34 crianças, entre 6 e 9 anos 
de idade, divididas em quatro grupos: DT 6-7 anos (n=9; percentil ≥ 63), DT 8-9 anos 
(n=8; percentil ≥ 63), TDC 6-7 anos (n=7; percentil ≤ 5) e TDC 8-9  (n=10; percentil ≤ 
5). As crianças 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 crianças foram avaliadas 
com a bateria motora. Foram utilizadas provas propostas por Piaget: Tarefa 1) Nesta 
tarefa foi apresentada à criança dois patinhos, patinho I e II, que percorriam dois 
caminhos paralelos e retilíneos, porém com velocidades diferentes. Chamamos o 
trajeto do patinho I de, A¹ B¹ C¹ D¹ e do patinho II, A² B² C² D², compostos por 48 cm 
de distância, ficando entendido que A¹ D¹ = A² D². O patinho I percorreu o trajeto A¹ 
D¹ enquanto o II percorreu A² B²; assim que o patinho I parar em D¹ o patinho II 
percorreu o trajeto B² C², parando no mesmo. Tarefa 2) consistiu em apresentar às 
crianças, dois trajetos, um com a distância de 5 metros e um com distancia de 4 
metros. Os trajetos foram compostos por cones enfileirados de modo que as 
crianças percorriam os caminhos em ziguezague. Elas foram instruídas a correrem o 
mais rápido que puderem e ao final deveriam lançar um saquinho de feijão em um 
arco disposto ao chão a 1 metro de distancia do final de seu percurso. Tarefa 3) A 
tarefa consistiu em apresentar dois trajetos, com a distância de 5 metros. Em um dos 
trajetos foram colocados arcos enfileirados de modo que a criança deveria pisar 
somente dentro dos arcos, e no outro trajeto estavam dispostos cones de modo que 
a criança percorria o trajeto em ziguezague, as crianças foram instruídas a 
percorrerem os trajetos o mais rápido possível. As duas crianças deveriam percorrer 
uma vez cada trajeto, portanto, a tarefa foi distribuída em duas etapas. As crianças 
foram questionadas durante todas as tarefas e a análise foi realizada por meio de 
imagens gravadas. Após a análise dos resultados, observou-se que crianças com 
TDC assim como crianças com DT, atingiram os níveis operatórios do pensamento, 
não sendo encontradas diferenças significativas entre os grupos. 
 
Palavras-Chave: Desenvolvimento motor; Desenvolvimento da noção de tempo; 
Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação. 
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1. INTRODUÇÃO 

 
O movimento humano se inicia já no período gestacional, e nesse momento, o 

desenvolvimento motor e cognitivo da criança já está em constante evolução. 

Conforme Gallahue e Ozmun (2005, p. 3), ”o desenvolvimento motor é a contínua 

alteração no comportamento ao longo do ciclo da vida, realizado pela interação entre 

as necessidades da tarefa, a biologia do indivíduo e as condições do ambiente”. 

Assim, é a interação entre esses três fatores - o indivíduo, o ambiente e a tarefa - 

que definem as mudanças no processo de desenvolvimento como um todo.  

Ao longo deste processo, a infância se apresenta como o período mais 

notável do desenvolvimento humano, por ser marcado por rápidas e significativas 

mudanças, tanto motoras, quanto afetivas e cognitivas (GALLAHUE e OZMUN, 

2005). É neste período que o sujeito aprende a grande maioria das habilidades que 

utilizará no decorrer da sua vida.  Ao longo deste percurso, abordando o 

desenvolvimento cognitivo, sabe-se que a criança por volta dos 7 anos de idade, 

iniciará o Estágio das Operações Intelectuais Concretas (PIAGET e INHELDER, 

1986). 

Este estágio é marcado por uma passagem decisiva da ação para a operação 

(PIAGET e INHELDER, 1986). No principio, a ação possuía uma relação direta 

sobre o real; já, nos níveis da operação, as ações são interiorizadas e agrupadas em 

sistemas coerentes e reversíveis, reunidos e dissociados. Para que o indivíduo 

realize esta conquista no desenvolvimento cognitivo, ele deve passar por um 

processo de obstáculos.  

Piaget e Inhelder (1986) apontam que o primeiro obstáculo a ser vencido, é 

reconstruir o plano da ação para plano da representação.  Isto significa dizer, que de 

certo modo, a criança até 6-7 anos possui suas lembranças no plano motor. O 

segundo obstáculo, seria o processo de descentração, no qual o individuo passaria a 

compreender seu corpo e suas ações situados em relações objetivas, juntamente 

aos objetos e acontecimentos do universo (PIAGET e INHELDER, 1986). Por fim, o 

terceiro obstáculo, seria compreender o universo de forma interindividual ou social, 

pois as operações, necessariamente, comportam possibilidades de troca, e este 

aspecto de relação, constitui condição necessária da objetividade e do equilíbrio 

interno (PIAGET e INHELDER, 1986). 
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Assim, como nos outros estágios do desenvolvimento cognitivo, no estágio 

das operações concretas as noções passam por transformações construindo 

estruturas completamente novas. Contudo, os obstáculos vencidos para construção 

das operações, concomitantemente, trazem o desenvolvimento altamente complexo 

de noções como o tempo, a velocidade, a causalidade, entre outros, antes 

compreendidos como simples esquemas de ações e intuições.  

Assim como no desenvolvimento cognitivo, a idade aproximada de 7 anos, é 

um marco no desenvolvimento motor. É nesta idade aproximada, que a criança inicia 

a Fase dos Movimentos Especializados, uma fase marcada pelo refinamento, a 

combinação e a elaboração 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, serão combinadas e 

refinadas de modo que possam ser aplicadas a algum esporte e, principalmente, 

para eventos da vida diária. Para que ocorra a transição de uma fase a outra, o 

individuo necessita de padrões de movimentos maduros em uma grande variedade 

de habilidades motoras. Entretanto, hoje, sabe-se que algumas crianças apresentam 

dificuldades para realizarem tarefas que demandam habilidades motoras finas e 

amplas.  

Nesta perspectiva, a literatura aponta que, aproximadamente, 6% de crianças 

em idade escolar, entre 5 e 11 anos de idade, possuem um acentuado 

comprometimento no processo de desenvolvimento motor (APA, 2002). Essas 

crianças têm dificuldades em realizar tarefas que demandam coordenação motora 

fina e ampla, tanto em atividades da vida diária como de recreação. Por isso, muitas 

vezes, são apontadas como “desajeitadas” na realização das atividades do contexto 

diário. 

Em 1994, a Associação Psiquiátrica Americana propôs a utilização de um 

termo que pudesse expressar as dificuldades motoras observadas no desempenho 

dessas crianças. Com isso, o termo “Transtorno do Desenvolvimento da 

Coordenação” (TDC), como descrito no Manual Diagnóstico e Estatístico de 

Transtornos Mentais (DSM-IV) (APA, 2002), passou a ser adotado nos estudos das 

diversas áreas de conhecimento, tanto educacional como da saúde. 
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Atualmente, são utilizados dois referenciais para reconhecimento e 

investigação desta população: o Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos 

Mentais – DSM-IV (APA, 2002) e a Classificação Internacional de Doenças – CID-10 

(OMS, 2008). De acordo com a APA (2002) o diagnóstico dessas crianças deve 

seguir os seguintes critérios: (a) comprometimento acentuado no desenvolvimento 

da coordenação motora; (b) observar se o prejuízo motor interfere significativamente 

no rendimento escolar ou no desempenho das atividades de vida diária; (c) o 

diagnóstico é feito se as dificuldades não forem decorrentes de uma condição 

médica geral (ex.: paralisia cerebral, hemiplegia e distrofia muscular), e se não são 

satisfeitos os critérios para Transtorno Global do Desenvolvimento; e (d) na 

presença de retardo mental, as dificuldades motoras excedem habitualmente 

aquelas associadas ao transtorno.  

Sabe-se que crianças com TDC, além de problemas motores, possuem outros 

problemas associados. Em um estudo de Schoemaker e Kalverboer (1994), que 

investigou 18 crianças com o transtorno, entre 6 e 9 anos de idade, apontaram que, 

geralmente, ele não é isolado, mas, está associado a vários 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 crianças. 

Há algum tempo diversas áreas de estudos veem buscando compreender 

esta população especifica, sendo assim, estudos de todas as naturezas contribuem 

para que, principalmente, seja encontrada alguma solução para amenizar os 

impactos decorridos do transtorno. Como demonstra a literatura, o TDC geralmente 

está associado a outros problemas intelectuais e sociais (DEWEY; KAPLAN; 

CRAWFORD e WILSON, 2002). Porém, atualmente, poucos estudos buscam 

compreender crianças com TDC em âmbito escolar (MISSIUNA, 2003). Nota-se 

também que, apesar da área crescer durante este período, poucos professores 

atuantes na escola conhecem este tipo de transtorno e, tão pouco, estratégias para 

que possam amenizar as dificuldades dessas crianças.   

 Essas crianças ao se inserirem no processo de escolarização 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 



14 
 

da própria equipe pedagógica em saber como tratar tais dificuldades e auxiliar as 

crianças no seu processo de aprendizagem escolar. Toniolo e Capellini (2010) 

apontam que profissionais da área de educação e da saúde devem estar preparados 

para investigar e tratar as alterações de coordenação motora com intuito de 

minimizar o impacto do TDC na qualidade de vida social e escolar das crianças. 

Neste sentido, por ser a Educação Física a área escolar que atua sobre a 

educação motora em todas as suas vertentes, profissionais desta área devem estar 

atentos e preparados para identificar e lidar com possíveis dificuldades motoras. 

Além das dificuldades motoras, sabe-se hoje que crianças com problemas de 

coordenação motora apresentaram dificuldades tanto em habilidades espaciais 

quanto na de demanda temporal (ESTIL, INGVALDSEN e WHITING, 2002).  

A todo o momento necessitamos de nossas informações espaço temporais 

para realizarmos uma infinidade de tarefas tanto cotidianas, como esportivas ou 

recreativas. O desenvolvimento dessas noções está intimamente ligado com as 

experiências vividas pelo individuo, refletindo também sobre o seu desenvolvimento 

motor e cognitivo. Neste sentido, as Diretrizes Curriculares da Educação Básica – 

Educação Física (2008, p. 59), apontam que um dos objetivos da Educação Física é 

“promover experiências significativas no tempo e no espaço”, neste sentido, partindo 

do pressuposto de que o ensino não é meramente a transmissão do conhecimento e 

sim a construção e o desenvolvimento dele por parte dos alunos, e de que as 

noções de tempo, velocidade, entre outros, são conteúdos específicos da área de 

Educação Física Escolar (BRASIL, 1998), professores da área devem estar atentos 

e preparados para lidarem, não só com as dificuldades motoras, como também se 

atentar e proporcionar estratégias que auxiliem o desenvolvimento dessas noções.  

Por este motivo, o objetivo deste trabalho foi investigar a compreensão da 

noção de tempo de crianças caracterizadas com Transtorno do Desenvolvimento da 

Coordenação (TDC) e Desenvolvimento Típico (DT). 

A partir do problema da pesquisa pressupõe-se que as crianças 

caracterizadas com TDC apresentariam atrasos significativos nas tarefas de 

desenvolvimento cognitivo com demanda da noção de tempo em relação ao grupo 

de crianças com DT.  
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Este estudo tem potencial para contribuir para a compreensão do 

desenvolvimento da noção de tempo e do desenvolvimento cognitivo de crianças 

com TDC, podendo auxiliar no processo ensino-aprendizagem desta população e de 

crianças com desempenho motor abaixo do esperado. Ainda, podera proporcionar 

subsidios para estudos futuros com a intenção de propor estratégias de intervenção, 

principalmente, em ambientes escolares. Isso se justifica considerando a relação 

entre o desenvolvimento motor e o desenvolvimento cognitivo, tornando-se 

importante para a compreensão das características dessa população.  

Há estudos que comprovam que esta população, ao atingirem a idade adulta, 

optam por atividades em que elas se expõe cada vez menos, evitando  demonstrar 

sua dificuldade de coordenação (KIRBY; EDWARDS; SUGDEN e ROSENBLUM, 

2010). Sendo assim, os professores de Educação Física, ao compreenderem e 

adotarem estratégias para minimizar as dificuldades do transtorno, estariam 

colaborando para a construção de uma educação de melhor qualidade. 

Além disto, o trabalho favorece a compreenção dos processos que levam as 

crianças a compreenderem a noção de tempo, neste sentido, e considerando o 

tempo como conteúdo da Educação Física Escolar, o estudo tambem contribui com 

o ensino deste conteúdo.  

 

1.3. Objetivos 

1.3.1. Objetivo Geral 

  

Investigar a compreensão da noção de tempo de crianças com DT e com 

TDC. 

 

1.3.2. Objetivos Específicos  

 

Discutir sobre o processo de desenvolvimento da noção de tempo. 

 

Comparar a compreensão da noção de tempo de crianças com DT e com 

TDC. 

Comparar a compreensão da noção de tempo de crianças entre 6 a 9 anos. 
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2. DESENVOLVIMENTO HUMANO 

 

O desenvolvimento é marcado por “constantes evoluções cognitivas, 

motoras, sociais e afetivas em um processo continuo que se inicia na concepção e 

cessa com a morte” (GALLAHUE e OZMUN, 2005, p. 5.). Na infância, o 

desenvolvimento é facilmente notado pelas rápidas mudanças, sendo este período 

marcado por grandes evoluções ao longo dos anos.  

Campos, Santos e Gonçalves (2005, p.153), afirmam que “o termo 

desenvolvimento, quando aplicado à evolução da criança, significa constante 

observação no crescimento das estruturas somáticas e aumento das possibilidades 

individuais de agir sobre o ambiente”. Este desenvolvimento se dá, portanto, a partir 

de interações com o ambiente, levando em consideração o nível maturacional que 

se encontra a criança. Becker (2011), aponta que a maturação do sistema nervoso 

constitui um fator necessário para que ocorram mudanças e aquisições de 

habilidades, mesmo não sendo suficiente para explicar todo desenvolvimento à 

maturação abriria possibilidades para a realização, por exemplo, a criança ao 

manter-se sentada por volta dos seis meses. Este processo de evolução ocorre por 

meio de uma interação entre a percepção, a cognição e a ação (CAMPOS; SANTOS 

e GONÇALVES, 2005), e a partir dessa interação que novas habilidades motoras e 

cognitivas são aprendidas. Além disso, Gallahue e Ozmun (2005), apontam que o 

processo do desenvolvimento está relacionado à idade, mas não depende somente 

dela, portanto, deve-se considerar a individualidade de cada criança.   

Para que toda esta evolução ocorra, Campos, Santos e Gonçalves (2005), 

explicam que o organismo deve passar de um estado menos organizado a um mais 

organizado, em que os diferentes subsistemas se reúnem em cooperação 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 ação, isto é, movimento, pensamento e sentimento correspondem a uma 

necessidade (PIAGET, 1978), ou seja, a criança só realiza uma ação a partir de 

necessidades interiores ou exteriores, por determinado motivo ou necessidade. É 
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por meio dessas ações, que o indivíduo representa o mundo por ele estruturado 

(BECKER, 2011). Assim, se torna crucial para este estudo, compreender como 

ocorre o desenvolvimento cognitivo e motor na infância.  

 

2.1. Desenvolvimento Cognitivo  

 

Para Piaget o “desenvolvimento mental é uma construção contínua, 

comparável à edificação de um grande prédio que, na medida em que se acrescenta 

algo, ficará mais sólido” (PIAGET, 1978, p.12), ou seja, a partir de determinadas 

necessidades, que se apresentam em forma de pergunta ou problema (PIAGET, 

1978), o individuo constrói estruturas completamente novas. Qualquer necessidade, 

seja ela exterior ou interior ao sujeito, apresenta-se como uma adaptação, isto é, “se 

há algum desequilíbrio momentâneo entre o meio e o organismo; então o individuo 

tende a restabelecer o equilíbrio” (PIAGET, 1958, p.24).  

O autor define que inteligência é o mesmo que adaptação, e aponta que esta 

é o “equilíbrio entre a assimilação e a acomodação” (PIAGET, 1958, p.29).  

Assimilação consiste em incorporar objetos do mundo exterior a esquemas mentais 

já existentes e a acomodação são as modificações que a assimilação provoca 

(PIAGET, 1958), e por meio destes processos se dá a aprendizagem da criança. A 

inteligência, portanto, consiste na compreensão ou explicação sobre algo, contudo, 

as funções desta explicação, assumem “formas muito diferentes de acordo com o 

grau de desenvolvimento intelectual” (PIAGET, 1978, p.13).  

A distinção dessas estruturas variáveis são o que marcam diferenças de um 

nível para o outro, no qual o autor aponta que deve ser visto sobre duplo aspecto: 

motor e intelectual ou afetivo em dimensões individual e social (PIAGET, 1978). Para 

isto, o autor então define quatro estágios do desenvolvimento no qual são marcados 

pelo aparecimento dessas estruturas sucessivamente construídas.  

O primeiro é o estágio sensório-motor, no qual se subdividem os três 

primeiros estágios, sendo eles: 1º estágio dos reflexos, 2º estágio dos primeiros 

hábitos motores e 3º o estágio da inteligência sensório-motora. Estes períodos 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 2º estágio é do desenvolvimento das percepções (PIAGET e INHELDER, 

1986) denominado período pré-operatório, no qual se desenvolvem a inteligência 

intuitiva, os sentimentos interindividuais e as relações sociais de submissão ao 

adulto. Este período se estende dos dois até por volta dos sete anos de idade. O 3º 

estagio, é denominado estágio das operações intelectuais concretas, em que, 

agrupamentos operatórios do pensamento, incidem sobre objetos manipuláveis 

(PIAGET, 1958), há o aparecimento da lógica e dos sentimentos de cooperação. 

Este período se estende por volta dos sete aos onze anos de idade. E por fim, o 4º 

estágio, no qual o autor denomina de operações intelectuais e abstratas. Este 

estágio é marcado pela formação da personalidade e da entrada do individuo na 

sociedade adulta (PIAGET, 1978), correspondendo, portanto, a adolescência. 

Cada estágio é caracterizado pela aparição de estruturas originais, cuja 

construção o distingue dos estágios anteriores (PIAGET, 1978, p. 13), ou seja, ao 

longo deste processo a criança constrói estruturas novas que se edificam para 

chegarem a um estado de equilíbrio relativo. Cabe lembrar que, cada criança se 

desenvolve em um tempo individual, e as idades que o autor coloca, ele mesmo 

aponta que são idades aproximativas (PIAGET e INHELDER, 1986). Contudo, 

mesmo que as idades não sejam uma regra, supõe-se que a criança em seu 

desenvolvimento típico, atingirá os períodos por volta das idades apontadas acima, 

assim como aponta Gallahue e Donnelly (2008), em relação ao processo de 

desenvolvimento motor.  

Piaget (1978), aponta que as reações 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, não se pode negar a ordem de eventos no eixo temporal do ciclo de 

vida. 

Portanto, cabe para este estudo, um breve tópico, para elucidar o 

desenvolvimento da noção de tempo nas idades estudadas, para que possamos 

compreender quais são as estruturas e as mudanças que ocorrem neste período. 
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2.1.2. Desenvolvimento da Noção de Tempo 

 

A consciência do tempo se estrutura sobre as mudanças percebidas, e com 

o passar dos anos, esta percepção evolui e amadurece, construindo assim a nossa 

percepção de tempo (ROSA NETO, 2002). O tempo, juntamente com o espaço, 

constitui um todo indissociável (PIAGET, 2012), e em nossa vida cotidiana, 

utilizamos esses dados sensoriais e perceptivos a todo o momento. Estes dados nos 

fornecem informações sobre as relações entre os objetos que ocupam o espaço 

(ROSA NETO, 2002). Para atravessarmos uma rua, para calcularmos o tempo que 

levaremos para chegar a determinado lugar e em muitas outras ocasiões, estamos 

constantemente utilizando nossas informações sobre o tempo e o espaço.  

Piaget (2012), define o espaço como o conjunto das relações estabelecidas 

para estruturar os corpos que percebemos e concebemos. Rigorosamente falando, 

ele é a lógica dos objetos. O tempo, neste sentido, é a coordenação dos 

movimentos, tanto externos, como no caso de deslocamentos físicos, como internos, 

esboçados no pensamento, cujo desfecho e objetivo final é também espacial. Em 

outras palavras, o espaço seria um instante tomado sobre o tempo e o tempo o 

espaço em movimento. Por ser o espaço um instante do tempo podemos isola-lo, 

abstraindo o tempo e assim construindo relações geométricas, contudo, não 

podemos isolar o tempo e fazer abstração do espaço e das velocidades. 

A noção temporal é um conhecimento físico que necessita de abstrações 

feitas sobre os objetos, que, quando coordenadas se organizam em operações 

temporais. Existem duas operações na qual constituem o tempo, a sucessão dos 

acontecimentos e a duração em que eles ocorrem (PIAGET, 2012). No curso do 

desenvolvimento o autor descreve duas compreensões da noção de tempo, sendo: 

a) o tempo intuitivo, que é totalmente limitado às relações de sucessão e duração 

dadas pela percepção imediata, sendo que este não é suficiente para construir 

relações de simultaneidade, sucessão e de duração; e b) o tempo operatório, que 

são as relações de sucessão e de duração, e pode ser tanto qualitativo como 

métrico.  
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Por ser o tempo a coordenação operatória dos próprios movimentos, então 

as relações de simultaneidade, de sucessão e de duração deverão se construir 

todas, progressivamente, e apoiando-se umas nas outras (PIAGET, 2012). 

Em um de seus estudos, Piaget (2012), utilizou-se de uma experiência para 

analisar a compreensão da criança sobre a sucessão dos acontecimentos 

percebidos. A experiência consistia em apresentar à criança dois objetos móveis que 

percorriam trajetos paralelos em velocidades diferentes, que, para melhor 

entendimento, imaginemos que o móvel I percorre 40 cm em 5 segundos e o móvel 

II percorre 30 cm em 10 segundos, após a visualização 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 móvel I parou ao meio dia, o móvel II parou antes, depois ou 

ao meio dia. O autor explica que utilizou o termo meio dia, porque as próprias 

crianças associam esta hora com a hora do almoço (PIAGET, 2012).  

 Com os resultados de sua experiência, ele categorizou as respostas das 

crianças em etapas, no qual ele apontou e explicou a compreensão das crianças 

sobre a sucessão dos acontecimentos percebidos em três etapas, sendo a segunda 

dividida em duas subetapas: a) Primeira etapa: sucessões temporais e espaciais 

indiferenciadas; b) Segunda etapa: Subetapa II A: O começo da diferenciação entre 

a ordem temporal e a ordem espacial e intuições temporais articuladas; Subetapa II 

B: começo da coordenação operatória entre as intuições articuladas; e c) Terceira 

etapa: sucessão e duração operatórias.  

Em suas explicações sobre as categorizações das respostas das crianças, 

Piaget (2012), aponta que as primeiras etapas das construções das relações de 

sucessão, não comportam nenhuma lógica. Ou seja, no curso do desenvolvimento, 

até por volta do final da segunda infância (6-7 anos), a criança possui noções 

baseadas na intuição e na própria ação (PIAGET, 1978), portanto, as crianças 

menores avaliam o “antes” e o “depois”, segundo uma sucessão espacial e não 

ainda temporal. Por este motivo, até mesmo as crianças caracterizadas na segunda 

etapa de intuições simples ou articuladas, dariam lugar a contradições 

constantemente renovadas, em que respostas certas se misturariam a respostas 

erradas.  
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O autor supõe a ideia de que talvez as crianças pudessem ter compreendido 

os termos “antes” e “depois” em um sentido espacial, por não compreenderem que o 

uso dos termos incide sobre um problema temporal. Contudo, ele aponta que as 

questões foram repetidas várias vezes e até mesmo invertendo o sentido dos 

trajetos que percorriam os móveis, e assim, ele constata que as crianças respondiam 

certo, na medida em que não conseguiam mais comparar os dois deslocamentos. 

Ou seja, no momento em que a criança não consegue mais comparar os trajetos 

percorridos de forma espacial, elas conseguem observa-los de forma temporal, 

portanto, o problema não consistiria em uma confusão verbal mais sim lógica. Tanto 

isto é verdade que, do ponto de vista das durações, as crianças afirmam que o 

objeto percorreu “mais tempo” porque foi “mais longe”, constatando a dificuldade de 

diferenciar logicamente o espaço e o tempo. Caracterizando, portanto, uma noção 

de tempo intuitiva.   

O pensamento intuitivo é limitado por uma relação imediata entre a ação 

interiorizada e a percepção dos objetos, alcançando somente configurações 

centradas no próprio individuo, ou até mesmo egocêntricas, por serem centradas 

somente no momento. Ou seja, a noção de tempo e espaço, é advinda da 

percepção e da própria ação 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, há falta de equilíbrio entre assimilação das coisas aos esquemas do 

pensamento e a acomodação destes esquemas a realidade (PIAGET, 1958). O 

mesmo acontece com a compreensão da simultaneidade, no qual as crianças 

menores possuem dificuldade de compreender um tempo único para dois moveis 

que param em lugares diferentes, portanto a simultaneidade se torna 

incompreensível, na medida em que os movimentos ou ações possuem ritmos 

diferentes. 

Os domínios deste pensamento, progressivamente, vão se corrigindo, de 

modo que um sistema de ajustes anunciam as operações, evoluindo no sentido da 

descentração (PIAGET, 1958), ou seja, com o inicio da construção do pensamento 

operatório a criança passa a compreender o mundo e as coisas de uma forma 

menos egocêntrica, levando em consideração os objetos e pessoas que a cercam. 
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Becker (2011), aponta que o processo de descentração seriam os pequenos 

conjuntos assimilados entre si construindo uma série total.  

Conforme constatado em sua experiência citada, as crianças da terceira 

etapa, que possuem a noção de sucessão operatória, demonstraram que as 

relações temporais constituem um conjunto autônomo e coerente, concluindo, por 

exemplo, que a duração do tempo percorrido é inversamente proporcional à 

velocidade.  

É, portanto, por meio do pensamento operatório que a criança se torna 

capaz de grandes conquistas do pensamento, transformando assim, as noções de 

tempo, velocidade, espaço, conservação e causalidade em esquemas gerais do 

pensamento, e não mais como simplesmente esquemas de ação e intuição 

(PIAGET, 1978).  

Com a aquisição dessas conquistas, a criança vai se tornando capaz de 

realizar ações não só mais pelo simples movimento, mas também pela intenção 

mental. A sua percepção, não é mais o que define seu pensamento, e a criança 

passa a compreender o mundo em movimento em um tempo único. Os processos 

físicos, que antes eram assimilação da própria ação da criança, se transformam em 

uma causalidade racional por assimilação (PIAGET, 1978), ou seja, o mundo não é 

mais pertencimento da própria criança, e passa a ser racional a medida que a 

criança se torna capaz de objetivar o mundo. A velocidade, portanto, passa a ter 

relação direta com o tempo, e a criança começa a perceber, por exemplo, que se 

dois objetos móveis percorrem caminhos distintos, mas chegam ao mesmo tempo, 

então um deles foi mais rápido para que pudesse chegar ao mesmo tempo. 

Cabe lembrar que a conquista dessa racionalidade só pode ser alcançada 

no período operatório (por volta dos 6-7 anos), por também ser intimamente ligada a 

maturação dos sistemas. Antes desta idade aproximada, seria como tentar ensinar a 

criança a andar com 6 meses, quando ainda não há maturação suficiente para que a 

criança consiga realizar, ou até mesmo compreender.  

Neste sentido, Piaget e Inhelder (1986), afirmam que o desenvolvimento 

cognitivo, não pode se dissociar do crescimento físico, nem da maturação do 

sistema nervoso e endócrino, portanto, este processo se deve a uma interação 

extremamente complexa entre sistemas.  
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Por este motivo, para que possamos compreender o desenvolvimento de 

uma criança, se torna essencial para este trabalho a compreensão dos aspectos 

cognitivos e motores relacionados ao desenvolvimento de crianças com dificuldades 

motoras. 

   

2.2. Desenvolvimento Motor 

 

Os primeiros pesquisadores a estudarem o desenvolvimento motor, por volta 

dos anos 30, acreditavam que as mudanças nas habilidades motoras, ocorriam 

devido à maturação do sistema nervoso central (HAYWOOD e GETCHELL, 2004), 

ou seja, um centro superior comandava, planejava e escolhia o programa motor para 

que o corpo o executasse (CAMPOS; SANTOS e GONÇALVES, 2005), afirmando a 

ideia de que a influência exercida pelo ambiente teria pouco efeito no 

desenvolvimento motor (HAYWOOD e GETCHELL, 2004). Nesse paradigma, foram 

realizados estudos clássicos de observação do comportamento motor de bebês, se 

destacando estudiosos como McGraw (1943), e Gesell (1928 e 1954), citado por 

Haywood e Getchell (2004), e devido às suas explicações, esse paradigma ficou 

conhecido como Teoria Neuromaturacional.  

Com a mudança de foco nas pesquisas de psicólogos, o estudo do 

desenvolvimento motor passou a ser assumido por professores de Educação Física, 

que passaram a desenvolver pesquisas centradas na descrição do movimento e na 

identificação de grupos etários. O conhecimento obtido neste período proporcionou 

informações sobre as mudanças relacionadas à idade, contudo, o desenvolvimento 

motor foi rotulado como descritivo, acarretando no desaparecimento de estudos da 

área (HAYWOOD e GETCHELL, 2004). 

Somente por volta dos anos 80, pesquisadores intrigados com as lacunas 

existentes nas teorias até então propostas, passaram a considerar o 

desenvolvimento motor como um processo dinâmico que ocorre pela interação de 

diferentes subsistemas agindo em conjunto, e cada mudança seria dependente da 

relação entre esses subsistemas. Com isso, surge uma nova abordagem no estudo 

do desenvolvimento motor, denominada de Teoria dos Sistemas Dinâmicos. 
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Gallahue e Ozmun (2005), apontam que o termo “dinâmico” significa que o 

desenvolvimento não é linear nem continuo, os autores citam o exemplo de crianças 

com paralisia cerebral espástica, que geralmente ficam atrasadas no aprendizado do 

caminhar independente, porém quando alcançados, seus padrões serão 

individualizados e atingidos. Esta abordagem defende que não existem níveis 

superiores ou inferiores, mas uma interação entre sistemas que produzem os 

movimentos (CAMPOS; SANTOS e GONÇALVES, 2005), essa é uma diferença 

crucial na explicação das mudanças no desenvolvimento motor.  

Haywood e Getchell (2004), apontam que nesta abordagem o movimento 

emerge da interação entre três componentes dando origem a um comportamento de 

movimento particular, sendo eles: a) a auto-organização 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 interação entre individuo, 

tarefa e ambiente (SHUMWAY-COOK e WOOLLACOTT, 2003).  

Como apontado por Gallahue e Ozmun (2005), os movimentos são a porta 

para a compreensão do processo de desenvolvimento motor, no qual os autores 

apontam que podem ser agrupados em três 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 c) movimentos locomotores, que consistem em movimentos que 

envolvem a mudança do corpo em relação a superfície.  

Neste sentido, os autores apontam que para a compreensão do 

desenvolvimento motor, deve-se examinar a progressão sequencial de habilidades 

motoras adquiridas ao longo da vida, determinando quatro fases do desenvolvimento 

motor. 

A 1ª fase é 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 involuntários controlados sub corticalmente, que 

formam a base para as outras fases do desenvolvimento. A 2ª fase denomina-se 

Fase dos Movimentos Rudimentares, onde há o aparecimento dos primeiros 

movimentos voluntários, observados no bebê desde o nascimento até por volta dos 
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dois anos de idade. Entre as habilidades adquiridas, nesta fase estão os 

movimentos estabilizadores, como controle da cabeça, dos músculos do tronco, 

entre outros; as tarefas manipulativas como alcançar, agarrar e soltar; e os 

movimentos locomotores, como engatinhar e caminhar. Logo após este período, por 

volta dos dois até os sete anos de idade, a criança inicia a 3ª fase ou Fase dos 

Movimentos Fundamentais. Esta fase representa um período no qual as crianças 

estão ativamente envolvidas com o descobrimento de como desempenhar uma 

variedade de movimentos estabilizadores, locomotores e manipulativos, primeiro 

isoladamente e, então de modo combinado. Neste período, as crianças estão 

aprendendo a reagir com controle e competência motora a vários estímulos. Por fim, 

a última fase e/ou 4ª 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 diária, na recreação e no campo esportivo. As 

habilidades estabilizadoras, locomotoras e manipulativas fundamentais são 

progressivamente refinadas, combinadas e elaboradas para o uso em situações 

crescentemente exigentes (GALLAHUE e OZMUN, 2005).  

Conforme Gallahue e Donnelly (2008), não desenvolver as habilidades 

motoras fundamentais e especializadas durante a Educação Infantil e Fundamental, 

normalmente leva a criança a frustração e ao fracasso na adolescência e na fase 

adulta. Os autores explicam que estas habilidades podem ser aprendidas depois, 

contudo, é muito raro que isto ocorra por fatores como a vergonha e o medo, que 

levam o indivíduo a evitar situações aonde exponham a sua dificuldade, entrando 

então, em conformismo com a situação. 

Por este motivo, torna-se vital que a criança aprenda estas habilidades em 

fase escolar, evitando as possíveis frustrações e tornando o sujeito conhecedor de 

suas possibilidades de movimentar-se. Além deste fator, a criança precisa 

desenvolver também a sua capacidade de coordenação motora, para que seus 

movimentos sejam precisos e mais eficientes possíveis, sejam nas suas atividades 

cotidianas, de recreação ou esportivas. 
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3. DESENVOLVIMENTO DA COORDENAÇÃO MOTORA 

 

Para que possamos realizar com sucesso uma habilidade, necessitamos 

coordenar de forma integrada a ação de vários segmentos corporais, a fim de atingir 

determinado objetivo (TEIXEIRA, 2006). Para cada habilidade, há uma combinação 

e uma sequência diferente de ativação muscular e articular. Por exemplo, para 

pegarmos um lápis ou tocar violão, necessitamos coordenar movimentos de braços, 

mãos e dedos. Já para chutar uma bola, necessitamos coordenar movimentos de 

tronco, quadril e pernas.  

Além da coordenação do corpo e dos membros, as habilidades motoras 

possuem outras características importantes. Por exemplo, certas habilidades 

demandam movimentos lentos ou rápidos, movimentos simples ou complexos 

(MAGILL, 2000). 

Pellegrini (2005), aponta que a coordenação motora pode ser dividida em 

duas categorias: a coordenação 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 várias habilidades motoras básicas, como o andar, o saltar, o 

lançar, etc. Por sua vez, a coordenação das habilidades motoras finas é o resultado 

da ação de pequenos grupos musculares, responsáveis pelos movimentos que 

exigem maior precisão. Entre essas habilidades motoras estão aquelas que 

envolvem o uso dos dedos para manipulação, por exemplo, o manuseio de objetos e 

a escrita. 

Para cada habilidade motora produzimos um conjunto de características 

espaço-temporais (TEIXEIRA, 2006), que se tornam cada vez mais precisas e 

consistentes. Por meio destes padrões de movimentos, nos tornamos capazes de 

realizar habilidades com determinado grau de sucesso, em uma grande variedade 

de situações, mesmo que nunca tenhamos estado antes em situações parecidas 

(MAGILL, 2000). Como aponta Turvey (1990), citado por Magill (2000, p. 38), “a 

coordenação é a padronização dos movimentos do corpo e dos membros 

relativamente á padronização dos eventos e objetos do ambiente”. Portanto, o 

movimento coordenado seria o resultado da interação entre o organismo, o ambiente 
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e a tarefa. Esta interação resulta em um conjunto de restrições (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 contrações musculares, que nem sempre resultaram 

movimentos idênticos (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 número de variáveis livres (músculos, 

articulações, etc.) a serem controlados, sendo assim, a coordenação pode ser vista 

como a “capacidade de exercer controle sobre múltiplas relações que se 

estabelecem entre os elementos que compõem o sistema motor” (DANTAS e 

MANOEL, 2009, p. 298). 

Neste sentido, os estágios iniciais de aprendizagem motora consistiriam 

principalmente em adquirir as características topológicas do corpo e dos membros 

(NEWELL, 1985), portanto, os graus de liberdade são restritos, tornando o 

movimento não eficiente do ponto de vista energético e dificultando com que o 

individuo lide com mudanças ambientais (SHUMWAY-COOK e WOOLLACOTT, 

2003). Com a prática e na medida gradual do domínio da tarefa, o individuo começa 

a liberar os graus de liberdade, e aprende a coordenar os movimentos permitindo 

mais eficiência, esta escala refinada de movimentos relativos refletiria um 

desempenho habilidoso (NEWELL, 1985). 

A aquisição de um grande número dessas habilidades motoras como também 

o seu refinamento, ocorre no ambiente familiar, porém um bom número delas é 

adquirido na escola, nos primeiros anos de escolarização da criança (PELLEGRINI, 

2005). Ainda, de acordo com a autora, os anos iniciais na escola é o período mais 

marcante para os anos subsequentes da vida do indivíduo. Por este motivo, deve 

ser dada atenção especial àquelas crianças que possuem algum tipo de dificuldade 

no desenvolvimento da coordenação.  
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4.  TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO DA COORDENAÇÃO MOTORA  

  

Já no período gestacional, a criança inicia o seu processo de 

desenvolvimento, e a partir deste momento ela percorre um caminho de 

aprendizagem. Gallahue e Ozmun (2005), apontam que o bebê, desde seu 

nascimento, inicia uma luta constante para dominar o meio ambiente e poder 

sobreviver nele. Para que a criança possa sobreviver e interagir com o mundo, ela 

deve começar a dominar três categorias básicas de movimento: os movimentos de 

estabilidade, de locomoção e de manipulação. O domínio destas habilidades 

fornecerá o bloco construtor para que a criança possa explorar inúmeras 

possibilidades de ações.  

Por meio das habilidades desenvolvidas na primeira infância, a criança torna-

se capaz de desenvolver e refinar os padrões fundamentais de movimento 

(GALLAHUE e OZMUN, 2005), como correr, saltar, arremessar, chutar, etc. 

Contudo, no decorrer desta fase, já se pode notar que algumas crianças possuem 

dificuldades em realizar algumas tarefas. Dantas e Manoel (2009), apontam que 

desde o inicio do século XX pesquisadores de diversas áreas de conhecimento, 

incluindo Educação Física, Medicina e Psicologia, destacavam e investigavam 

problemas motores em crianças. Os autores destacam alguns estudos, dentre eles o 

estudo de Orton (1937), que relata a existência de crianças com desajeitamento 

motor sem que houvesse presença de alguma condição neurológica.  

Somente em 1994, a Associação Psiquiátrica Americana, propôs a utilização 

do termo “Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação” (TDC), descrito no 

DSM-IV (APA, 2002), para expressar as dificuldades motoras observadas no 

desempenho dessas crianças. Dantas e Manoel (2009), explicam que o uso do 

termo transtorno é sugerido no intuito de evitar o uso de expressões como ‘doença’ 

ou ‘enfermidade’. Ainda de acordo com os autores, o termo desenvolvimento é 

utilizado para indicar que o problema se manifesta em fases iniciais de aquisição de 

habilidades motoras e, por fim, o uso do termo coordenação busca explicitar que a 

dificuldade consiste na organização e na realização de ações motoras.  

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

inúmeros termos sendo utilizados para descrever problemas na coordenação 
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motora, as autoras ainda concluem que a unificação do uso do termo TDC seria 

ponto indescritível para o progresso de estudos sobre o transtorno, não implicado 

compromisso com teorias específicas. 

Mesmo com o uso de diversos termos, atualmente, são utilizados dois 

referenciais para reconhecimento e investigação do TDC: o Manual Diagnóstico e 

Estatístico de Transtornos Mentais – DSM-IV (APA, 2002), e a Classificação 

Internacional de Doenças – CID-10 (OMS, 2008). Porém a ausência de clareza 

sobre etiologia do transtorno acarreta na falta de consenso sobre as formas e 

critérios de diagnósticos desta população.  

Em um estudo de Toniolo e Capellini (2010), que buscou mapear artigos 

publicados sobre avaliações e diagnósticos de crianças com TDC, aponta que o 

instrumento mais utilizado em artigos científicos 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 

informações sobre o desenvolvimento das crianças.  

 Neste sentido, em estudo de validação 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 à 

população brasileira (RAMALHO; VALENTINI; MURARO; GARDENS e NOBRE, 

2013). Ramalho et. al. (2013) ainda explicam que o checklist é um instrumento de 

triagem, que deve ser administrado por adultos, para identificar crianças (entre 5 e 

12 anos) com dificuldades motoras. O mesmo composto de 3 seções que listam 

comportamentos motores observados no cotidiano da criança, em casa e na escola. 

Quanto às características do TDC, o CID-10 (OMS, 2010), aponta que são 

indivíduos que possuem “um comprometimento grave do desenvolvimento da 

coordenação motora, não atribuível exclusivamente a um retardo mental global ou a 

uma afecção neurológica específica, congênita ou adquirida”. Pellegrini (2006), 

aponta que entre as características marcantes das crianças diagnosticadas com 

TDC estão: a descoordenação, dificuldades em habilidades motoras finas e grossas, 

dificuldades em desempenhar habilidades como amarrar tênis, vestir uma camiseta 

e equilíbrio pobre. Ainda de acordo com Zwicker, Missiuna, Harris e Boyd (2011), 

crianças com TDC possuem prejuízos ligados a três grandes áreas, sendo elas: a) 
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controle postural; b) aprendizado de novas habilidades e; c) déficits na coordenação 

sensório-motora. 

Além das dificuldades em habilidades da vida diária, podem estar associados 

ao TDC, Transtornos Fonológicos, Transtornos de Linguagem Expressiva (APA, 

2002) e Transtornos de Hiperatividade (OKUDA et. al., 2011), e, em alguns casos o 

transtorno pode permanecer também na vida adulta (COUSINS e SMYTH, 2003). 

Kirby, Edwards, Sugden e Rosenblum (2010), propuseram o uso de um 

questionário com acadêmicos do ensino superior, e apontaram que mesmo quando 

se tornam adultos esses sujeitos possuem dificuldades na organização de materiais, 

na habilidade de escrita e fortes diferenças 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 crianças entre 5 a 11 anos possuem o 

transtorno (APA, 2002), ainda hoje, poucos estudos longitudinais foram realizados 

com crianças portadoras do transtorno, o que dificulta saber se os problemas de 

coordenação surgem porque o desenvolvimento foi afetado ou porque os problemas 

de coordenação acabam prejudicando o desenvolvimento motor (DANTAS e 

MANOEL, 2009). Contudo, grandes avanços nesta área já se desenvolveram e 

diversas pesquisas já foram realizadas com intuito de compreender um pouco mais 

esta população.  

Em um estudo de Oliveira, Loss e Petersen (2005), com 32 crianças de 9 

anos, sendo 16 caracterizadas com TDC e 16 no grupo controle, apontaram que 

crianças com TDC tem dificuldades em explorar a dimensionalidade da resposta do 

sistema sensório motor em tarefas manipulativas de regulação de força e torque. Em 

outro estudo de Purcell, Wann, Wilmut e Poulter (2011), com 30 crianças, sendo 15 

crianças com desenvolvimento típico, 9 com TDC e 6 em grupo de risco, apontaram 

que as crianças com TDC possuem déficits perceptivos em relação aos outros 

grupos. 

Entretanto, atualmente, poucos estudos focaram compreender o 

desenvolvimento cognitivo desta população (ROEBERS e KAUER, 2009), que por 

estes motivos, torna ainda mais difícil uma possível estratégia, que vise minimizar as 

dificuldades dessas crianças, em âmbito escolar ou mais especificamente de 
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docentes nas aulas de Educação Física. Por este motivo, é imprescindível para este 

estudo compreender a criança caracterizada com TDC dentro do âmbito escolar. 

 

4.1. Crianças com Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação no 

âmbito escolar 

 

Como aponta Missiuna, Rivard e Pollocok (2004), a baixa autoestima das 

crianças diagnosticadas com TDC pode acarretar em problemas sociais, físicos e 

acadêmicos. Isto pode ocorrer porque, muitas vezes, elas se tornam alvos de 

chacota, passando a evitar atividades físicas e brincadeiras em grupos, o que acaba 

limitando as oportunidades de praticarem suas habilidades e interagir socialmente 

(SEGAL et. al., 2002 citado por ARAÚJO, 2012). Em sua vida diária e escolar, 

crianças com TDC ainda não diagnosticadas, passam por enumeras experiências de 

fracasso e frustração (TONIOLO e CAPELLINI, 2010). Neste mesmo sentido, Peres 

(1997), aponta que as crianças que possuem dificuldades em adquirir habilidades, 

principalmente acadêmicas, são constantemente lembradas de seus fracassos, o 

que as levam a serem “excluídas” da sociedade.  

Além de problemas acadêmicos, sociais e afetivos, o desenvolvimento motor 

está fundamentalmente ligado ao desenvolvimento cognitivo (DIAMOND, 2000), 

contudo, pouco se sabe sobre a relação entre a construção do conhecimento 

cognitivo e o desenvolvimento motor dessas crianças.  

Estil, Ingvaldsen e Whiting (2002), investigaram o efeito das restrições 

espaciais e temporais de crianças com problemas de coordenação motora, na tarefa 

de alcançar e segurar objeto, e concluíram que as crianças com comprometimento 

motor apresentaram resultados pobres tanto nas habilidades espaciais quanto na de 

demanda temporal. Por estes motivos, presume-se que a criança com TDC, inserida 

no ensino regular, não tem as devidas oportunidades de aprendizagem para que 

possa superar o transtorno, nem tão 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 diárias e escolares, 

profissionais da área de educação e da saúde devem estar preparados para 

investigar e tratar as alterações de coordenação motora, com intuito de minimizar o 
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impacto do TDC na qualidade de vida social e escolar das crianças. Os autores 

ainda colocam que, atualmente no Brasil, há poucos estudos sobre o TDC. 

Entretanto, estudos como o de Araújo (2012), em que oito crianças com TDC 

participaram de treze sessões de intervenção, apontam que o uso de estratégias 

para o ensino desta população é positivo. Bernardi (2010), em uma mesma 

perspectiva, propôs intervenções para doze crianças com indicativos de TDC em 

idade média de dez anos. Como resultado ela também encontrou influências 

positivas no desenvolvimento motor desta população. Contudo, os estudos que 

realizaram intervenções se limitaram a estratégias clinicas, não abordando como 

elas podem ser utilizadas pelo corpo docente na escola. 

Missiuna (2003), aponta também que há poucos estudos que buscam 

compreender crianças com TDC integradas no âmbito escolar, sendo que a maioria 

deles centra-se na compreensão das dificuldades de coordenação das crianças na 

realização das diferentes tarefas. 
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5. MÉTODO 

 

Este estudo caracteriza-se por um estudo de campo, observacional e 

qualitativo (THOMAS; NELSON e SILVERMAN, 2007). 

 

5.1. População  

   

Participaram deste estudo 34 crianças (25 meninos e 9 meninas), entre 6 e 9 

anos, divididas em quatro grupos: 

4. Desenvolvimento Típico 6-7 anos - DT 6-7 anos (n=9),  

5. Desenvolvimento Típico 8-9 anos - DT 8-9 anos (n=8),  

6. Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação 6-7 anos - TDC 6-7 anos (n=7) 

e,  

7. Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação 8-9 anos - TDC 8-9 anos 

(n=10).  

Todas as crianças estavam matriculadas na rede municipal de ensino das 

cidades de Londrina e Cambé e avaliadas em relação ao desenvolvimento motor. 

Assim, a amostra foi formada por conveniência, conforme o cumprimento dos 

critérios propostos para a caracterização de cada grupo. 

  

5.2. Seleção da amostra e critérios de inclusão 

 

As crianças com dificuldades motoras foram indicadas pelos professores de 

Educação Física 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 relação a comportamentos motores observados no cotidiano da criança, em casa 

e na escola.  

A partir dos resultados do checklist as crianças foram avaliadas com a bateria 

de testes do MABC-2 nas áreas de destreza manual, habilidades com bola e 

equilíbrio dinâmico e estático. Já as crianças com desenvolvimento típico foram 

indicadas pelos professores de Educação Física por apresentarem bom 



34 
 

desempenho motor em tarefas referentes a manipulação de objetos, jogos com bola 

e equilíbrio estático e dinâmico, posteriormente avaliadas com a mesma bateria de 

testes do MABC-2. 

As tarefas aplicadas para avaliação motora foram especificas para cada faixa 

etária. No presente estudo as tarefas avaliadas foram: para a idade de 6 anos – 

inserir moedas em uma caixa, transpassar cubos em um cordão, seguir o traçado de 

uma trilha, agarrar um saquinho com as duas mãos, lançar um saquinho com uma 

mão em um alvo, equilibrar-se em uma perna, caminhar sobre as pontas dos pés em 

uma linha, saltitar com os dois pés. Já para a idade de 7, 8 e 9 anos – colocar pinos 

em um tabuleiro, costurar uma placa, seguir o traçado de uma trilha, agarrar uma 

bola de tênis com as duas mãos, lançar 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 crianças indicadas pelos professores, somente foram avaliadas aquelas 

que não apresentaram nenhum comprometimento neurológico diagnosticado, que 

não faziam uso de medicamentos devido a déficit de atenção e/ou hiperatividade, ou 

que não apresentaram qualquer deficiência física que impedia a realização das 

atividades. 

Foi adotado o percentil 15 como ponto de corte para a classificação de TDC e 

percentil igual ou acima de 63 como ponto de corte para o grupo de crianças com 

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

 

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

padrão da idade e do percentil da avaliação do MABC das crianças em cada grupo.   

Grupos N Idade Percentil 

TDC 6-7 anos  7 7 ± 0,50 4 ± 3,70 

TDC 8-9 anos 10 8 ± 0,42 5 ± 3,72 

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 Comitê de Ética em Pesquisas com 

Seres Humanos (Parecer nº 56826 - ANEXO 2). Além disso, os pais ou 
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responsáveis e as crianças assinaram um termo de consentimento livre e 

esclarecido autorizando e consentindo com a participação das crianças no estudo 

(APÊNDICE 1). Após a realização das avaliações motoras, foi elaborado um 

relatório individual para a escola exibindo as observações realizadas em relação aos 

resultados das crianças 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 Maringá, dez arcos, duas bolas tamanho nº 10 e duas petecas. Para as 

filmagens foi utilizada uma câmera digital da marca Sony, modelo Handycam DCR-

SR42, com frequência de amostragem de 60 Hz e programada com shutter speed 

automático. 

 

5.4 Tarefas  

 

As tarefas utilizadas para avaliar o desenvolvimento da noção de tempo das 

crianças foram baseadas em provas propostas por Piaget (2012) e foram analisadas 

para discutir o desenvolvimento cognitivo e a noção de tempo das crianças 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 espaço, ou uma 

sala mediante disponibilidade, com duas cadeiras e uma carteira, para a realização 

das tarefas. Assim que a criança se encontrava no local, foi explicado que seriam 

feitas uma tarefa na sala (CE) e duas tarefas fora da sala juntamente com outra 

criança (CA). Antes de iniciar a tarefa de CE, a criança foi instruída a prestar muita 

atenção no material exposto, em que patinhos iriam percorrer alguns trajetos e ao 

final seriam feitas algumas perguntas sobre o que aconteceu. Perguntamos a 

criança se ela possuía alguma dúvida antes de realizarmos as tarefas, e, só então, 
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iniciávamos as atividades. Se a criança possuía alguma dúvida antes da realização 

dos questionamentos, foi possível que ela observasse o material somente mais uma 

vez. 

TAREFA 1 (CE): foi apresentado a criança dois patinhos amarelos - patinho I 

e II (continha uma pinta vermelha para diferenciação da criança) – que percorreriam 

uma rampa com dois caminhos paralelos e retilíneos, porém com velocidades 

diferentes.  O trajeto do patinho I foi  A¹ B¹ C¹ D¹ e do patinho II A² B² C² D².  

Os dois percursos foram compostos por 48 cm de distância, ficando entendido 

que A¹ D¹ = A² D². O patinho I percorreu o trajeto A¹ D¹ enquanto o II percorreu A² B², 

assim que o patinho I parava em D¹ o patinho II percorria o trajeto B² C², onde 

parava. O patinho II percorria o caminho A² C² sem parar em B², contudo ele 

percorria A² B² no mesmo tempo que o patinho I percorria A¹ D¹.  

Assim, foi questionado a criança se:  

a) Os dois patinhos pararam ao mesmo tempo?;  

b) Se não, qual parou primeiro?;  

c) Qual patinho andou mais tempo? e;  

d) Se imaginássemos que o patinho I parou ao meio dia, então o patinho II 

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 realização desta tarefa. Além disto, elas foram 

questionadas do porquê de suas respostas no decorrer da tarefa. 

 

   

Figura 1 – Patinho I e Patinho II. 
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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 dinâmico, 

como de uma aula de Educação Física, sendo elaboradas duas atividades com 

exigência da noção de tempo. Nas duas tarefas as crianças participaram em duplas, 

sendo uma criança com DT e uma criança com TDC, as duas estavam matriculadas 

na mesma escola e pertencerem ao mesmo grupo etário (6-7 ou 8-9 anos). 

TAREFA 2 (CA): A segunda tarefa, portanto, consistiu em apresentar às 

crianças, dois trajetos: um com distância de 5 metros e um com distancia de 4 

metros que foram montados no pátio ou quadra da escola. Os trajetos foram 

compostos por cones enfileirados, distribuídos a um metro de distancia do outro, de 

modo que as crianças tinham que percorrer os trajetos em ziguezague. 

 

 

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

 

Elas foram instruídas a correrem o mais rápido que pudessem e ao final 

lançarem uma peteca em um arco disposto ao chão a 1 metro de distância do final 
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de seu percurso. Deste modo, questionamos as crianças separadamente se: a) elas 

pararam ao mesmo tempo; b) quem parou primeiro; c) quem andou mais tempo e; d) 

se a criança X (que chegou primeiro) parou ao meio dia, a criança Y (que chegou 

depois) parou antes, depois ou ao meio dia. 

 

 

Figura 4 – Percurso composto por cones referente à tarefa 2 de CA. 

 

TAREFA 3 (CA): A tarefa consistia em apresentar dois trajetos, com a 

distância de 5 metros. Em um dos trajetos foram colocados arcos enfileirados de 

modo que a criança deveria pisar somente dentro dos arcos, e no outro trajeto 

estavam dispostos cones de modo que ela percorresse em ziguezague. As duas 

crianças percorreriam uma vez cada trajeto, portanto, foi distribuída a tarefa em duas 

etapas.  

Elas foram instruídas a percorrerem os trajetos o mais rápido que pudessem 

e, ao chegar, ao final deveriam chutar uma bola ao gol. As crianças foram 

questionadas separadamente ao final de cada etapa, se: a) eles pararam ao mesmo 

tempo; b) quem parou primeiro; c) quem andou mais tempo e; d) se a criança X (que 

chegou primeiro) parou ao meio dia, a criança Y (que chegou depois) parou antes, 

depois ou ao meio dia. 
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Figura 5 – Bola de futebol tamanho nº10. 

 

Figura 6 – Percurso composto por cones e arcos referente à tarefa 3 de CA. 

 

5.5. Procedimentos 

 

Após a avaliação do desenvolvimento motor com o MABC e separação dos 

grupos, as crianças participaram das tarefas para a avaliação do desenvolvimento 

cognitivo, em um dia agendado com a coordenação da escola. 

As tarefas foram filmadas para análise posterior utilizando uma câmera digital 

da marca Sony, modelo Handycam DCR-SR42, com frequência de amostragem de 

60 Hz e programada com shutter speed automático. As respostas das crianças 

sobre os questionamentos foram transcritas e os vídeos analisados de acordo com a 

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

 

Por meio de suas respostas as crianças foram divididas em três etapas, 

sendo a segunda dividida em duas subetapas: 

  

Primeira etapa: Sucessões temporais e espaciais indiferenciadas.  

Essa etapa é determinada por respostas contraditórias quanto a duração e a 

sucessão dos acontecimentos, sendo assim não comporta nenhuma lógica. Todas 

as relações que a criança faz do tempo ficam indiferenciadas do espaço e também 

da velocidade. Neste sentido, a criança possui dificuldades em, por exemplo, avaliar 

o “antes” e o “depois” de uma forma temporal. Sendo assim, a duração, neste nível, 

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

 

Segunda etapa: Essa etapa é separada em duas subetapas, de acordo com 

as mudanças relacionadas ao desenvolvimento cognitivo da criança. 

Subetapa II A: Começo da diferenciação entre a ordem temporal e a ordem 

espacial e intuições temporais articuladas. 

As crianças categorizadas nesta etapa apresentam um grande progresso. 

Alguns sujeitos apresentam uma melhor compreensão da noção de sucessão, já 

outros apresentam uma melhor compreensão da duração. Quando há progresso da 

noção de sucessão, a criança explica que quem andou “mais tempo” andou “mais 

rápido” ou “mais longe”, contudo ela diferencia sem dificuldade quem chegou “antes” 

ou “depois”. Já, quando há progressos da noção de duração a criança explica sem 

dificuldades que andar “mais tempo” significa ter percorrido mais lentamente 

determinado percurso, porém compreende as relações de “antes” e “depois” ainda 

de forma espacial. 

Subetapa II B: Começo da coordenação operatória entre as intuições 

articuladas.  

A grande novidade desta etapa, é que a criança começa a descobrir a 

necessidade de fundar as relações de sucessão nas de duração e vice-versa. 

Portanto, as crianças deste grupo, na medida em que vão sendo questionadas, 

gradativamente vão corrigindo suas respostas.  
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Terceira etapa: Sucessão e duração operatória.  

Diferentemente de todas as etapas, os sujeitos desta etapa reagem desde o 

início segundo uma lógica operatória, sendo assim suas respostas comportam 

lógica. Nessa etapa, demonstra uma verdadeira compreensão temporal e espacial. 

 

5.6.1. Variáveis do estudo 

 

As variáveis dependentes do estudo foram as respostas das crianças nas 

questões em cada tarefa. As variáveis independentes foram os grupos (DT e TDC), 

as idades (6-9 anos) e as tarefas (CE e CA). Para análise dos dados as respostas 

das crianças 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 crianças em cada categoria e qualitativamente em 

relação às explicações fornecidas. Para a comparação entre grupos e etapa 

cognitiva, foi utilizado o pacote estatístico Statistical Package for the Social Sciences 

– SPSS para Windows – (Versão 13.0, SPSS Inc.©, Chicago, Illinois), sendo 

considerado o nível de significância p< 0,05. Os testes realizados foram o teste não 

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

 

Para construção dos resultados, as respostas das crianças foram transcritas, 

posteriormente, as crianças foram categorizadas em etapas propostas por Piaget 

(2012), em seu estudo que buscou analisar a compreensão das crianças sobre o 

tempo físico. Desta forma, apresentamos primeiramente cada uma das etapas, com 

alguns exemplos transcritos das respostas das crianças. Ainda, as transcrições 

foram feitas de forma literal, preservando a fala da criança. 

Para melhor entendimento das transcrições, organizamos a mesmas da 

seguinte forma: a) a tarefa a qual pertence; b) o grupo (TDC-DT) que a criança 

pertence; c) a identificação da criança; d) a idade em anos e meses e; e) a letra P 

para perguntas e a letra R para as respostas. A categorização das crianças não 

levou em consideração suas idades, e sim as respostas sobre os 

questionamentos em todas as tarefas. 

Posteriormente, os resultados foram comparados quantitativamente por meio 

de porcentagens, para uma posterior discussão. 

    

6.1. Primeira etapa: Sucessões temporais e espaciais indiferenciadas  

 

Esta etapa é caracterizada por uma confusão lógica, ou seja, a noção de 

duração ora será determinada pela velocidade ora pelo espaço, portanto essas 

noções não se dissociam da noção de tempo.  

Vejamos um exemplo no qual á duração é determinada pela velocidade: 

 

TAREFA 1 CE – Grupo TDC - RHO (6A4M): P: Você acha que eles pararam ao 
mesmo tempo? R: Não. P: Qual você acha que parou primeiro? – R: Esse (patinho I) 
parou primeiro e esse (patinho II) 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 I) – P: Porque ele andou mais tempo? – R: Porque quando você soltou ele 
ficou mais rápido, porque ele fez assim olha (demonstrou com o patinho) – P: Ta, 
que horas é meio dia? É hora de fazer o que? – R: Almoçar – P: Hora de almoçar. 
Se a gente falasse que este patinho aqui (aponta para o patinho I) chegou ao meio 
dia, este aqui (aponta para o patinho II) chegou antes, depois ou meio dia? – R: 
Antes – Por quê? – R: Porque este aqui (patinho II) é mais devagar e este aqui 
(patinho I) é mais rápido. 
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Como se observa, a resposta da criança deste nível se contradiz, pois o 

patinho I chega primeiro e anda “mais tempo”, já o patinho II chega “antes” do que 

aquele que parou primeiro. Para Piaget (2012), essas crianças possuem dificuldades 

em dissociar a velocidade, portanto, caminha “mais tempo” quem vai ”mais rápido”. 

É a dificuldade em dissociar a velocidade que faz com que a criança acredite que 

quem andou “mais devagar” chegou “antes”, devido ao fato delas compreenderem 

que o fato de não se ter chegado ao local esperado, significa não ter alcançado o 

tempo dado (meio-dia). Ainda, neste sentido, há crianças deste nível que apontam 

que o fato de chegar “antes”, significa ter percorrido um espaço menor, sendo assim, 

quem vai “mais longe” gasta “mais tempo”.  

Vejamos um exemplo deste caso: 

 

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

Como aponta GIO o patinho II chega “antes” porque “parou no meio do 

caminho”, ou seja, o tempo (meio-dia) não foi alcançado pelo espaço que ele 

percorreu. De acordo com a explicação de Piaget (2012), isto se deve ao fato de que 

neste nível a criança não consegue dissociar o tempo e o espaço de dois 

movimentos conjuntos de velocidades diferentes, não conseguindo construir um 

tempo comum para os dois movimentos.  

Portanto, neste nível a criança compreende que: 

 a) quem anda mais rápido percorre mais espaço (velocidade é proporcional 

ao espaço percorrido); 

 b) quem percorre mais espaço gasta mais tempo (espaço percorrido é 

proporcional ao tempo) e;  

c) quem anda mais rápido gasta mais tempo (a velocidade é proporcional ao 

tempo), seriam estes três “mais” que determinariam os outros, pois são construídas 

de acordo com uma lógica egocêntrica. 
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Esta organização temporal é característica do nível sensório motor, há 

indiferenciação do tempo e das estruturas espaciais, em resumo a criança 

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

 

6.2. Segunda etapa: Subetapa II A: O começo da diferenciação da ordem 

temporal da ordem espacial e intuições temporais articuladas 

 

Nesta etapa algumas crianças apresentam progressos quanto á noção de 

duração e outras apresentam progressos quanto á noção de sucessão. Vejamos 

primeiramente alguns exemplos de progresso quanto á sucessão, contudo, observa-

se pouco progresso quanto á duração: 

 

Tarefa 1 CE – Grupo DT -  JOA (7A4M): – P: Você acha que eles pararam ao 
mesmo tempo? – R: Não – P: Qual você acha que parou primeiro? ...o sem (patinho 
I) ou com a pintinha (patinho II)? – R: Esse (aponta para o patinho I) (certo) – P: 
Qual foi o patinho que você acha que andou mais tempo? – R: Esse (aponta para o 
patinho I) (errado) – P: Ta, e se a gente falasse que este patinho aqui (patinho I) 
chegou ao meio dia, você acha que este aqui (patinho II) chegou antes, depois ou 
ele chegou também ao meio dia? – R: Depois – P: Porque você acha que foi 
depois? – R: Porque ele andou mais rápido – P: Porque esse aqui (patinho I) andou 
mais rápido?! – R: Sim – Então este aqui (patinho II) chegou depois? – R: Aham – 
P: Mas qual você acha que chegou primeiro? – R: (aponta para o patinho I) (certo) – 
P: E qual você acha que andou mais tempo? – R: (aponta para o patinho I) (errado) 
 
Tarefa 2 CA - Grupo DT - JEA (9A2M): – P: Você acha que vocês dois pararam ao 
mesmo tempo? – R: Não – P: E quem parou primeiro? – R: Eu – P: E quem que 
você acha que andou mais tempo? – R: Eu (errado) – P: Você parou primeiro e 
você andou mais tempo? – R: Aham – P: Mas vocês pararam ao mesmo tempo? – 
R: Não – P: Então quem andou mais tempo? – R: Eu (errado) – P: Se a gente 
falasse que você chegou ao meio dia o DAV ia ter chego antes, depois ou também 
ao meio dia? – R: Depois – P: Por quê? – R: Porque eu já tinha chego quando ele 
ainda estava andando – P: Quem andou mais tempo então? – R: Eu (errado) – P: 
Porque você acha que você andou mais tempo? – R: Porque eu já tinha chego (sic) 
e ele ainda estava andando. 
 

Os exemplos apresentados mostram que os sujeitos compreendem que um 

para depois do outro, sendo assim, quando um para o outro ainda esta em 

movimento. Contudo eles afirmam que quem anda “mais tempo” andou “mais 

rápido”. Para Piaget (2012), isto ocorre, pois a intuição de sucessão precede a de 
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duração. Vejamos agora exemplos contrários, melhor compreensão de duração, 

porém pouco ou quase nenhum progresso quanto á sucessão: 

 

Tarefa 2 CA – Grupo DT - DER (7A11M): P: Você acha que vocês 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 você acha que você andou 
mais tempo? – R: Porque o KAU chegou primeiro – P: Mas vocês chegaram ao 
mesmo tempo? – R: Não – P: Então quem chegou primeiro? – R: O KAU – P: Se 
falássemos que ele chegou meio dia você chegou antes, depois ou meio dia? – R: 
Antes (errado) – P: Por quê? – R: Porque cheguei atrasado. 

 

Nestes dois casos observam-se progressos, contudo eles são 

completamente distintos.  

Os primeiros sujeitos afirmam que ir “mais longe” ou andar “mais rápido” 

significa gastar “mais tempo”, contudo, conseguem compreender a ordem de 

sucessão, ou seja, quem se detém por ultimo parou “depois” de quem se deteve 

primeiro. Já os do segundo caso apontam que quem “anda mais rápido” anda por 

“menos tempo”, compreendendo a duração dos acontecimentos, porém ainda se 

confundem na ordem sucessiva, pois quem se detém por último chega “antes”, como 

se o tempo não alcançasse o “meio-dia”, como apontado por DER “chegou 

atrasado”.  

Piaget (2012), aponta que estes progressos são apenas intuitivos, sendo 

assim, nesta etapa ainda não há agrupamento de conjunto e, portanto, não há um 

pensamento operatório. Esta correção intuitiva se deve a uma descentração gradual, 

que conduz á noção de tempo centrada no sujeito e na ação a construção de um 

sistema de co-descolamentos.  

Nas crianças do primeiro caso, a sucessão se dissocia pelo que Piaget 

(2012), denomina como antecipação representativa, isto quer dizer que a criança 

compara os dois deslocamentos de velocidades diferentes prolongando um dos dois 

até uma posição comum, assim conseguem analisar o “antes” e o “depois” de uma 

forma temporal e não mais espacial. Já nos sujeitos do segundo caso, a duração se 

dissocia pelo que Piaget (2012), denomina reconstituição representativa, ou seja, a 

criança começa 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 não faz relação com o tempo gasto.  
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6.3. Segunda Etapa: Subetapa II B: Começo de coordenação operatória entre 

as intuições articuladas 

 

Esta etapa é caracterizada pela progressiva relação entre as noções de 

sucessão e duração, deste modo, não conseguindo mais confundir as noções as 

crianças passam a responder de modo coerente. De acordo com Piaget (2012), a 

descoberta destas relações explica a passagem da regulação intuitiva à operação. 

Vejamos exemplos: 

 

Tarefa 1 CE – Grupo TDC - GUI (8A10M): P: Você acha que os patinhos pararam 
ao mesmo tempo? – R: (nega com a cabeça) – P: Quem parou primeiro? – R: O 
sem a pintinha (patinho I) – P: E qual foi o patinho que andou mais tempo? – R: O 
sem pinta (patinho I) (errado) – P: Por quê? – R: É por causa que ele foi mais rápido 
– P: Se a gente falasse que este patinho aqui (aponta para o patinho I) chegou ao 
meio dia, você acha que este aqui (aponta para o patinho II) chegou antes, depois 
ou ele chegou meio dia? – R: Eu acho que é bem depois – P: Por quê? – R: Esse 
aqui (aponta para o patinho II) demorou mais – P: Então qual o patinho que demorou 
mais tempo? – R: Mais tempo?! Foi com a pintinha (patinho II) (certo). 
 

Tarefa 1 CE – Grupo DT - EMA (8A10M): P: Você acha que os dois patinhos 
chegaram ao mesmo tempo? – R: Não – P: Qual você acha que chegou primeiro? – 
R: (aponta para o patinho I) – P: Qual você acha que andou mais tempo? – R: Esse 
(patinho II) – P: Por quê? – R: Porque esse (patinho I) andou mais rápido – P: Se a 
gente falasse que este patinho (patinho I) chegou ao meio dia você acha que este 
aqui (patinho II) chegou antes, depois ou ao meio dia? – R: Antes (errado) – P: 
Porque antes? – R:...Porque eu não sei – P: Qual chegou primeiro? – R: Esse 
(patinho I) – P: Esse (patinho I) chegou primeiro e este (patinho II) andou mais 
tempo? – R: É – Se a gente falasse que este (patinho I) chegou ao meio dia este 
aqui (patinho II) chegou antes, depois ou ao meio dia? – R: Depois (certo) – P: Por 
quê? – R: Porque este aqui (patinho I) chegou primeiro. 
 

Como se observa nos exemplos, as crianças gradativamente vão se 

corrigindo pelo que Piaget (2012), denomina de reconstituição representativa, deste 

modo conseguem observar como demonstrado por GUI, que primeiramente aponta 

que o patinho I anda “mais tempo” porque andou “mais rápido”, contudo, no 

momento em que observou que o patinho II chegou “depois” compreendeu que ele 

andou “mais tempo”. É neste sentido que as crianças deste nível se diferenciam das 
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crianças do nível anterior, pois agora elas conseguem conduzir a necessidade de 

fundar as relações de sucessão e duração e vice-versa.  

O exemplo de EMA demonstra essa correção de forma clara, na medida em 

que ela observa que o patinho II andou por “mais tempo”, consegue concluir que o 

mesmo chega “depois” do patinho I, que já se encontrava parado. Neste caso, a 

duração apoia por dedução a sucessão, que no caso de GUI é o inverso, a sucessão 

apoia a dedução da duração, e é por este motivo que os sujeitos deste nível 

começam a ultrapassar a noção de tempo intuitivo para um início de compreensão 

do tempo operatório. Este fato é o que determina também a diferença entre as 

crianças da etapa II para a etapa III, pois aqui elas ainda necessitam de regulações 

progressivas para compreenderem o tempo, já na etapa III elas alcançam sua 

compreensão desde o inicio.  

Piaget (2012), aponta que ás operações temporais nascem na medida em 

que as regulações intuitivas ultrapassam os movimentos centrados inicialmente por 

um jogo de antecipações e reconstituições representativas, constituindo uma ordem 

temporal verdadeira, e, portanto, operatória.  

 

6.4. Terceira etapa: Sucessão e duração operatórias 

 

Esta etapa compreende o mais alto nível de compreensão das relações 

entre sucessão e duração, as crianças já não possuem mais dificuldades em 

dissociar as noções. Vejamos alguns exemplos: 

 

Tarefa 3 CA – Grupo TDC - JOA (8A4M): P: Você acha que vocês dois pararam ao 
mesmo tempo? – R: Não – P: Quem parou primeiro? – R: Ele (WEL) (certo) – P: E 
quem andou mais tempo? – R: Eu (certo) – P: Por quê? – R: Porque ele chegou 
primeiro que eu e eu ainda estava andando – P: Se a gente falasse que o WEL 
chegou ao meio dia você ia ter chego antes, depois ou meio dia? – R: Depois 
(certo). 
 
Tarefa 3 CA – Grupo DT - WEL (9A2M): P: Você acha que vocês dois pararam ao 
mesmo tempo? – R: Não – P: Quem parou primeiro? – R: Eu (certo) – P: Quem 
andou mais tempo? – R: Ele (JOA) (certo) – P: Por quê? – R: Porque ele foi mais 
lento – P: Se a gente falasse que você chegou ao meio dia ele ia ter chegou antes, 
depois ou ao meio dia? – R: Depois (certo). 
 



48 
 

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: Você acha que os dois patinhos 
pararam ao mesmo tempo? – R: Não – P: Quem você acha que parou primeiro? – 
R: O sem a pintinha (patinho I) – P: E quem você acha que andou mais tempo? – R: 
Com a pintinha (patinho II) – P: Por quê? – R: Porque ele (patinho II) não foi muito 
rápido – P: Se a gente falasse que este patinho aqui (patinho I) chegou ao meio dia 
você acha que este aqui (patinho II) chegou antes, depois ou ao meio dia também? 
– R: Depois. 
 
Tarefa 2 CA – Grupo DT - YAG (8A7M): P: Você acha que vocês dois pararam ao 
mesmo tempo? – R: Não – P: Quem você acha que parou primeiro? – R: Quem 
terminou primeiro...eu – P: E quem andou mais tempo? – R: Quem andou mais 
tempo...eu – P: Porque você? – R:... – P: Então 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 você chegou ao meio 
dia ele ia ter chego antes, depois ou meio dia? – R: Depois – P: Por quê? – R: 
Porque ele foi mais devagar. 

 

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

 

Tarefa 3 etapa 2 CA – Grupo DT - YAG (8A7M): P: Você acha que vocês dois 
pararam ao mesmo tempo? – R: Sim – P: Então quem você acha que parou 
primeiro? – R: Nós dois – P: E quem andou mais tempo? – R: Ninguém – P: Se a 
gente falasse que o GUI chegou ao meio dia você ia ter chegou antes, depois ou ao 
meio dia? – R: Meio dia – P: Por quê? – R: Porque nós 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 crianças chegaram ao 

mesmo tempo, indicando a compreensão operatória da ordem temporal. É este 

pensamento que proporciona que a criança diferencie sem dificuldades a duração da 

sucessão e vice-versa. Sendo assim, a sucessão se torna uma noção 

completamente abstraída do espaço, e, a duração se torna para as mesmas 

distancias completamente diferente das velocidades. Para o autor a sucessão do 
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tempo deve seguir uma sequencia linear, supondo a unicidade do tempo, isto 

possibilitaria ligar as relações de “antes” e “depois” em uma única serie temporal. 

Com a evolução da compreensão de sucessão e duração, paralelamente, 

outras noções são compreendidas, como as de simultaneidade (PIAGET, 2012). É 

por estes motivos que a noção de tempo, nesta etapa, constitui um sistema de 

conjunto completamente autônomo e coerente. Piaget (2012), explica que quando a 

criança consegue prolongar dois deslocamentos a um ponto comum ou reconstituir o 

passado, ela coordena as relações espaciais, isto a torna capaz de relacionar 

posições e deslocamentos que ocorrem ao mesmo tempo, e isto nada mais é do que 

compreender o tempo. É neste sentido que a criança “descentra” as suas intuições 

iniciais, pois, atinge a reversibilidade completa do que se é percebido, resultando na 

coordenação operatória.  

 

6.5. Resultados quantitativos 

 

Entre as 34 crianças 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 crianças com TDC (35,3%) foram 

categorizadas nas etapas E1 e S2A, já a maior parte das crianças 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 

  Sub etapa 2 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 crianças 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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número de crianças com TDC categorizadas nesta etapa do que do grupo DT 

(TABELA 3). 

 Ainda neste sentido, um maior número de crianças com TDC do grupo 6-7 

anos foram categorizadas na E1, em relação ao grupo DT. Contudo, no grupo 8-9 

anos, nenhuma crianças com TDC foi categorizada na E1, diferentemente do grupo 

DT.  

 

TABELA 3 – Porcentagens de crianças por grupos em cada etapa. 

n=34 Etapa 1 
Etapa 2 

Etapa 3 
Sub etapa 2 A Sub Etapa 2 B 

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 não houve diferenças 

significativas das etapas cognitivas entre os grupos TDC e DT  (U=118,5; P=0,375). 

Da mesma forma, a comparação das etapas dentro de cada grupo etário não 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 diferenças significativas das 

etapas cognitivas entre os grupos etários, em que as crianças mais novas 

apresentaram estar nas primeiras categorias do desenvolvimento da noção de 

tempo (U=77,0; P=0,02). 

Ainda, o teste de Spearman demonstrou correlação de 0,129 e significância 

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 coordenação 

motora das crianças, as quais apresentaram desenvolvimento cognitivo conforme 

esperado para suas idades. 
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7. DISCUSSÃO 

 

O objetivo do estudo foi analisar a compreensão da noção de tempo de 

crianças com DT e com TDC. Para isto foram realizadas três provas baseadas em 

um estudo de Piaget (2012), com 34 crianças, posteriormente elas foram 

categorizadas em etapas propostas pelo autor. 

Como pudemos observar em nossos resultados o inicio do pensamento é 

marcado pela percepção momentânea, no qual a criança não consegue estabelecer 

as relações recíprocas dos movimentos e dos objetos no espaço. Este realismo é 

uma forma de egocentrismo, pois o estado de consciência situa a criança no centro 

de tudo, tornando o pensamento em algo irreversível. É só com o pensamento 

operatório que as relações de tempo, espaço e velocidade, se tornam sistemas de 

reciprocidade, colocando o presente e o passado em um sistema reversível. O 

pensamento operatório da noção de tempo se concretiza somente quando a criança 

consegue dissociar as noções de sucessão e duração pelo que Piaget (2012), 

denomina de antecipação e reconstituição 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 maturação 

biológica, as relações sociais, os desequilíbrios cognitivos e uma bagagem de 

experiências permitiriam que a criança alcançasse este nível do pensamento.   

Em nossas hipóteses esperávamos que as crianças do grupo TDC, teriam 

dificuldades na compreensão das tarefas com demanda da noção de tempo em 

relação às crianças do grupo DT, ou seja, as crianças dos grupos 6-7 e 8-9 anos 

TDC seriam categorizadas nas etapas iniciais do pensamento. Contudo, o teste 

Mann-Whitney demonstrou que não houve diferenças significativas entre os grupos 

TDC-DT e as etapas em que se encontravam as crianças. O mesmo teste 

demonstrou diferenças significativas entre os grupos etários (6-7 anos e 8-9 anos) 

em relação à categorização das crianças, ou seja, as crianças do grupo 6-7 anos 

apresentaram-se em etapas inferiores ao grupo 8-9 anos.  

Ainda em relação aos grupos etários, nossos resultados se aproximaram com 

os achados de Piaget (2012), no qual, das crianças que atingiram o pensamento 

operatório, 15% possuíam 6 anos, enquanto que para as crianças de 7-8 anos 85% 
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alcançaram este nível do pensamento. Isto se aproxima com os resultados aqui 

encontrados, no qual, 17,7% das crianças categorizadas na terceira etapa, 16,7% 

correspondiam a crianças grupo 6-7 anos e 83,3% foram do grupo 8-9 anos.  

Compreender o tempo e o espaço na lógica operatória (E3), assim como os 

conceitos e os números, significa alcançar um conjunto de operações interiores de 

um objeto, incidindo sobre as transformações de um único objeto que é o universo 

espaço-temporal (PIAGET, 2012). O conhecimento neste sentido significa não só 

reproduzir mentalmente uma imagem da realidade, e sim agir sobre ela, transforma-

la e entender os processos de transformação, e isto é uma ação interiorizada que 

modifica o objeto do conhecimento, isto é operação (VESTENA, 2011). Sendo 

assim, compreender os aspectos temporais, causais, espaciais, entre outros, dos 

objetos, é um processo difícil no qual a educação escolar, e essencialmente os 

professores, deveriam se atentar, possibilitando uma educação integral do ser 

humano, no qual o indivíduo não só compreenda a realidade, mas que tenha 

condições para que possa modifica-la e transforma-la.  

Em relação aos grupos TDC e DT, os resultados observados foram que, 

35,3% das crianças com TDC foram categorizadas nas E1 e S2A, quanto que 32,3% 

das crianças com DT foram categorizadas nas S2A e S2B (TABELA 2).  De acordo 

com Piaget (2012), a passagem S2B a E3, é um período de transição muito mais 

rápido em relação a passagem da E1 para a S2A. Isto porque a S2B é uma 

passagem do pensamento intuitivo ao pensamento operatório, caracterizando a 

descoberta da operação, como observado nos discursos (GUI e EMA). 

Nossos resultados apontam que um maior número de crianças com TDC do 

grupo 6-7 anos categorizadas na E1 (TABELA 3), em relação ao grupo DT, isto pode 

demonstrar que as crianças com DT progridem mais cedo em relação ao grupo TDC. 

Contudo, observa-se que apesar das crianças com TDC não alcançarem o 

pensamento operatório dentro da idade, posteriormente elas atingem esses níveis 

(8,8% no grupo 8-9 TDC e 5,9% no grupo 8-9 DT).  

O fato de não alcançar a etapa de desenvolvimento na idade esperada já era 

algo apontado por Piaget (2012), como variável, dependendo não só da maturação, 

como também de mecanismos internos existentes em cada indivíduo, de suas 

interações sociais e de suas experiências adquiridas das ações sobre os objetos 
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(PIAGET e INHELDER, 1986), o que pode vir a explicar os resultados encontrados. 

Ainda, crianças com TDC formam um grupo heterogêneo, e cada uma delas pode 

apresentar uma variedade diferente de problemas (MISSIUNA, 2003). Entre os 

problemas associados, estudos apontam: Transtornos Fonológicos, Transtornos de 

Linguagem Expressiva (APA, 2002), Transtornos de Hiperatividade (OKUDA et. al., 

2011), depressão, ansiedade (ARAÚJO, 2012), dificuldades de aprendizagem, 

problemas emocionais, sociais e de comportamento (MISSIUNA, 2003). Isto sugere 

que sejam realizados estudos longitudinais com esta população, com intuito de 

compreender melhor o desenvolvimento cognitivo dessas crianças. 

Ainda, a maior parte das crianças com problemas na coordenação não 

recebem diagnóstico formal e recebem pouca ou quase nenhuma assistência 

(ARAÚJO, 2012), neste sentido, os pais e a escola possuem um papel essencial, 

uma vez que são eles que possuem contato direto com essas crianças. Portanto, é 

importante que crianças TDC sejam identificadas, e iniciem intervenção precoce, 

evitando complicações secundárias e auxiliando-as a aprenderem estratégias para 

compensarem suas dificuldades.  

Nesta perspectiva, a escola e o corpo docente possuem papel essencial, 

tanto para identificação e uso de estratégias com crianças que possuam o TDC, a 

fim de minimizar os seus impactos, como também devem ter um olhar atento ao 

desenvolvimento cognitivo de crianças em fase escolar.  
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8. CONCLUSÃO 

 

Os resultados permitiram analisar que crianças com TDC assim como 

crianças com DT atingem os níveis operatórios do pensamento, contudo em idade 

mais avançada. Como aponta Piaget (2012), esse desenvolvimento é um processo 

de re-construção das estruturas anteriores a um novo plano, com sentido de 

ultrapassa-la cada vez de forma mais ampla. O nascimento dessas novas estruturas 

se prolongará durante toda a vida do indivíduo. Sendo assim, consideramos ser 

necessario a pratica de intervenções, não só motoras, com essa população. A 

combinação de intervenções motoras e cognitivas podem vir auxiliar para que essa 

população vença suas dificuldades e principalmente, para que não levem problemas 

secundários a vida adulta.  

Consideramos, ainda, que a prática destas intervenções não deve ser única e 

exclusivamente realizada âmbito clinico, mas que se estenda também a âmbitos 

educacionais. Sugere-se, portanto, que um maior número de professores, 

principalmente os da área de Educação Física, possuam conhecimentos sobre essa 

população e sobre possiveis estratégias que possam auxiliar o desenvolvimento 

dessas crianças. Pode ser que a combinação entre intervenção motora e cognitiva, 

de modo clinico e escolar, diminuam os impactos decorrentes desta condição. 
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APÊNDICE 1 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 

TÍTULO DA PESQUISA:  
“DESENVOLVIMENTO DA NOÇÃO DE TEMPO DE CRIANÇAS COM DESENVOLVIMENTO TÍPICO E COM 

TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO DA COORDENAÇÃO” 
 

Prezado pai/mãe (ou responsável): 
Gostaríamos de convidar o seu filho (a) para participar da pesquisa “DESENVOLVIMENTO DA NOÇÃO DE 
TEMPO DE CRIANÇAS COM DESENVOLVIMENTO TÍPICO E COM TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO 
DA COORDENAÇÃO”. O objetivo da pesquisa será analisar como ocorre o desenvolvimento da noção de tempo 
de crianças com Desenvolvimento Típico e Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação entre 6 e 8 anos de 
idade. A participação do seu filho é muito importante para realização deste estudo e consistirá em observar um 
material confeccionado de madeira e responder alguns questionamentos, realizar dois percursos onde estarão 
dispostos cones e arcos e, posteriormente, responder alguns questionamentos sobre os percursos. Gostaríamos 
de esclarecer que a participação da criança é totalmente voluntária, podendo ela recusar-se a participar ou 
mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer ônus ou prejuízo. Informamos ainda que as 
informações serão utilizadas somente para fins dessa pesquisa e serão tratadas com o mais absoluto sigilo e 
confidencialidade, de modo a preservar identidade da mesma. As imagens gravadas serão utilizadas somente 
pela pesquisadora para analisar a resposta motora dos participantes na realização das tarefas.  
* Informamos que o (a) senhor (a) não pagará nem será remunerado pela participação do seu filho. No entanto 
possiveis despesas decorrentes da pesquisa poderão ser ressarcidas, quando devidas e decorrentes, 
especificamente, da participação da criança na pesquisa. Caso você tenha alguma dúvida 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 participação na pesquisa “DESENVOLVIMENTO DA NOÇÃO DE TEMPO DE CRIANÇAS 
COM DESENVOLVIMENTO TÍPICO E COM TRANSTORNO DO DESENVOLVIMENTO DA COORDENAÇÃO” 
 

 
Concordância da criança: 
Eu, __________________________________________________ (nome por extenso da criança que 
participará do estudo), concordo em participar voluntariamente das tarefas propostas na pesquisa descrita 
acima.  
 
Consentimento do Responsável: 
Eu, ____________________________________________ (nome por extenso do pai/mãe ou responsável), 
tendo meu filho (a) aceitado e estando esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, autorizo 
voluntariamente a sua participação no estudo.  
Assinatura do responsável (ou impressão dactiloscópica):___________________________________________ 
Data:__________________ 

 

 

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