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BIM, Ricardo Henrique. Comparacdo do desempenho motor de criancas entre
escolas publicas de tempo parcial e integral. 2013. 140f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéao Fisica)-Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2013.

RESUMO

O objetivo deste estudo foi comparar o desempenho motor de criangcas matriculadas
em escolas publicas de tempo integral e parcial. Neste estudo, de caracteristica
causal comparativo, participaram 159 criancas (77 ensino parcial e 82 ensino
integral) de ambos os sexos, com 7 e 8 anos de idade, matriculadas no 3°. ano do
Ensino Fundamental de quatro escolas publicas da Rede Municipal de Ensino de
Maringd-PR. Como instrumentos de medida foram utilizados o Teste de
Desenvolvimento Motor Grosso-2 (TGMD-2) e a Bateria de Avaliagdo do Movimento
para Criancas-2 (MABC-2). A coleta de dados ocorreu no primeiro semestre de 2012
nas proprias escolas em que cada crianga estudava, onde foram avaliadas de
acordo com os protocolos dos testes. Para andlise dos dados quantitativos foi
utilizada estatistica descritiva, o teste de normalidade Kolgomorov-Smirnov, e o
Teste U de Mann Whitney, adotada significancia de P<0,05. Os resultados
evidenciaram que a dificuldade de movimento significativa foi mais evidente em
criancas de escolas publicas de tempo integral, em que o indice de DCD foi de 2,5%
e em risco de dificuldade foi de 19,5%. Dentre as criancas de escolas publicas de
tempo parcial, nenhuma foi diagnosticada com DCD e 14,3% evidenciaram risco de
dificuldade de movimento. O desempenho motor na MABC-2 de criancas de escolas
de tempo parcial foi superior em comparacdo ao desempenho das criancas de
escolas de tempo integral (p=0,030). Diferencas foram verificadas na habilidade
motora de lancar e receber (p=0,020) e nas tarefas de lancar um saco de feijao no
tapete (p=0,016) e pular em tapetes (0,041). No TGMD-2 verificou-se que 92,2% das
criancas de escola de tempo parcial tiveram desempenho motor aquém da média
proposta pelo teste. Dentre as criancas de escola de tempo integral este percentual
foi de 85,3%. No entanto, o percentual de criangas de escola de tempo integral
identificadas com desenvolvimento motor considerado muito pobre foi 19,5%, em
criancas de escola de tempo parcial foi de 9,1%. Em ambos os grupos nenhuma
crianca atingiu desempenho motor acima da média, superior ou muito superior,
corroborando com outros estudos realizados com criancas brasileiras. Nado houve
diferenca no desempenho motor geral no TGMD-2 das criancas de escolas de
tempo parcial em comparacdo ao desempenho das criancas de escolas de tempo
integral. Notou-se diferenca significativa apenas na habilidade motora de rebater (p =
0,008), na qual as criancas das escolas de tempo parcial foram superiores, e na
habilidade de quicar (p= 0,000), na qual as criancas das escolas de tempo integral
foram melhores. Conclui-se que criancas de escolas publicas de tempo integral nédo
apresentaram desempenho motor superior quando comparadas as criangas de
escolas publicas de tempo parcial, sugerindo que o turno escolar extra e suas
atividades complementares ndo estdo sendo suficientes para melhorar o
desenvolvimento motor dessas criancas. Enfim, dirigentes e educadores devem se
articular para organizar e implantar as acdes necessarias para o sucesso destes
programas.

Palavras-chaves: Habilidades motoras. Escola de tempo integral. Criancas.



BIM, Ricardo Henrique. Comparison of children’s motor performance from
public schools of half time and full time. 2013. 140f. Dissertation (Master in
Physical Education)—State University of Maringa, Maringa, 2013.

ABSTRACT

The purpose of this study was to compare the motor performance of children enrolled
in full time and part time public schools. In this study, causal feature comparison,
involved 159 children (77 part teaching and 82 full teaching) of both sexes, aged 7
and 8 years old, enrolled in the 3rd. year of elementary teaching from four public
schools in the municipal network of Maringéa city, Parana state. The measuring
instruments used were the Test of Gross Motor Development-2 (TGMD-2) and the
Movement Assessment Battery for Children-2 (MABC-2). Data collection occurred in
the first half of 2012 at the school in which each child was studying, where they were
evaluated according to the test protocols. For quantitative data analysis it was used
descriptive statistics, Kolgomorov-Smirnov normality test and Mann Whitney U test,
adopted significance of P < 0.05. The results showed that the difficulty of movement
was significantly more evident in public school children integral-time, in which the
rate of DCD was 2.5% and at risk of difficulty was 19.5%. Among public school
children part time, none were diagnosed with DCD and 14.3% showed risk of
difficulty in movement. The motor performance in the MABC-2 of part-time school’'s
children was higher compared to the performance of full-time school’s children (p =
0.030). Differences were observed in motor ability to aiming and catching (p = 0.020)
and in the task of throwing beanbag on to mat (p = 0.016) and hope on mat (0.041).
In TGMD-2 it was found that 92.2% of children of school part-time motor performance
were below average by the proposed test. Among children in school full-time this
percentage was 85.3%. However, the percentage of children in school full-time
identified with motor development was considered very poor (19.5%) and in school
children of part-time it was 9.1%. In both groups, no child reached motor
performance above average, superior or very superior, corroborating other studies
with Brazilian children. There was no difference in motor performance in general
score of TGMD-2 school children part-time in comparison to the performance of
school children full time. Significant difference was noted only in the motor skill of
striking (p = 0.008), in which part-time school’s children were higher, and the ability to
kicking (p = 0.000), in which integral-time school’s children were best. We conclude
that full-time public school’s children did not show higher motor performance when
compared to the part-time public school’s children, suggesting that the integral time
school and its complementary activities are not enough to improve motor
development of children. Finally, leaders and educators must articulate to organize
and implement the actions necessary for the success of these programs.

Keywords: Motor hability. Full time school. Children.
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1 INTRODUCAO

1.1 Caracterizacao do tema

O ensino em tempo integral nas escolas publicas brasileiras vem sendo
implantado gradativamente em estados e municipios. A proposta pioneira surgiu em
1950, com o Projeto Escola Parque na Bahia, quando Anisio Teixeira idealizou e
implantou uma experiéncia entdo revolucionaria de educacao profissionalizante e em
tempo integral almejando a formacdo integral do homem (CORDEIRO, 2001;
NUNES, 2009). O tema ganhou evidéncia no cenario nacional na década de 1990, a
partir do movimento de mobilizacdo e pressao social pela melhoria do sistema
educacional, motivado por indicadores internacionais de baixo desempenho
(BOMENY, 2007). Neste contexto, a questdo fundamental € se o tempo escolar
restrito sera suficiente para assegurar a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores, com garantia a crianca de igualdade de condi¢cdes para o acesso e
permanéncia na escola, conforme prevé a legislacdo brasileira (MAURICIO, 2009a).
Oficialmente, desde 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional (Lei n°
9.394) em seu artigo 34°, paragrafo 2°, ja traz a recomendacao de que “o Ensino
Fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos
sistemas de ensino”.

Assim, as secretarias estaduais de educacdo tém implantado gradualmente
programas de complementacdo do horario escolar, com atividades esportivas,
culturais ou de “reforgo” da aprendizagem (CAVALIERE, 2002). Os Estados de Séo
Paulo, Rio Grande do Sul, Parana, Minas Gerais e diversos municipios ja
tém experiéncias em curso (MAURICIO, 2009a). Com relacdo & esses programas.
No Estado de Sao Paulo, por exemplo, o projeto Escola de Tempo Integral dispbe
que a proposta € manter o desenvolvimento do curriculo basico do Ensino
Fundamental, enriguecendo-o com procedimentos metodolégicos inovadores, as
Oficinas Curriculares, a fim de oferecer novas oportunidades de aprendizagem e
vivéncia através de atividades de natureza pratica. Os componentes do curriculo

basico e as Oficinas Curriculares deverdo favorecer a vivéncia de atividades
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dindmicas, contextualizadas e significativas, no campo da arte, da leitura, da
matematica, do esporte e do convivio social. Dessa maneira, a avaliacdo do
desempenho escolar tera maiores possibilidades de abranger o aluno em todas suas
potencialidades, suas diversidades, suas preferéncias, suas habilidades, o aluno por
inteiro (SAO PAULO, 2006).

Atualmente, € crescente o numero de investigacdes que tem sido conduzidas
no sentido de buscar compreender os reflexos da educacdo em periodo integral na
vida das criancas. Orlonski et al. (2009) analisaram o estado nutricional e fatores
associados ao déficit de estatura em 335 criancas de 4 a 10 anos de idade,
atendidas por uma unidade de Ensino Basico de tempo integral no municipio de
Ponta Grossa-PR. Petrenas, Aradjo e Ripa (2009) investigaram como 0s pais,
alunos e professores percebiam as propostas de um projeto de escola de periodo
integral em um municipio no interior paulista, que atendia 200 alunos entre 7 e 14
anos de idade. Fonseca et al. (2010) avaliaram a aptidao fisica relacionada a saude
de 104 criancas de 8 a 10 anos de idade, de uma escola publica de tempo integral
no municipio de Ponta Grossa-PR. Parente e Azevedo (2011) conduziram um
levantamento sobre a implementacdo de um programa de educacéo integral no
municipio de Itabaiana-SE, envolvendo 9 escolas e 1.060 alunos, o que representa
10% dos alunos matriculados na Educacdo Bésica da rede municipal de ensino.
Contudo, observa-se uma lacuna sobre investigacdes que analisem a influéncia da
escola publica de tempo integral no desenvolvimento motor de criancas.

No campo do desenvolvimento motor e do desempenho motor, areas de
conhecimento que integram a educacéo fisica escolar, estudos (VALENTINI, 2002;
RUIZ et al., 2003; SANTOS; DANTAS; OLIVEIRA, 2004; FERREIRA et al., 2006;
SOUZA et al., 2007; SILVA, 2009; SPESSATO, 2009; AFONSO et al., 2010;
MIRANDA; BELTRAME; CARDOSO, 2011; BROCH, 2012; LE GEAR et al., 2012;
MARRAMARCO et al.,, 2012; SANTOS; VIEIRA, 2013; SPESSATO et al., 2012;
VALENTINI et al., 2012) revelam que um grande numero de crian¢cas demonstram
nivel de habilidade motora aquém do esperado para sua idade, evidenciado déficit
no desenvolvimento motor de muitas delas. Dentre esses déficits esta o Transtorno
do Desenvolvimento da Coordenacdo (TDC), também conhecido como Desordem
Coordenativa Desenvolvimental, do termo inglés Developmental Coordination
Disorder (DCD), que é caracterizado por déficit de coordenacdo em acbes motoras

realizadas no dia-a-dia, com a crianca apresentando desempenho motor abaixo do
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padrao normal, quando comparado com outras criancas da mesma idade e
inteligéncia (PELLEGRINI et al., 2008). Dentre as caracteristicas das criangas que
possuem DCD estdo o desajeitamento ou incoordenacdo em seus movimentos,
dificuldade com habilidades motoras grossas e finas e o0 atraso no desenvolvimento
de algumas habilidades motoras, tais como: andar de bicicleta, manusear uma bola,
utilizar garfo e faca e dificuldade na escrita (MISSIUNA, 2003).

Dificuldades nas habilidades motoras causam um forte impacto no
desenvolvimento do individuo, sendo os atrasos motores as primeiras manifestacdes
de possiveis desordens do desenvolvimento (VALENTINI; SACCANI, 2011). Deste
modo, criangas com desenvolvimento motor atipico, ou que se apresentam com
risco de atrasos, merecem atencdo e acles especificas, ja que os problemas de
coordenacdo e controle do movimento poderdo se prolongar até a fase adulta
(CANTELL; SMYTH; AHONEN, 2003).

Nesse sentido, entende-se que desde a infancia deve haver um
acompanhamento do processo de desenvolvimento das habilidades motoras, visto
gue essas sao essenciais para a execucao de tarefas motoras e o envolvimento em
atividade fisica que utilizar4 em suas atividades cotidianas, de lazer ou esportivas
permanentemente influenciando o comportamento ao longo da vida (CLARK, 2005).
As criancas ndo desenvolvem as habilidades motoras fundamentais naturalmente
por meio dos processos de maturacdo (CLARK, 2005; LOGAN; ROBINSON;
GETCHELL, 2011). Essas habilidades precisam ser aprendidas, praticadas e
reforcadas (LOGAN; ROBINSON; GETCHELL, 2011; VALENTINI; RUDISILL, 2004;
ROBINSON; GOODWAY, 2009). As dificuldades motoras podem interferir em varios
dominios da vida do escolar, comprometendo o aspecto social, emocional e afetivo
(HENDERSON; HENDERSON, 2003).

Sintetizando, uma aula de Educacéo Fisica deve privilegiar a aprendizagem
do movimento, embora possam estar ocorrendo outras aprendizagens em
decorréncia da pratica das habilidades motoras, pois € através dessas habilidades
gue os seres humanos se adaptam aos problemas do cotidiano, resolvendo
problemas motores (DARIDO, 2003). Diante do exposto, este estudo pretende
responder a seguinte questdo-problema: Qual a influéncia do ensino em tempo
integral no desenvolvimento motor de criancas com 7 e 8 anos de idade
matriculadas no 3°. ano do ensino fundamental de escolas publicas comparados a

criancas de escolas de tempo parcial na cidade de Maringa-Pr?
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1.2 Justificativa

Com o crescente aumento de propostas de educacdo em periodo integral nas
escolas de diversos municipios e estados brasileiros, estudos sdo necessarios para
compreender a influéncia desses programas no desenvolvimento integral do aluno.
E ainda, para verificar que estratégias sdo mais eficientes e eficazes para a
implantacdo e desenvolvimento desses programas, incluindo as atividades
relacionadas a Educacao Fisica.

Até o presente momento, parece nao haver pesquisas que envolvam as
variaveis: escola em periodo integral e desenvolvimento motor de criancas. Assim,
este estudo se justifica frente a necessidade de expandir o conhecimento acerca
desta tematica. Coelho (2004) afirma que o tema da educacéo integral € pouco
investigado no Brasil, e, sua implementacao também se trata de empreitada de dificil
consecucado. Nao ha nenhum modelo ideal a ser adotado, mas referéncias, algumas
boas e outras ruins, que poderdo balizar a constru¢cdo de uma escola de educacgéao
em tempo integral que atenda aos anseios da populacdo (CASTRO; LOPES, 2011).

A importancia de escolas e programas de Educacdo Fisica bem planejados
remetem ao entendimento de que o desenvolvimento de habilidades motoras
especializadas ¢é altamente dependente de oportunidade para a pratica,
encoragjamento e ensino de qualidade (GALLAHUE; OZMUN, 2005). O
desenvolvimento psicossocial do individuo é influenciado pelo seu desenvolvimento
motor e pela educacdo motora ao longo de sua vida. Por sua vez, o
desenvolvimento motor fundamental maduro € pré-requisito para a incorporacao
bem sucedida de habilidades motoras especializadas correspondentes ao repertério
motor de um individuo.

As habilidades motoras, mais do que objetos de aprendizagem para o0s
alunos, constituem um recurso para o professor poder olhar, analisar e criar
intervencdes que auxiliem o desenvolvimento e a aprendizagem de seus alunos
(BRASIL, 1997). Compreender o desenvolvimento motor de criangas envolve a
avaliacdo do desempenho de suas habilidades motoras grossas (CEPICKA, 2010).
A avaliacdo do desempenho motor em criangas e adolescentes, mesmo como
medida monocasional, fornece informacdes relevantes para o planejamento de

programas de Educacdo Fisica e esportes, na formulacdo de estratégias de
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intervencdo motora, na programacao de rotinas de atividades e exercicios fisicos,
entre outros (GUEDES et al., 2002; SURDI; KREBS, 1999). Em mencéo as palavras

de Mauricio (2009a, p. 9) queremos contribuir para que esta discussao

Germine no espacgo escolar e floresca, a fim de que as criancas
brasileiras possam colher seus frutos, e assim, contribuir para que
propostas de educacdo publica em tempo integral se espalhem,
despidas de interesses eleitoreiros imediatos, mas com a clareza de
gue dependem, para serem vidveis de sua constituicho como uma
politica educacional para o pais.

Espera-se que este estudo possa trazer contribuicdes no sentido de auxiliar
professores e dirigentes educacionais na estruturacdo de programas escolares que
busquem efetivar, com qualidade, na pratica, a educacdo em periodo integral e a
educacdo integral do aluno, refletindo positivamente no desenvolvimento e

desempenho motor de criancas de escolas publicas.

1.3 Delimitac&o da pesquisa

O presente estudo delimitou-se a investigar o desempenho motor por meio do
Teste de Desenvolvimento Motor Grosso-2 (ULRICH, 2000) e da Bateria de
Avaliacdo do Movimento para Crianga-2 (HENDERSON; SUGDEN; BARNETT,
2007), em criancas de 7 e 8 anos de idade, matriculadas no 3°. ano do Ensino
Fundamental de escolas publicas de tempo parcial e integral da cidade de Maringa-
PR.

1.4 LimitagOes da pesquisa

O estudo se limitou a n&o controlar o nivel de atividade fisica diaria, o estado
maturacional e habitos de vida das criangas envolvidas no estudo, entendidas aqui

como variaveis intervenientes.
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1.5 Definigc&o de termos

Escola de Tempo Integral — Para Sobrinho e Parente (1995), a escola de tempo
integral € aquela que permite ao aluno a permanéncia na escola nos turnos da
manhd e da tarde, podendo facilitar o atendimento educacional integrado, pela

possibilidade dos alunos se envolverem em outras atividades.

Educacéo integral — Educacao integral reconhece a pessoa como um todo e nao
como um ser fragmentado, por exemplo, entre corpo e intelecto. Entende que esta
integralidade se constréi através de linguagens diversas, em variadas atividades e
circunstancias. A crianca desenvolve seus aspectos afetivo, cognitivo, fisico, social e
outros conjuntamente. Nao ha hierarquia do aspecto cognitivo, por exemplo, sobre o
afetivo ou social. Por isso, as atividades a que é exposta devem envolver
multiplicidade de aspectos para beneficio de seu desenvolvimento (MAURICIO,
2009a).

Desenvolvimento motor — Continua alteracdo no comportamento ao longo do ciclo
da vida, através da interacdo entre as necessidades da tarefa, a biologia do
individuo e as condi¢des do ambiente (GALLAHUE; OZMUN, 2005).

Desempenho motor — O desempenho motor é o aspecto observavel do movimento,
e influenciado por muitos fatores como: motivacdo, condicdo fisica, fadiga.
(SCHMIDT; WRISBERG, 2010).
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo geral
- Analisar o desempenho motor de criangas de 7 e 8 anos de idade, de ambos os

sexos, do 3°. ano do Ensino Fundamental de escolas publicas de tempo parcial e

integral da cidade de Maringa-PR.

2.2 Objetivos especificos

- Avaliar o desempenho motor de criancas de escolas publicas de tempo parcial.

- Verificar o desempenho motor de criancas de escolas publicas de tempo

integral.

- Comparar o desempenho motor de criancas de escolas publicas de tempo

parcial com os de criancas de escolas publicas de tempo integral.

- Comparar o desempenho motor de criancas de escolas publicas de tempo
parcial e integral em diferentes habilidades e tarefas motoras de acordo com o

género.

- Verificar a relacao entre os escores obtidos pelas criancas nas baterias de teste
MABC-2 e TGMD-2.
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3 REVISAO DA LITERATURA

A revisdo da literatura que apresenta a fundamentacdo tedrica dessa
pesquisa serd organizada em trés capitulos. O primeiro versara sobre a Escola de
Tempo Integral. O segundo capitulo tratara sobre A Educacéo Fisica no Contexto
Escolar. E o terceiro capitulo enfocara o Desenvolvimento Motor na Infancia,

englobando os aspectos do Desempenho Motor.

3.1 Escola de tempo integral

A educacdo desafia o Brasil desde o inicio da Republica, ou seja, desde a
Gltima década do século XIX. Os problemas educacionais provavelmente nao
tenham surgiram nessa época, mas, foi quando os primeiros esforcos de
sistematizacdo comecaram a ser feitos e os resultados deixavam o pais manchado
pela nédoa do analfabetismo (BOMENY, 2007). A escola fundamental brasileira,
especialmente aquela voltada para as classes populares, sempre foi uma escola
minimalista, isto €, de poucas horas diarias, pouco espa¢o e poucos profissionais
(CAVALIERE, 2009).

Dentre as discussfes no Brasil em relacdo as politicas publicas de educacao,
esta a de que o tempo dedicado a educacéo escolar deve ser aumentado para dar
conta da formacdo dos alunos (EUGENIO; XAVIER, 2010). As reivindicacbes por
escola publica de horario integral no Brasil existem desde o inicio do século XX, com
o Projeto de Anisio Teixeira, na Bahia, que, fundamentado nos ideais da Escola
Nova e a crise social da época, coloca em discussdao a oferta e a qualidade da
escola publica, de modo geral, bem como da escola de horério integral, em meio as
necessidades sociais que solicitam da escola ampliacdo da jornada (CASTRO;
FARIA, 2002).

A maior experiéncia de escola publica de horario integral no Brasil teve nitida
marca politico-partidaria, com Leonel Brizola e Darcy Ribeiro no Estado do Rio de
Janeiro (MAURICIO, 2009a). A eleicdo da educagdo como chave para o

desenvolvimento do Pais foi publicamente defendida por Darcy Ribeiro. Seu ponto
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de vista era que essa seria a estratégia de médio prazo mais eficaz para a redencgéo
brasileira, o que, segundo ele, se traduzia na incorporacao do povo aos beneficios
restritos a elite. A escola publica, aberta a todos, em tempo integral, era a receita
para iniciar as criancas nos cédigos de sociabilidade, tratamento, relacionamento e
preparo para a vida em sociedade (BOMENY, 2009).

O inicio dos anos 90 foi um periodo importante na histéria da educacédo
brasileira e passara a historia da educacdo dos paises do terceiro mundo como o
momento em que expuseram suas deficiéncias e incapacidades para competir no
mercado internacional. A progressiva abertura das economias foi responsavel por tal
exposicdo. Foi nessa década que assistimos a um movimento de mobilizagdo e
pressdo sociais pela melhoria do sistema educacional motivado por indicadores
internacionais de baixo desempenho (BOMENY, 2007).

Além dos problemas sociais brasileiros, como a fome e a pobreza, no ambito
educacional, os indices brasileiros também eram ruins, no ano de 1995, dentre os 22
paises da América Latina e do Caribe. O valor da dimensdo educacional do indice
de Desenvolvimento Humano do Brasil (0,80) s6 era superior aos da Republica
Dominicana (0,79), da Bolivia (0,78) e de trés dos paises mais pobres da América
Central, Honduras, Nicaragua e Guatemala (PNUD, 1998). Em 2011, o Brasil
manteve a mesma posi¢cdo de 2010 e ficou no 88° lugar dos 127 paises elencados
no ranking de educacao feito pela UNESCO.

A legislacdo brasileira nas Uultimas duas décadas tem incentivado a
implantacdo de escolas em periodo integral. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/1996 em seu artigo 34°, paragrafo 2° traz a
recomendagao de que “O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em
tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”.

O Plano Nacional de Educacéao, (Lei n°® 10.172/2001) ao elencar as metas da
Educacéao Infantil, destaca a necessidade da adocéo progressiva do atendimento em
tempo integral para criancas de 0 a 6 anos. Para o Ensino Fundamental, a lei sugere
a ampliacdo progressiva da jornada escolar, abrangendo um minimo de sete horas
diarias, de modo a garantir as criancas de baixa renda, duas refeicdes diarias,
atencao as tarefas escolares e acesso a atividades esportivas e artisticas. No Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE — Decreto n° 6.094/07) também se encontra
a sequéncia das normas para a ampliacdo do tempo escolar diario. Deste modo,
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muito lentamente, o Pais parece voltar-se para essa recomendacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (MAURICIO, 2009b).

Sobrinho e Parente (1995) fazem uma distingdo entre educacéao integral e
escola de tempo integral, especificando que a educacédo integral implica a
integracdo, no ambiente escolar, de varios conteudos e atividades, ampliando-se o
leque de conhecimento e vivéncia de alunos, ao passo que, a escola de tempo
integral € aquela que permite ao aluno a permanéncia na escola nos turnos da
manha e da tarde, podendo facilitar o0 atendimento educacional mais integrado, pela
possibilidade dos alunos se envolverem em outras atividades. Coelho (2004)
destaca que tempo integral na escola pressupde a adogdo de uma concepcéo de
educacdo integral, com o tempo escolar ampliado. E possivel pensar em uma
educacdo que englobe formacédo e informacédo, que compreenda outras atividades,
ndo apenas as pedagogicas, para a construcdo da cidadania participe e
responsavel.

Numa escola de tempo integral, as atividades ligadas as necessidades
ordinarias da vida (alimentacdo, higiene, saude), a cultura, a arte, ao lazer, a
organizacdo coletiva, a tomada de decisdes, sdo potencializadas e adquirem uma
dimenséo educativa. Diferentemente, a rotina otimizada e esvaziada de opc¢bes em
uma escola em turno parcial, imediatamente centrada nos conteudos escolares,
dificilmente pode propiciar esse tipo de vivéncia (CAVALIERE, 2007). Esta escola
apresenta condicdes para desenvolver um projeto curricular que oferece
oportunidades para aprendizagens significativas, em diferentes situacdes e tempos,
e em contato com diferentes profissionais. Ndo mais atividades extraclasses, todas
as atividades ali realizadas sdo entendidas como educativas, no sentido amplo e
estrito da socializacdo efetivada (MONTEIRO, 2009).

Para que a crianca brasileira, com as caréncias socioculturais ou outras que
Nosso pais atribuiu a ela, tenha igualdade de condi¢cbes educacionais se comparada
com criancas de classe média que tém acesso, em espacos diversos e ao longo do
dia inteiro, a linguagens e atividades varias, € necessario tempo de permanéncia na
escola, tempo para adquirir habitos, valores, conhecimentos para exercer direitos e
deveres de cidaddo numa sociedade complexa como a brasileira do Século 21
(MAURICIO, 2009b). A funcdo de educar € partilhada com inimeras instituicdes:
familia, igreja, partidos politicos, centros culturais, esportivos, etc., entretanto, se a

escola ndo se ocupar centralmente das atividades especificas de escolarizacéo tera
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sonegado aos estudantes, sobretudo os das camadas populares, o direito a
cidadania escolar. As familias desses estudantes, que frequentemente ndo tiveram
acesso pleno a escolaridade béasica, encontram-se desprovidas de recursos
materiais e escolares para ajudar a superar as deficiéncias da escolarizacdo de seus
filhos, diferentemente do que ocorre a populagéo situada em niveis socioeconémicos
superiores, que tém condi¢cdes de suprir as deficiéncias das instituicbes recorrendo a
um sem numero de recursos: professores particulares, cursos de linguas,
atendimentos psicopedagogicos de apoio, etc. (BRANDAO, 2009).

Na sociedade brasileira, as justificativas correntes para a ampliagdo do tempo
escolar estdo baseadas tanto em concepc¢des autoritarias ou assistencialistas como
em concepcdes democraticas ou que se pretendem emancipatérias. No entanto, o
incremento do tempo, espaco e de seus profissionais pode significar o fortalecimento
das capacidades da escola como agéncia de socializacdo e de difusdo cultural,
desde que estes trés aspectos estejam articulados em um projeto compreendendo
seus limites e contradicdes e as possiveis e necessarias articulacbes com outras
instituicbes e processos sociais (CAVALIERE, 2009). O horario integral exige e
permite que professores tenham tempo para reunides didrias destinadas ao
planejamento, estudo e desenvolvimento de préticas reflexivas que possibilitem a
constante avaliacéo e qualificacao do trabalho realizado (MONTEIRO, 2009).

Os Centros Integrados de Educacédo Publica (CIEPS) e os Centros de Atencdo
Integral & Crianca (CAICs) foram os primeiros exemplos de centros a implantar a
educacao integral no Brasil, os quais, ndo obtiveram sucesso, 0 que desmotivou
uma possivel ascensdo da educacdo em tempo integral no Brasil (PARENTE;
AZEVEDO, 2011). Os CIEPs foram uma forma organizacional de escola publica de
horério integral, criada e implantada no Estado do Rio de Janeiro, entre 1984 e 1994
durante as duas gestbes do governador Leonel Brizola através do Programa
Especial de Educacdo (MONTEIRO, 2009). Esse projeto baseou-se no diagnostico
feito pelo renomado educador Darcy Ribeiro de que a incapacidade brasileira para
educar sua populacdo e alimenta-la devia-se ao carater de nossa sociedade,
enferma de desigualdade e de descaso por sua populacdo (MAURICIO, 2002).

Com o intuito de reverter esta condicdo, o Programa tinha como objetivo
implantar uma proposta de educacdo publica em tempo integral para o ensino
fundamental em 500 unidades escolares, que atenderia a um quinto do conjunto de

alunos do estado (MAURICIO, 2002). Os CIEPs representaram uma experiéncia
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original de inovagdo e democratizagdo da educacao no Brasil: além da ampliagédo de
tempo e espaco para permanéncia dos alunos na escola, expandem seus objetivos
ao assumir a formacdo continua em servico de seus professores como tarefa
inerente e necessaria ao seu fazer cotidiano.

Localizados prioritariamente em &reas onde se concentram grandes
contingentes de populacdo empobrecida e carente, com modelo arquitetdnico
concebido especificamente para o uso escolar, os CIEPs concebem a escola como
instituicdo capaz de promover mudancas sociais, com extensdo do tempo escolar
(escolas de dia completo) e, também, a caracteristica de ser uma escola para alunos
e professores. E uma escola de dia completo, e ndo uma escola de turnos, na qual
as criancas permanecem por toda a manha e tarde, tendo oportunidade de realizar
diferentes atividades: aulas, praticas de educacéao fisica, atividades artisticas, de
estudo dirigido, com videos, frequéncia a biblioteca, computadores, atividades com
animadores culturais, praticas para o desenvolvimento de uma vida saudavel
(MONTEIRO, 2009) baseadas naquelas oferecidas nos paises desenvolvidos, que
tinham ainda como caracteristica marcante a estrutura fisica idealizada e construida
especificamente para esse tipo de escola, projetada pelo arquiteto Oscar Niemeyer
(MAURICIO, 2002).

O projeto do CIEP desenvolveu uma proposta de curriculo que assumia a
cultura como eixo articulador das atividades pedagdgicas voltadas para aspectos
pertinentes ao desenvolvimento de uma vida saudavel. Essa dimenséo integradora
propbe o desenvolvimento de um didlogo constante e transformador com a
comunidade a que atende. As atividades no ambito da salde séo realizadas de
forma integrada com a educagéo e a cultura, estendendo as familias dos alunos e as
comunidades das quais sao parte com campanhas de vacinacgéo, de prevencéo de
doencas, ou em atividades cotidianas durante as aulas, refeicbes e exercicios
fisicos, quando informacdes e praticas de vida saudavel sdo propiciadas e
valorizadas. Assim, o projeto pedagogico implica pensar esta escola como pélo de
dinamizacdo cultural, possibilitando a elaboragdo e apropriagdo dos saberes
escolares pelos alunos, com abertura para receber e incorporar saberes préoprios a
comunidade, inclusive para o0 resgate de praticas e saberes em risco de
desaparecimento ante a pressao dos meios de comunicag¢ao. Enfim, comprometido
com a mudanca social, o CIEP permite que alunos e professores se apropriem de

formas renovadas de pensar e compreender o mundo, superando preconceitos e
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equivocos, ampliando e afirmando noc¢des fundamentais para o exercicio da
cidadania, que implica incorporar o trabalho docente em suas trés dimensdes
principais: planejamento, ensino e avaliagdo (MONTEIRO, 2009).

Os indicadores sociais e educacionais do Brasil demonstravam uma situacao
indesejavel nas décadas de 1980 e 1990. O pais contava com uma populagéo de 60
milhdes de criancas e adolescentes, dos quais, 15 milhdes viviam em situacdo de
extrema pobreza, disseminadas por todo o territério nacional, especialmente no
Nordeste. As taxas de evaséo e repeténcia escolar eram altas, assim como o baixo
indice de conclusédo do ensino de 1°. grau. Diante desse contexto, e como resposta
aos compromissos assumidos pelo governo brasileiro em diversos foros
internacionais, o governo federal criou, em 14 de maio de 1991, o Projeto Minha
Gente, com o objetivo de desenvolver acles integradas de educacdo, saude,
assisténcia e promocao social e dinamizar as politicas sociais basicas de
atendimento a crianca e ao adolescente, como caracteristica principal, e a
implantacdo de unidades fisicas, o Centro Integrado de Atencédo a Crianca e ao
Adolescente (CIAC). Este centro previa o atendimento em creche pré-escola e
ensino de primeiro grau; saude e cuidados bésicos; convivéncia comunitéria e
desportiva (SOBRINHO; PARENTE, 1995).

A meta inicial definida foi a construcdo de cinco mil CIAC's para atender a
aproximadamente seis milhdes de criancas, sendo 3,7 milhdes em escolas de
primeiro grau e 2,3 milhdes em creches e pré-escolas. O programa foi concebido
originariamente pela Legiao Brasileira de Assisténcia, com coordenacdo a cargo do
Ministério da Crianca. Em 1992, O Ministério da Educacéo e do Desporto, assumiu
as acoOes do projeto e mudou sua denominacédo para Programa Nacional de Atencao
Integral & Crianca e ao Adolescente — PRONAICA, as a¢fes deste projeto ocorriam
no Centro de Atencdo Integral a Crianca (CAIC), e a tbnica desloca-se para o
atendimento integral, que “requer a adocao de pedagogia propria independente do
espaco fisico a ser utilizado” (SOBRINHO; PARENTE, 1995).

Percebe-se que a escola fundamental vem sendo instada, nos ultimos anos, a
assumir responsabilidades e compromissos educacionais bem mais amplos do que
a tradicdo da escola publica brasileira sempre o fez. Assim, as secretarias de
educacdo desenvolvem, em muitos estados brasileiros, programas de
complementagdo do horario escolar com atividades esportivas, culturais ou de

‘reforco” da aprendizagem (CAVALIERE, 2002). A educacdo escolar tem sido



28

considerada importante instrumento de corre¢cado dos problemas sociais ao longo dos
anos, como a saude publica e higiene, desenvolvimento econdmico e social e
violéncia e marginalidade, foram vistos como questdes de politicas educacionais que
utilizariam as escolas como meios de difusdo de estratégias coletivas para eliminar
as "chagas sociais". Contudo, o excesso de fun¢des atribuidas a escola tem como
contrapartida um desvio de atencdo da sua funcéo especifica e, consequentemente,
produz o baixo rendimento dos estudantes, cuja causa principal remete
recorrentemente aos problemas sociais (BRANDAO, 2009).

Hoje, alguns estados e municipios comecam a experimentar o horério integral
em suas redes escolares. Os estados de S&o Paulo, Rio Grande do Sul, Paran4,
Minas Gerais e diversos municipios ja tém experiéncias em curso (MAURICIO,
2009a). No Estado de Séo Paulo, por exemplo, o projeto Escola de Tempo Integral
(ETI) dispbe que a proposta € manter o desenvolvimento do curriculo basico do
Ensino Fundamental, enriquecendo-o com procedimentos metodolégicos
inovadores, as Oficinas Curriculares, a fim de oferecer novas oportunidades de
aprendizagem e vivéncia através de atividades de natureza pratica.

Os componentes do curriculo basico e as Oficinas Curriculares deverdo
favorecer a vivéncia de atividades dinamicas, contextualizadas, significativas no
campo da arte, da leitura, da matemética, do esporte, do convivio social. A avaliacdo
do desempenho escolar terd maiores possibilidades de abranger o aluno em todas
suas potencialidades, suas diversidades, suas preferéncias, suas habilidades, o
aluno “por inteiro” (p.11) (SAO PAULO, 2006).

A implantacdo de projetos de escola publica de periodo integral se associa a
concepcao de formacao integral do educando, através do desenvolvimento de suas
potencialidades nas diversas areas de atuacdo (artistica, cultural, ladica, dentre
outras) e ndo apenas ao simples acumulo de informacées (PETRENAS; ARAUJO;
RIPA, 2009).

A proposta da escola de tempo integral como horizonte da melhoria da
educacgdo, centra-se no respeito a especificidade social dessa instituicdo, de
oferecer ao cidaddo uma escolaridade de qualidade, o que significa acesso aos
conhecimentos legitimados pelos curriculos dos sistemas escolares, indo ao
encontro de um desejo legitimo da populacdo marginalizada pela ma escola de ter
acesso aos instrumentos culturais e sociais que lhes garantam a cidadania escolar
(BRANDAO, 2009).
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No entanto, Acorsi (2007) aponta que tal situacdo é paradoxal, pois a escola
em tempo integral ao mesmo tempo em que € salvacionista, da crianca e da
sociedade, sequestra o tempo infantil, com a obrigatoriedade das atividades extras.
Isso, segundo a autora, culmina em um processo de disciplinamento do tempo,
dentro de uma légica de ocupagdo do mesmo de forma produtiva, em que é
estabelecido o que a crianga deve ou ndo realizar dentro de um determinado horério,
com a definicdo da atividade, 0 momento e o espaco de realizacao.

Mauricio (2002) argumenta que a simples extenséo da escolaridade diaria nao
garante o funcionamento 6timo da escola. Na mesma concepgédo, Silva (2002)
afirma que somente o aumento do tempo de permanéncia na escola ndo garantira
uma melhoria da qualidade do ensino. A ampliacdo do tempo escolar precisa vir
acompanhada de uma nova visédo do papel da escola.

Para Freitas (2004) ndo basta dar mais tempo para o aluno aprender. E
preciso exercer uma acgao eficaz no tempo adicional que passa na escola, pois, a
mera passagem do tempo ndo gera aprendizagem. Para que a escola de tempo
integral caminhe na direcdo de um ensino de melhor qualidade, ndo basta que ela
seja um recurso destinado aos estudantes: é preciso que ela incorpore professores
em regime de tempo integral, obviamente com salarios e condi¢cdes de trabalho
compativeis com o regime de dedicacdo exclusiva em uma instituicio (BRANDAO,
2009).

Coelho (2004) resalva ainda a inexisténcia de uma educacédo integral em
tempo integral nas escolas construidas com essa finalidade, mesmo nas que
continuam sendo assim consideradas pelo Estado. O tempo integral parece ser uma
condicao de cidadania escolar para criancas e jovens que sao, até hoje, penalizados
pela baixa qualidade do ensino que o sistema publico |hes oferece, apesar das
honrosas excecdes (BRANDAO, 2009).

A importancia do estudo do tempo escolar cresce no Brasil e no mundo
devido a diversificagdo da vida social e a modificacdo das fungbes da escola nas
diferentes sociedades (CAVALIERE, 2009). Petrenas, Araujo e Ripa (2009) afirmam
gue pesquisas envolvendo a organizacao da escola publica em periodo integral nos
mostram que esses projetos sdo de dificil execucdo, enfrentando dificuldades,
principalmente, devido ao investimento financeiro necessario para este atendimento
e a concretizacdo de uma proposta politico-pedagogica. A escola de horério integral,

por enquanto, tem seu argumento mais forte na potencialidade de futuro que ela
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oferece. Nao ha dados empiricos suficientes para provar esta possibilidade, mas, os
existentes comprovam a ineficiéncia da escola publica que tivemos até hoje, por
isso, é obrigatorio que se invista em solucdes, e, entre elas, estd o tempo integral
para o ensino fundamental (MAURICIO, 2009b).

Comparado com o desempenho de estudantes de outros paises, o dos
brasileiros encontra-se nos niveis mais baixos de proficiéncia em linguagem,
matematica e ciéncias (BRANDAO, 2009). Na tentativa de reverter esse quadro, o
Governo Federal lancou em 2007 o Programa “Mais Educacao”, uma nova proposta

de educacéo integral para as escolas publicas brasileiras.

3.1.1 Programa “Mais Educagéo” do Governo Federal

O Programa “Mais Educacao” integra as ac6es do Plano de Desenvolvimento
da Educacéo (PDE) do Governo Federal. Foi instituido pela Portaria Interministerial
n.° 17/2007 e surge como uma estratégia para induzir a ampliacdo da jornada
escolar e a organizacdao curricular na perspectiva da Educacao Integral.

O Ministério da Educacdo (MEC) por meio a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD) idealizou o programa pautado na
educacéao publica e democratica, que compreende o ser humano em suas multiplas
dimensdes e como ser de direitos, conforme rege a legislacdo educacional brasileira.
Deste modo, surge a perspectiva de ampliar tempos, espacos, atores envolvidos no
processo e oportunidades educativos em beneficio da melhoria da qualidade da
educacao dos milhares de alunos brasileiros.

Caracteriza-se como uma construcdo de uma acgéo intersetorial entre as
politicas publicas educacionais e sociais, que objetiva contribuir tanto para a
diminuicdo das desigualdades educacionais, quanto para a valorizacdo da
diversidade cultural brasileira. Por isso, congrega acdes de diversos 0rgaos
(Ministério da Educacédo, Ministério da Cultura, Ministério do Esporte, Ministério do
Meio Ambiente, Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, Ministério
da Ciéncia e da Tecnologia, Ministérios da Defesa, Secretaria Nacional da

Juventude e Assessoria Especial da Presidéncia da Republica) (BRASIL, 2007b).
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Essa € uma tentativa de efetivar na pratica o que ja esta presente na
legislacdo brasileira (Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e Bases, Estatuto da
Crianca e do Adolescente, Plano Nacional da Educacdo, Fundo Nacional de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério e no Plano de Desenvolvimento da Educacéo.

Desta maneira, o Programa “Mais Educacgao” atende prioritariamente escolas
de baixo IDEB, situadas em capitais, regides metropolitanas e grandes cidades
situadas em territérios marcados por situacdes de vulnerabilidade social que
requerem a convergéncia de politicas publicas e educacionais.

A educacao que o programa quer evidenciar € aquela que busque superar o
processo de escolarizacao tdo centrado na figura da escola. Apesar de compreender
gue a escola é o local de aprendizagem legitimo dos saberes curriculares e oficiais
na sociedade, entende que ndo devemos toma-la como Unica instancia educativa.

Assim sendo, buscam-se integrar diferentes saberes, espacos educativos,
pessoas da comunidade, conhecimentos na tentativa de construir uma educacao
que pressupbe uma relacdo da aprendizagem para a vida, uma aprendizagem
significativa e cidada (BRASIL, 2007b).

Para esclarecer as escolas sobre a implementacdo da educacgéo integral a
SECAD organizou um manual explicativo chamado “Programa Mais Educagao
Passo a Passo” em que busca de forma dialogada apresentar doze indicacfes para
a promocdao da tecnologia educacional. Uma educacdo que extrapola os muros da
escola e vincula o processo de ensino-aprendizagem a vida, demonstrando como é
possivel promover a qualidade social da escola de tempo integral nas escolas
brasileiras. Uma educacéo diferenciada, cativante e que compreenda o ser humano
em todas as suas dimensoes.

As atividades do programa “Mais Educacdo” foram organizadas em 10
macrocampos, e em cada macrocampo foram definidas as atividades conforme
Quadro 1.
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Acompanhamento Meio Ambiente Educomunicagao Investigagéo no Educacédo
pedagégico campo das ciéncias econbmicae
da natureza cidadania
Matematica Com-Vidas — Agenda | Jornada escolar Laboratério, feiras de Educacgédo econémica
Letramento 21 na escola Radio escolar ciéncias e projetos e empreendedorismo

Linguas estrangeiras Educagao para Histérias em cientificos Controle social e
Ciéncias sustentabilidade quadrinhos cidadania
Historia e geografia Horta escolar e/ou Fotografia

Filosofia e sociologia comunitaria Video

Cultura Digital

Promocéo da Saude

Esporte e Lazer

Direitos humanos
em educagédo

Cultura e Artes

Software educacional | Atividades de: Atletismo Direitos humanos e Leitura
Informatica e alimentagdo saudavel/ | Ginastica Ritmica ambiente escolar Banda fanfarra
tecnologia da alimentagéo escolar Corrida de orientagdo | Atividades por meio Canto coral
informacéo saudavel Ciclismo de oficinas para a Hip hop
(PROINFO) Saude bucal Ténis de campo vivéncia, a reflexdo e Dancas
Ambiente de redes Préticas corporais e Recreagaol/lazer o aprendizado Teatro
sociais educacao do Voleibol coletivo e para a Pintura
movimento Basquete organizacdo de novos | Grafite
Educagao para a Basquete de rua saberes e préticas Desenho
salde sexual Futebol relacionadas aos Escultura
Saude reprodutiva e Futsal direitos humanos Percussao
prevencéo das Handebol Capoeira
DST/AIDS Ténis de mesa Flauta doce
Prevencgéo ao uso de Judo Cineclube
alcool, tabaco e Karaté Pratica Circense
outras drogas Taekwondo Mosaico
Saude ambiental loga
Promocéo da cultura Natagao

de paze

Prevencdo em salude
(dengue, febre
amarela, maléria,
hanseniase, doenga
falciforme)

Xadrez tradicional
Xadrez virtual
Programa Segundo
Tempo

Quadro 1 — Atividades e Macrocampos do Programa “Mais Educagao” (BRASIL, 2007b).

O Programa “Mais Educacédo” busca promover a ampliacdo de tempos,

espacos, oportunidades educativas e o compartilhamento da tarefa de educar entre
os profissionais da educacéo, as familias e os diferentes atores sociais. Isso porque,
para além do processo de escolarizacdo, a Educacdo Integral pressupbe a
aprendizagem conectada a vida das criancas, adolescentes e jovens e a oferta de
politicas publicas. No contexto do “Mais Educacédo” a escola esta integrada num
contexto maior de aprendizagem escolar como protagonista a outros parceiros em
atividades diversificadas dentro e fora da escola, veiculada em diversos discursos
gue abarcam a defesa de teias sociais, redes e mais exatamente comunidade
educativa (BRASIL, 2007b).

As propostas de Educacdo Integral, em especial o Programa “Mais
Educacdo”, para o sistema publico de ensino carregam novas concepg¢fes de
educacgdo, o que produz, com efeito, uma re-significagdo de varios aspectos do
espaco escolar, quais sejam: o papel da escola, o tempo e o0 espaco, a gestdo, a
pratica pedagogica, a avaliacdo, o financiamento, a formacéo docente e até mesmo

sua organizacgao curricular (ABDULMASSIH; SILVA, 2010). O “Mais Educagao” bem
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como a recém-criada DEIDHUC, na SECAD, fortaleceram as bases para a
implantacdo de uma politica de educacdo integral no Brasil, referenciada pelas

praticas ja existentes de ampliacédo da jornada escolar (BRASIL, 2009).

3.1.2 Programa “Mais Educac¢éo” na cidade de Maringa-PR

Acompanhando a tendéncia nacional, 0 municipio de Maringa-PR implantou
no ano de 2009 o ensino em periodo integral em duas escolas da rede municipal.
Essa primeira experiéncia ocorreu a partir de um projeto piloto elaborado pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SEDUC), fundamentado no Programa “Mais
Educacdo”, do Governo Federal e atendendo as bases legais de diversos
documentos oficiais brasileiros, como: Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e
Bases, Estatuto da Crianca e do Adolescente, Plano Nacional da Educacéo, Plano
Nacional da Educacdo Ambiental, Lei do Voluntariado, dentre outros. Nos anos
seguintes, o Programa esta gradativamente sendo inserido em outras escolas da
rede, conforme Quadro 2. O ano letivo de 2012 iniciou com 21 escolas municipais
oferecendo ensino em periodo integral, com a perspectiva de continuar a
implantacéo gradual do Programa (MARINGA, 2009).

Escolas Alunos
Ano Parcial Integral Parcial Integral
n (%) n (%) n (%) n (%)
2009 40 (95,24) 2 (4,76) 16.837 (97,61) 412 (2,39)
2010 35 (81,40) 8 (18,60) 16.726 (91,02) 1.650 (8,98)
2011 26 (57,78) 19 (42,22) 16.162 (85,08) 2.834 (14,92)
2012 25 (54,35) 21 (45,65) 16.303 (84,32) 3.032 (15,68)

Quadro 2 - Numero e percentual de escolas e alunos da Rede Municipal de Ensino da
Maringa-PR categorizados de acordo com a jornada escolar diaria.

Consta na redacdo do projeto que este representa um avanco no alcance da
cidadania das criancas e demandou da Secretaria de Educacéao e da Administracao
do municipio um olhar gerencial de vanguarda na busca de incorporar a
escolaridade mais cultura, leitura, esporte, qualidade de vida, etc. O projeto, apesar
de ser uma iniciativa do poder publico municipal, prevé a participacao de parceiros,

como o Servico Social do Comeércio (SESC) e o Servigo Social das Industrias (SESI),
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que poderdo colaborar, por exemplo, com a contratacdo de professores para a
jornada extra.

Para autenticar a validade pedagdgica do programa sdo expostas as
seguintes justificativas para implementacdo do Programa “Mais Educacdo” em
Maringa-PR: buscar a elevacdo qualitativa da aprendizagem, complementar o
curriculo escolar com outras alternativas, curriculares favorecer o letramento e o
“aculturamento” de alunos provenientes de familias com indices culturais, sociais e
econdbmicos vulneraveis. Das 20 horas/aula da matriz curricular, apenas 18
horas/aula sdao matematicamente aproveitadas para o ensino aprendizagem. Em
outros municipios, o programa acelerou a aprendizagem e consequentemente
elevou o IDEB da cidade. As comunidades e as familias dos escolares poderdo
desfrutar dos beneficios do programa, a SEDUC podera dispor de parceiros que
comunguem dos mesmos objetivos. Justificam também que, a implantacdo do
programa atende a vontade politica do administrador municipal que o idealizou como
uma de suas metas de campanha politica.

O projeto piloto apresenta como objetivo geral:

Ampliar as possibilidades de aprendizagem dentro e fora da sala de
aula, considerando o contexto onde esta inserida a comunidade
escolar através de acbes pedagdgicas diversificadas que auxiliardo
os educandos na jornada escolar (turno e contraturno) na aquisicado
de conhecimentos que a sociedade vai lhes exigir, seja nas séries
seguintes, ou no mercado de trabalho (MARINGA, 2009, p. 2).

Como objetivos especificos, o projeto elenca ainda: atender os alunos no
acompanhamento pedagogico, compreender o processo de mudanca paradigmatica
na educacao escolar, construir a jornada escolar considerando os macrocampos do
FNDE (acompanhamento pedagdégico, direitos humanos, prevencdo e promog¢éo da
saude, educacdo econdmica e cidadania), visa também estimular as habilidades e
talentos dos aprendizes inseridos no programa, recorrer as atividades ludicas e
pedagogicas para resgatar os conteudos nao apreendidos ou internalizados,
trabalhar cultura e artes para completar o curriculo, utilizar as linguagens corporal
(danga, musica, teatro) e linguistica (producgéo oral e escrita como manifestacdo do
conhecimento e sentimento).

A metodologia do projeto € fundamentada na teoria Historico Critica da

proposta pedagégica da SEDUC, cujos principios sdo para o0 ensino, propondo
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facultar ao aluno uma aprendizagem significativa adversa & memorizagdo mecéanica
e automética. A matriz curricular prevé uma jornada escolar totalizando 40 horas
semanais. Assim, o0 projeto, além dos componentes minimos do Ensino
Fundamental (Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias, Artes e
Educacdo Fisica) traz como sugestdes para sua elaboragcdo os microcampos:
acompanhamento pedagdgico, oficinas de matematica, leitura, producdo textual,
recreacdo, lazer, voleibol, basquete, futebol, futsal, handebol, natacdo, xadrez,
passeios tematicos, campanhas, banda fanfarra, canto coral, hip hop, dancas, teatro,
pintura, grafite, desenho, capoeira, informética, alimentacédo saudavel, jornal escolar,
histérias em quadrinhos, educacdo fiscal, empreendedorismo, lego, mente
inovadora, historias na mala e filosofia. O projeto sugere ainda que para cada um
desses microcampos serdo construidos conteudos especificos. Enfatiza que a
leitura, a producdo textual e a matematica terdo destaque no cronograma semanal
com o propésito de qualificar a aprendizagem.

O projeto apresenta um cronograma de atividades, conforme Quadro 3.

NIVEL HORARIO SEGUNDA-FEIRA TERCA-FEIRA QUARTA-FEIRA QUINTA-FEIRA SEXTA-FEIRA
4| 07:30/08:00 Café da manha — higienizacao
<
g 08:00/10:00 Escolaridade (grade curricular)
<
5 | 10:00/10:15 Intervalo
O
Et: & 10:15/12:00 Escolaridade (grade curricular)
-
8 12:00/13:15 Almocgo — Higienizagdo — Repouso
[92)]
L Esporte Acompanhamento Artesanato Artes Acompanhamento
< 13:15/14:15 Pedagogico Pedagdgico
<D( Esporte Coral Xadrez Jogos Matematicos e Coral
= 12 14:15/15:15 raciocinio l6gico
© o
O | | 15:15/15:30 Intervalo
8 Oficina de histéria em Xadrez Acompanhamento Esporte Oficina de
L 15:30/16:15 quadrinhos Pedagogico produgéo de Lingua
) Portuguesa
<_( Artes Esporte Esporte Acompanhamento Esporte
S 16:15/17:00 Pedagdgico
17:00/17:30 Jantar

Quadro 3 — Cronograma de atividades “Mais Educagao” (MARINGA, 2009).

Por fim, o Projeto prevé duas modalidades de avaliagdo. Avaliacao
institucional, que devera ser realizada pela prépria SEDUC e pelos educadores

envolvidos no programa com o objetivo de manter, rever e retomar o que ndo esta
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correspondendo as expectativas e objetivos propostos. E a avaliacdo educacional,

que os alunos deveréo realizar respondendo questionarios e auto-avaliagao.
Analisando o projeto apresentado, percebe-se que a Educacao Fisica e seus

conteudos tornam-se relevantes componentes curriculares nessa nova proposta

educacional.

3.2 A Educacao Fisica no contexto escolar

Educacao Fisica € uma expressao que surge no século XVIII, em obras de
fildsofos preocupados com a educacgdo. A formacgéo da crianca e do jovem passa a
ser concebida como uma educacdo integral (corpo, mente e espirito), como
desenvolvimento pleno da personalidade. A educacdo fisica vem somar-se a
educacao intelectual e a educacdo moral, no entanto, essa adjetivacdo da palavra
educacdo demonstra uma visdo ainda fragmentada do homem (BETTI; ZULIANI,
2002). A educacdao fisica € uma disciplina importante e com amplo potencial de
insercdo pedagodgica na Educacdo Basica devido a sua contribuicdo ao
desenvolvimento humano, especialmente na fase escolar, periodos de descoberta e
exploracdo fundamentais para a evolugédo humana (KREBS; RAMALHO, 2011).

No minimo desde a década de 80 do século passado, lutamos [a Educacédo
Fisica] para sermos reconhecidos como uma disciplina “igual as outras”. Pois bem,
agora, em tese, 0 somos, nosso sonho, parcialmente se realizou. No entanto, sua
efetividade depende de no6s (FENSTERSEIFER; GONZALEZ, 2007). Contudo, um
dos fendbmenos que mais chama a atencdo no panorama atual da pratica
pedagdgica em Educacgdo Fisica nas nossas escolas é que muitos professores
resumem sua acao a observar 0os seus alunos na quadra enquanto eles realizam
atividades que eles mesmos escolheram ou, entdo, aquelas que sdo possiveis em
funcdo do tipo de equipamento e material existente (quase sempre futebol ou futsal,
gueimada ou mesmo voleibol) (MACHADO et al., 2010). Este é o reflexo da nossa
atualidade, este é o espelho derradeiro da realidade.

A insercdo da Educacdo Fisica no contexto escolar brasileiro deu-se

oficialmente em 1851 (através da lei n. 630 de 17/09), com a reforma de Couto
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Ferraz (DARIDO, 2003). Na época, o deputado Luiz Pedreira de Couto Ferraz
apresentou a Assembleia as bases para a reforma do ensino priméario e secundario
das escolas do municipio da Corte. No ano de 1882, por meio de outra reforma
educacional, Rui Barbosa recomendou que a ginastica fosse obrigatoria para ambos
0S sexos e gue fosse oferecida para as Escolas Normais, ou seja, escolas civis (nao
militares). Mas, na pratica, a implantacdo de fato destas leis ocorreu apenas em
parte, inicialmente no Rio de Janeiro (capital da Republica na época) e nas escolas
militares. Foi a partir da década de 1920 que varios estados da federagéo
comecaram a realizar suas reformas educacionais que incluiam a Educacao Fisica
nas escolas, embora ainda frequentemente com o nome de ginastica (BETTI, 1991).
As mudancas mais recentes na legislacao brasileira referentes a Educacéo
Fisica no contexto escolar apontam a Lei 9.394, de 20/12/1996 (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional) que em seu artigo 26, paragrafo terceiro estabelece
que a Educacéo Fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente
curricular da Educacéo Basica. Todavia, a redacao desta lei deixava uma lacuna e
dava margem as interpretacdes divergentes ao ndo discriminar o carater obrigatorio
da presenca da disciplina de Educacéo Fisica na escola. Assim, em 2001, a lei n.°
10.328 de 12 de dezembro, resolve essa situacdo ao instituir que: “A Educacao
Fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente curricular
obrigatério da Educacdo Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢cdes da
populagao escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.”
O inicio da Educacao Fisica Escolar brasileira foi influenciado diretamente
pela instituicdo Militar e pela Medicina de carater higienista (DARIDO, 2003;
BRACHT, 1999; SOARES, 1994; SOARES et al., 1992), que deram o0s primeiros
direcionamentos e suporte para a insercdo da Educacdo Fisica nas escolas,
valorizando o desenvolvimento do fisico e da moral a partir do exercicio, com o
objetivo de formar homens fortes e sadios, visando a formacao de individuos prontos
para defender a Patria. Simultaneamente, a insercdo da Educacdo Fisica no
contexto escolar o processo de construcdo das teorias pedagogicas da Educacgéo
Fisica vem ocorrendo no Brasil desde sua inclusdo como matéria na escola em
1851.
Segundo Darido (2003) e Bracht (1999), essas diversas modificagbes pelas
quais tem passado a Educacgdo Fisica estdo relacionadas com as necessidades

sociais, politicas e econémicas de cada época, influenciada por diferentes areas do
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conhecimento, adquirindo novos significados e ensinamentos que foram
fundamentando a construgdo das teorias pedagogicas da area. Dessa maneira, ao
longo do século XX varias propostas de ensino surgiram e foram assumidas pelos
professores de Educacdo Fisica escolar. Ghiraldelli Junior (1989) aponta cinco
tendéncias da Educacdo Fisica Brasileira e os periodos em que estas se
destacaram no cendrio educacional brasileiro: a Educacgéo Fisica Higienista (1889-
1930); a Educacéo Fisica Militarista (1930-1945); a Educacédo Fisica Pedagogicista
(1945-1964); a Educacédo Fisica Competitivista (P6s-1964) e a Educacao Fisica
Popular.

A partir do final da década de 70, comecaram a surgir novos movimentos na
Educacao Fisica escolar brasileira que deram inicio a diversas abordagens, que tém
em comum a tentativa de romper com o modelo mecanicista até entdo dominante na
area (DARIDO, 2003). A partir do final da década de 70 surgem novas abordagens
na Educacdo Fisica. Atualmente coexistem na area varias concepc¢des, todas elas
tendo em comum a tentativa de romper com o modelo anterior.

Essas abordagens resultam da articulacdo de diferentes teorias psicoldgicas,
sociolégicas e concepces filosoficas. Todas essas correntes tém ampliado os
campos de acao e reflexdo para a area, o que a aproxima das ciéncias humanas.
Embora contenham enfoques diferenciados entre si, com pontos muitas vezes
divergentes, ttm em comum a busca de uma Educacdo Fisica que articule as
multiplas dimensdes do ser humano (BRASIL, 1998).

Com a abertura de cursos na érea de Ciéncias Humanas, principalmente em
educacdo, novas tendéncias ou correntes de ensino da Educacdo Fisica, cujos
debates evidenciavam severas criticas ao modelo vigente até entdo, passaram a
subsidiar as teorizaces dessa disciplina escolar (PARANA, 2008).

Para Azevedo e Shigunov (2000) as abordagens Pedagdgicas da Educacao
Fisica sao definidas como movimentos engajados na renovacéo tedrico-pratico. Com
0 objetivo de estruturacdo do campo de conhecimentos especificos da Educacao
Fisica.

Em uma revisdo bibliografica, Watanabe e Bim (2012) identificaram pelo
menos treze diferentes propostas, métodos ou abordagens indicados para o ensino

da Educacéo Fisica nas escolas, conforme apresentamos no Quadro 4.
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Proposta/Abordagem/Método
Aptidao fisica/Saude
Construtivista-Interacionista
Critico-Superadora
Critico-Emancipatoria
Cultural/Plural
Desenvolvimentista
Ensino Aberto
Fenomenoldgica
. Humanista
10. Jogos Cooperativos
11. Parametros Curriculares Nacionais
12. Psicomotricidade
13. Sistémica/Sociolégica
Quadro 4 — Abordagens ou Métodos de ensino da Educacéo Fisica Escolar.

Sl B I B A Bl ed N4 b

Segundo Oliveira (1997, p. 26):

Dentro de todas as tendéncias metodolégicas apresentadas, o papel
do professor € fundamental, assim como a consideracdo com o
conhecimento histérico produzido e o conhecimento vivenciado pelos
participantes do processo. Os conteudos e as acbes metodolbgicas
sédo interdependentes, necessitam-se mutuamente e exigem
competéncia e responsabilidade de todos que se envolvem no
processo ensino aprendizagem.

Contudo, apesar da existéncia de um amplo referencial tedrico na area que
aponta varios métodos e abordagens de ensino para a Educacao Fisica Escolar, os
professores ainda apresentam muita dificuldade em organizar e sistematizar os
contelidos, se preocupando com o que trabalhar e em quando trabalhar em cada
uma das séries (OLIVEIRA, 2004). A maior parte dos professores de Educacgéo
Fisica ndo adota uma proposta pedagoégica ou abordagem de ensino para orientar
seus trabalhos na escola (WATANABE; BIM, 2012).

Observa-se na histéria da Educacdo Fisica uma distancia entre as
concepcOes tedricas e a pratica real nas escolas, pois, nem sempre 0s processos de
ensino e aprendizagem acompanharam as mudancas, as vezes bastante profundas,
gue ocorreram no pensamento pedagdgico desta area (BRASIL, 1998). Na visédo de
Bracht (1999) as propostas pedagogicas em EF deparam-se com varios desafios,
como: os relativos a sua implementacdo, como fazer com que sejam incorporadas

pela pratica pedagdgica nas escolas, as suas bases epistemoldgicas e ainda
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conquistar sua legitimidade no campo pedagdégico. Desafios estes que ndo séo
simples de serem superados, haja visto que acompanham a EF desde sua insergéo
no campo escolar.

A ampliacdo da jornada escolar nas escolas publicas brasileiras pode
contribuir para melhorar o desenvolvimento da Educacgéo Fisica no contexto escolar,
haja vistas que 0s projetos propostos incluem atividades relacionadas a Educacao
Fisica no turno adicional, como o esporte, lazer, dancas e capoeira, que compdem
as atividades do Programa “Mais Educacao” (BRASIL, 2007b). Lima (2011) ao
avaliar a qualidade de vida de criancas verificou que os alunos de escola de periodo
integral apresentaram melhores indices em compara¢do aos de escola de periodo
parcial, concluindo que, a escola que oferece uma jornada diaria ampliada, se
configura em um espaco riquissimo capaz de desenvolver as potencialidades
maximas das criancas e suas habilidades pessoais, 0 que refletirh positivamente em
sua qualidade de vida.

Estudos de Linck (2008) revelaram que brincar livremente ja ndo faz mais
parte do cotidiano das criangas. Assim, considerando que as criancas estdo indo
cada vez mais cedo para a escola e passando la praticamente o dia todo, entende
que o brincar na escola torna-se indispensavel para a aprendizagem, sendo
experiéncias fundamentais que oportunizam um desenvolvimento integral da
crianca, sugerindo que os gestores educacionais devem refletir sobre a importancia
de como promover o brincar no turno integral.

Castro e Lopes (2011) afirmam que a Escola de Tempo Integral €, hoje, o
local privilegiado para desenvolver integralmente o aluno visando a sua
emancipacao plena como ser humano e nédo apenas o preparando para o mercado
de trabalho. Ao analisarem os 15 anos da criagao das escolas de tempo integral no
Estado do Rio de Janeiro, Cavaliere e Coelho (2003) apontam como positivo o fato
de que a ideia vingou e parece responder a uma demanda efetiva da populacéo por
uma escola com fung¢des ampliadas, que permita um processo educacional inovador
e culturalmente rico. Apesar de relatarem que algumas escolas apenas dobraram,
precariamente, o tempo de permanéncia dos alunos nas escolas, outras, de
excepcional qualidade de trabalho da equipe de professores e diretores, estdo muito
proximas da realizacdo de uma escola onde permanecer o dia inteiro significa viver e
aprender mais e melhor, evidenciando que a proposta de escolas de tempo integral

€ uma realidade possivel.
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Kirchner (2009) revela que a escola em tempo integral cria condicbes de
maior convivéncia entre as pessoas e oportuniza a adocdo de atitudes mais
humanas. E apesar dos desafios apresentados, o projeto de escola em tempo
integral pode ser uma alternativa efetiva no complexo compromisso com o processo
de formagéo de pessoas. Deste modo, Lima (2011) descreve que experiéncias
antigas e algumas recentes tém demonstrado que a educacgéo integral e/ou em
tempo integral € o modo mais eficiente para proporcionar a educacdo de boa
qualidade para todos, desde que, a escola, o espaco fisico, as propostas

pedagdgicas e outros fatores sejam de fato adequados para esse proposito.

3.2.1 Abordagem Desenvolvimentista em Educacao Fisica e esporte

Dentre as diversas abordagens de ensino existentes na Educacdo Fisica
escolar brasileira, a Abordagem Desenvolvimentista é a que mais da énfase a
importancia das habilidades motoras para o desenvolvimento humano. Habilidade
motora € um dos conceitos mais importantes dentro desta abordagem, pois é
através dela que os seres humanos se adaptam aos problemas do cotidiano,
resolvendo problemas motores (DARIDO, 2003). A énfase destinada ao
desenvolvimento de habilidades motoras nas aulas de Educacéo Fisica na escola,
especialmente no Ensino Fundamental é decorrente do entendimento de que, sem
desenvolver habilidades motoras, 0 acesso a cultura corporal de movimento &, no
minimo, limitado (TANI, 2008).

O termo Desenvolvimentista foi utilizado no sentido de desenvolvimento
humano, a partir da concepcdo do ser humano como um sistema aberto, que
interage com o0 meio ambiente em busca de estados crescentemente complexos de
organizacdo. Um sistema dindmico, que muda, evolui, projetando novos objetivos
assim que o objetivo inicial é alcancado, caracterizando um comportamento
teleologico dentro de um processo continuo de desenvolvimento e ndo no sentido
restrito de desenvolvimento motor (TANI, 2008). E uma tentativa de caracterizar a
progressdo normal do crescimento fisico, do desenvolvimento motor e da

aprendizagem motora em relacdo a faixa etéria e, em funcéo dessas caracteristicas,
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sugerir aspectos ou elementos relevantes a estruturacdo de um programa para a
Educacéo Fisica na escola (BRASIL, 1998).

A Abordagem Desenvolvimentista foi elaborada procurando apresentar a
comunidade uma possibilidade de desenvolver a Educacdo Fisica Escolar tendo
como base o0s conhecimentos académico-cientificos produzidos pela é&rea de
Comportamento Motor (Aprendizagem Motora, Desenvolvimento Motor e Controle
Motor), conhecimentos esses referentes ao significado, a0 mecanismo e ao
processo de mudanca do comportamento motor humano (TANI, 2008). Para Manoel
(2008), a Educacdo Desenvolvimentista entende que a escola tem a
responsabilidade de criar um ambiente sintonizado com as necessidades da crianga,
definidas a partir do reconhecimento do processo de desenvolvimento pelo qual ela
passa. Esse processo é visto como regular e universal, cabendo ao educador
traduzir os padrdes desenvolvimentistas em atividades que o nutram.

Na concepcgao de Tani (2008), a Abordagem Desenvolvimentista coloca o
movimento humano como centro das preocupacdes da Educacado Fisica Escolar e
tem a preocupacdo de possibilitar aos escolares o desenvolvimento 6timo de suas
potencialidades, particularmente as motoras, respeitando-se suas caracteristicas
peculiares de crescimento, desenvolvimento e aprendizagem. Simultaneamente,
reconhece e enfatiza o valor do movimento nas suas diferentes dimensbes e
manifestacdes: bioldgica, social, cultural e evolutiva, pois entende que é por meio de
movimentos que o ser humano interage com 0s meios fisico, social e cultural em que
vive. Para a Abordagem Desenvolvimentista, a Educacao Fisica deve proporcionar
ao aluno condi¢cdes para que seu comportamento motor seja desenvolvido pela
interacdo entre o aumento da diversificagdo e a complexidade dos movimentos.
Assim, o principal objetivo da Educacdo Fisica é oferecer experiéncias de
movimento adequadas ao seu nivel de crescimento e desenvolvimento, a fim de que
a aprendizagem das habilidades motoras seja alcancada. A crianca deve aprender a
se movimentar para adaptar-se as demandas e as exigéncias do cotidiano, ou seja,
corresponder aos desafios motores (BRASIL, 1998). Em suma, na perspectiva da
Abordagem Desenvolvimentista, uma aula de Educacdo Fisica deve privilegiar a
aprendizagem do movimento, embora possam estar ocorrendo outras
aprendizagens em decorréncia da pratica das habilidades motoras (DARIDO, 2003).

Neste contexto, a avaliagdo do desempenho motor e do desenvolvimento

motor das criangcas assume papel importante no contexto escolar. A avaliacdo é uma
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parte importante do processo de ensino-aprendizagem, porque somente através da
avaliagdo o professor poderd determinar se seus alunos atingiram ou ndo o0s
objetivos propostos. Para avaliacdo do processo, o0 professor pode usar
procedimentos menos estruturados, como registros do diario de campo. Para
avaliacdo do produto, o professor poderd utilizar testes padronizados para avaliar a
aptidao fisica relacionada a saude e ao desempenho (KREBS, 2011).

Apesar de toda esta teoria acerca da importancia das habilidades motoras
para o desenvolvimento humano e seu comportamento ao longo da vida, o que
convalida a presenca desse conteldo no processo ensino-aprendizagem da
educacéo fisica na escola, diversos estudos (VALENTINI, 2002; RUIZ et al., 2003;
SANTOS; DANTAS; OLIVEIRA, 2004; FERREIRA et al., 2006) apontam que um
grande numero de criancas demonstram nivel de habilidade motora aquém do
esperado para sua idade, evidenciado déficit no desenvolvimento motor de muitas

delas.

3.3 Desenvolvimento motor na infancia

A éarea de conhecimento denominada de Comportamento Motor é constituida
por trés campos de investigacdo: a Aprendizagem Motora, o Controle Motor e o
Desenvolvimento Motor (ULRICH, 2000). Tani et al. (2010) ressaltam que os
problemas abordados por esses trés campos de investigacdo estdo profundamente
inter-relacionados, pois, a aprendizagem, o controle e o desenvolvimento motor,
como fenbmenos, sdo muito dificeis de separar. Por sua vez, Tani (2005) enfatiza
que, especialmente quando se pensa na intervencdo € fundamental a compreensao
de que, apesar de terem identidades proprias como campos de investigacdo, 0s
fenbmenos por eles estudados devem ser vistos como fortemente associados e
interdependentes.

Em nivel de estudo, o Desenvolvimento Motor adota como objeto de
investigacdo as mudancas que ocorrem no comportamento motor de um individuo
ao longo do seu ciclo de vida (TANI, 2005). Manoel (2005) acrescenta que o estudo
do desenvolvimento motor tem sido dominado por duas abordagens: uma centrada

no produto e outra no processo, contudo, apresentando relacdo de dependéncia. A
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abordagem orientada no produto engloba a descricdo das mudancgas nos resultados
do desempenho motor e também a descricdo das mudancas num dado
comportamento ao longo da vida, relacionada a questdes como: “O qué aconteceu
no movimento?” e “Quando ocorreu?”. A abordagem orientada no processo investiga
as mudancas nos padrées de movimento, ou seja, “como aconteceu 0 movimento?”
“Quais os processos de mudancga?”, “Como ocorre o desenvolvimento?”.

Formalmente, define-se o Desenvolvimento Motor como mudancas no
comportamento motor que ocorrem ao longo da vida e 0s processos que estdo por
trds dessas mudancas (CLARK; WHITALL, 1989). Para Connolly (2000) o
desenvolvimento motor é caracterizado por duas mudancas fundamentais: ha o
aumento de diversificacdo (aumento do numero de variagdes de um mesmo padrao
fundamental de movimento) e o aumento de complexidade (combinacdo de padrbes
fundamentais para formar um novo padrdo de movimento mais complexo). Gabbard
(2008) acrescenta que os desenvolvimentistas estudam dois tipos de mudanca:
guantitativa e qualitativa. As mudancas quantitativas referem-se ao nudmero ou
guantidade, como altura, peso ou tempo de reacdo. As mudancas qualitativas
referem-se a alteragbes na estrutura ou organizagdo, marcado pelo surgimento
de um novo comportamento, como mudanc¢as nas caracteristicas dos processos de
equilibrio ou andar. Refere-se ao desenvolvimento do movimento, € 0 processo
sequencial e continuo, relacionado a idade, pelo qual o comportamento motor se
modifica (HAYWOOD; GETCHELL, 2004).

Para Gallahue e Ozmun (2005), o desenvolvimento é um processo continuo
gue se inicia ha concepcado e cessa somente na morte, incluindo todos os aspectos
do comportamento humano (psicomotor, cognitivo, afetivo). E relacionado a idade,
mas, ndo depende dela. Assim, conceitua o desenvolvimento motor como a continua
alteracdo no comportamento motor ao longo do ciclo da vida, realizada pela
interacdo entre as necessidades da tarefa, a biologia do individuo e as condi¢des do
ambiente. E um processo sequencial e continuo, relacionado a idade, ao qual um
progresso individual parte do movimento simples, desorganizado e inabilidoso, indo
para a realizacdo de habilidades motoras altamente organizadas e complexas até o
ajuste das habilidades que acompanha a idade (HAYWOOD, 1986). O
desenvolvimento motor vitalicio € uma parte vital do campo do desenvolvimento
humano ao longo da vida. Em termos gerais, o desenvolvimento motor é o estudo

das mudangas no comportamento motor resultantes da interacdo entre 0s processos
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biolégicos e ambientais. Para uma compreensdo abrangente dessa area de estudos,
€ importante conhecer as caracteristicas e principios do crescimento (mudancas no
tamanho), o desenvolvimento (mudancas no nivel de funcionalidade) o
comportamento motor (desempenho) e a maturacao (ritmo e tempo do progresso da
maturidade biologica) (GABBARD, 2008).

Habilidade de movimento é fundamental para a vida humana. A habilidade de
realizar movimentos precisos € uma parte muito importante das atividades da vida
diaria, mesmo que ndés nao tenhamos a consciéncia dos inuUmeros atos que
desempenhamos do amanhecer ao anoitecer (HENDERSON; SUGDEN; BARNETT,
2007).

De acordo como o Modelo das Restricdes (Figura 1) proposto por Newell
(1986), os movimentos surgem das interacdes do organismo, com o ambiente e com
a tarefa, esses trés fatores sdo chamados de restricbes. Quando qualquer um
desses fatores muda, o movimento resultante também muda, portanto, essas
restricobes sdo entendidas como limitagBes, pois limitam ou desencorajam o
movimento, mas, a0 mesmo tempo, permite ou encoraja outros movimentos. O
modelo de Newell nos orienta na identificacdo dos fatores desenvolvimentais que
afetam 0os movimentos e nos auxilia a estabelecer ambientes e tarefas adequadas
ao desenvolvimento (HAYWOOD; GETCHELL, 2004).

Restricoes
do individuo

Estruturais Funcionais

Restricoes
da tarefa

Restricoes
ambientais

Figura 1 — O modelo das restricbes de Newell (HAYWOOD; GETCHELL, 2004).

As restricdes do individuo séo as caracteristicas fisicas e mentais Unicas de

uma pessoa, e podem ser estruturais, relacionadas a estrutura do corpo, como:
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altura, peso, massa muscular, comprimento dos membros; ou funcionais,
relacionadas a funcdo comportamental, como motivacdo e foco de atencdo. As
restricbes ambientais referem-se aquelas limitacdes existentes fora do corpo,
relacionadas ao mundo que nos envolve, e podem ser fisicas, que sao as
caracteristicas do ambiente como: temperatura, quantidade de luz, umidade,
gravidade, tipo de superficie; ou podem ser socioculturais, como as mudancas que
ocorrem na sociedade e que podem ser uma grande for¢ca para encorajar ou
desencorajar comportamentos, incluindo os comportamentos motores, por exemplo:
0 aumento da participacdo feminina no esporte ocorrido nas Ultimas décadas. As
restricdes da tarefa também podem ser externas ao corpo, incluindo metas, regras e
equipamentos que usamos, como: tipo de raquete e altura de uma rede de volei
(HAYWOOD; GETCHELL, 2004). O modelo de Newell € mais global do que a
maioria dos modelos previamente utilizados no estudo do desenvolvimento motor.
Como esse modelo podemos explicar melhor, por meios das intera¢cdes que ocorrem
entre o individuo, o ambiente e a tarefa, a complexidade das mudancas em
movimento relacionadas a idade (HAYWOOD; GETCHELL, 2004).

Transformacfes decorrentes desse processo sao notaveis, e ndo param
quando se alcanca um comportamento habil, elas continuam por toda nossa vida
(CLARK, 2005). Assim, Gallahue e Ozmun (2005) enfatizam que este processo
inicia-se na concepc¢ao e cessa somente com a morte, incluindo todos os aspectos
do comportamento humano. Desse modo, o Modelo das Restricdes de Newell
(1986) evidencia que o desenvolvimento motor € um processo dindmico, que vai se
moldando ao longo da vida, de acordo com as variagdes das restricdes e a interagao
entre os fatores. Todos os sistemas do corpo humano parecem se submeter
constantemente a mudancas, e é a interacdo desses sistemas que promove 0
desenvolvimento das habilidades motoras (HAYWOOD; GETCHELL, 2004).

Para Clark (2005), o desenvolvimento motor pode ser caracterizado por
periodos qualitativamente diferentes ao longo da vida. O processo de
desenvolvimento motor pode ser considerado sob o aspecto de fases e sob os
aspecto de estagios (GALLAHUE; OZMUN, 2005). Desta maneira, para melhor
compreensao desse processo, 0Ss autores mencionados propuseram modelos
tedricos de desenvolvimento motor para tentar descrever e explicar o

comportamento no decorrer da vida.
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E importante compreender que quando se obervam e se analisam as
habilidades motoras fundamentais de criangas, torna-se aparente que ha varios
estagios de desenvolvimento para cada padrdo de movimento, como também, que
existem diferencas de habilidades entre as criangas, entre os padrdes e “dentro” de
cada padrdo (GALLAHUE; OZMUN, 2005). Outra questéo relevante a se considerar
€ o paradoxo entre a universalidade em oposicdo a variabilidade. Apesar de
individuos de uma mesma espécie mostrar grande semelhanca em seu
desenvolvimento, expressando comportamentos universais seguindo um curso
quase estereotipado, existem diferencas individuais no desenvolvimento. Ainda que
todos o0s individuos de uma espécie passem por padrbes previsiveis de
desenvolvimento este processo se da de forma particular e anica em cada individuo
(HAYWOOD; GETCHELL, 2004). Assim, criancas podem chegar ao mesmo ponto
de desenvolvimento por caminhos muito diferentes (SIEGLER; JENKINS, 1989).

O desenvolvimento é melhor entendido como o produto emergente de muitas
interacOes locais e descentralizadas que ocorrem em tempo real, isto é, o processo
de desenvolvimento € visto como a mudanca dentrode um sistema
complexo dinamico (SMITH; THELEN, 2003). Para Bronfenbrenner (2005), o
desenvolvimento humano é o fendmeno de continuidade e mudanca nas
caracteristicas biopsicologicas dos seres humanos, tanto como individuos quanto
como grupos, que estende-se ao longo do curso de vida em sucessivas geracoes e
através do tempo histérico. Ou seja, o desenvolvimento € continuo, pois 0s
organismos vivos estdo sempre em desenvolvimento apresentando mudancgas em
sua capacidade funcional, mas a quantidade dessas mudancas pode ser mais ou
menos observavel nos diversos periodos da vida. O desenvolvimento também esta
relacionado a idade, assim, a medida que o desenvolvimento acontece a idade
avancga. Todavia, ele pode ser mais rapido ou mais lento em diferentes periodos e
suas taxas podem diferir entre individuos, ja que idade e desenvolvimento nao
necessariamente avangam na mesma propor¢ao. Ainda, o desenvolvimento é uma
mudanca sequencial, uma etapa leva a etapa seguinte de maneira irreversivel e
ordenada (HAYWOOD; GETCHELL, 2004).

Clark (1994) descreveu seis periodos principais no desenvolvimento do
comportamento de habilidades motoras. Estes incluiram: 1) reflexivo, 2) pré-
adptado, 3) padrbes fundamentais, 4) contexto especifico, 5) habilidoso e 6) de

compensacao. Estes periodos ndo sdo determinados pela idade ou empiricamente
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demonstraveis. Ao contrario, como a metadfora da montanha, eles foram
estabelecidos para ser um dispositivo heuristico a fim de auxiliar a nossa
conceituacdo das grandes mudancas que ocorrem no movimento e mobilidade ao
longo da vida (CLARK, 2005).

O primeiro periodo, reflexivo, comega no terceiro més gestacional e dura
cerca de duas semanas apds o nascimento. E caracterizado por movimentos
reflexos, estereotipados, que sdo induzidos por estimulos especificos, como quando
vocé toca a palma da mé&o da criangca e os dedos se fecham reflexivamente. Por
volta da segunda semana de vida do bebé inicia o periodo pré-adaptado, quando os
comportamentos deixam de ser reflexivos e passam a ser caracterizados por
movimentos comuns a todos 0s seres humanos, como: rolar, sentar, engatinhar,
alimentacdo e caminhar. Os ambientes podem acelerar o surgimento de alguns
comportamentos e reprimir comportamentos em outros. Fundamentalmente, os
humanos precisam de dois tipos de habilidades motoras para sobreviver: locomocéao
e alimentacdo. O periodo pré-adaptado termina quando o bebé conquista
alimentacéo independente e locomocéao ereta independente, 0 que ocorre por volta
de 1 ano de idade (CLARK, 2005).

O terceiro periodo refere-se aos padrées fundamentais, surge
aproximadamente com 1 ano de idade e cessa por volta dos 5 anos. Distingue-se
por padrées de coordenac¢do locomotores e manipulativos que servirdo como base
para depois emergir habilidades motoras culturalmente especificas. Assim, 0s
padrées de coordenacdo sao refinados para a execugao do galopar, saltar, saltitar,
utilizacao de talheres, instrumento de escrita, arremessar bolas, quando a maioria
das criangas passam a adquirir os padrbes fundamentais de movimento. No entanto,
deve-se ressaltar que estes nao sao padrdes determinados maturacionalmente, mas
necessitam de apoio consideravel do ambiente. O periodo de contexto especifico,
comeca em torno de sete anos de idade, € o periodo motor em que a crianca
comeca a refinar, elaborar e combinar movimentos para as primeiras formas de
habilidades motoras culturalmente especificadas, como correr e combinar com a
manipulagdo de bola para se tornar um drible. Os entendimentos cognitivos da
crianga também se tornam importantes. O reconhecimento da letra na escrita ou
estratégias no desporto sdo uma caracteristica de comportamento neste periodo
(CLARK, 2005).
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O periodo habil é quando nosso desenvolvimento motor se aproxima do
apice, € quase o gpice. O movimento agora é consistentemente realizado, eficiente,
tanto fisica quanto psicologicamente e adaptativamente versatil. Para chegar a esse
periodo leva anos de pratica no movimento, uma forma particular. O periodo final de
desenvolvimento motor € o periodo de compensacdo. O periodo resulta quando
precisamos compensar as mudanc¢as nas restricdes de nosso organismo (isto €,
nossos sistemas fisioldgicos), por exemplo, quando devido a uma lesédo, o jogador ja
nao se move com a mesma gama de movimento ou com a mesma velocidade.
Entdo, tem que compensar essas alteracdbes no seu corpo, embora 0 seu
desempenho ainda pode ser habil, ndo € o mesmo que quando o jogador estava no
seu pico. Este dltimo periodo do desenvolvimento motor é frequentemente
associado com as mudancas relacionadas ao envelhecimento. Ao longo da vida
nosso movimento e mobilidade sdo caracterizados por mudancgas progressivas, mas,
perto do final da vida, as mudancas fisicas que ocorrem podem resultar em declinio
motor (CLARK, 2005). Gallahue e Ozmun (2005) utilizaram uma ampulheta
heuristica (Figura 2) para representar as fases e estagios do desenvolvimento motor
humano que permite compreender este processo pela analise da progresséao

sequencial de habilidades motoras ao longo de toda a vida.
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Figura 2 — As fases do desenvolvimento motor (GALLAHUE; OZMUN, 2005, p. 100).
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Na base deste modelo esta a fase motora reflexiva, que compreende o0s
movimentos reflexivos, involuntarios, que come¢am dentro do Utero e permanecem
aproximadamente até um ano de idade. Esta fase pode ser dividida em dois
estagios, o estagio de codificacdo de informacdes (reunido), caracterizado por
atividade motora involuntaria, e o estagio de decodificacdo de informacgbes
(processamento), caracterizado por gradual inibicdo de muitos movimentos reflexos.
A fase de movimentos rudimentares representa as primeiras formas de movimento
voluntarios, que ocorrem desde o0 nascimento até aproximadamente 2 anos. Nesta
fase, os movimentos sao determinados de forma maturacional e caracterizam-se por
uma sequéncia de aparecimento altamente previsivel. Envolve movimentos
estabilizadores (controle da cabeca, pescoco, tronco), as tarefas manipulativas
(alcancar, agarrar, soltar) e os movimentos locomotores (arrastar-se, engatinhar,
caminhar). Esta fase pode ser dividida em dois estagios: de inibicdo dos reflexos,
onde os reflexos sédo inibidos e gradualmente desaparecem, sendo substituidos por
comportamentos motores voluntarios em que 0s movimentos, embora com objetivos,
parecem descontrolados e grosseiros; e estagio de pré-controle, caracterizado pelo
comego da precisdo e controle que a crianga exerce sobre seus movimentos
(GALLAHUE; OZMUN, 2005).

Na fase de movimentos fundamentais as criancas descobrem como
desempenhar uma variedade de movimentos estabilizadores, locomotores e
manipulativos, o0s quais sao desempenhados inicialmente isoladamente e
posteriormente de forma combinada. Nesta fase ha um o controle e a competéncia
motora para desempenhar movimentos discretos, em série e continuos é crescente.
Essas habilidades n&o sdo determinadas exclusivamente pela maturacdo, as
condicdes do ambiente, oportunidades para a pratica, encorajamento, instrugéo,
também desempenham papel importante no desenvolvimento dos padrdes de
movimentos fundamentais (GALLAHUE; OZMUN, 2005). A fase de movimentos
fundamentais € dividida em trés estagios sequenciais e sobrepostos: inicial,
elementar e maduro. O estagio inicial representa as primeiras tentativas da crianca
para desempenhar uma habilidade fundamental, é caracterizado por movimentos
restritos, uso exagerado do corpo, fluxo ritmico e coordenacao deficientes, abrange
tipicamente o periodo de 2 a 3 anos de idade. O estagio elementar envolve maior
controle e melhor coordenacdo ritmica dos movimentos, é quando se aprimora a

sincronizacdo dos elementos temporais e espaciais do movimento, e, embora
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estejam mais bem coordenados, ainda sdo restritos ou exagerados. Corresponde
aproximadamente ao periodo dos 3 aos 4 anos de idade. Além de algumas criancas,
muitos adultos ndo vado além do estagio elementar em muitos padrées de
movimento. O estagio maduro corresponde ao uUltimo estagio da fase de movimentos
fundamentais, é caracterizado por desempenhos mecanicamente eficientes,
coordenados e controlados, criangas podem e devem atingir esse estagio por volta
dos 5 ou 6 anos de idade, apesar de que algumas habilidades como as
manipulativas (apanhar, derrubar, rebater) desenvolvem-se um pouco mais tarde em
funcdo das exigéncias sofisticadas dessas tarefas (GALLAHUE; OZMUN, 2005).

Nessa sequéncia, a ultima fase € a dos movimentos especializados, quando o
movimento torna-se uma ferramenta que se aplica a muitas atividades motoras
complexas presentes na vida diaria, na recreacao e nos esportes. Nesse periodo as
habilidades estabilizadoras, locomotoras e manipulativas fundamentais sao
progressivamente refinadas, combinadas e elaboradas para o uso em situagoes
crescentemente exigentes. A fase dos movimentos especializados é dividida em trés
estagios: transitorio, aplicacdo e utilizacdo permanente. No estagio transitério, o
individuo comeca a combinar e a aplicar habilidades motoras fundamentais ao
desempenho de habilidades especializadas no esporte e em ambientes
recreacionais, e ocorre aproximadamente entre os 7 e 10 anos de idade.

O estagio de aplicacdo é marcado por mudancas interessantes que
acontecem no desenvolvimento das habilidades do individuo. Nesse periodo, ha
énfase crescente na forma, habilidade, precisdo e nos aspectos quantitativos do
desempenho motor. E a época mais adequada para refinar e usar habilidades mais
complexas em jogos avancados, atividades de lideranca e esportes. Este estagio
comumente abrange o periodo dos 11 aos 13 anos de idade. O ultimo estagio da
fase de movimentos especializados é o estagio de utilizacdo permanente, que
comeca por volta dos 14 anos de idade e continua por toda a vida adulta.
Representa o auge do processo de desenvolvimento motor, é caracterizado pelo uso
de todo o repertério de movimentos adquiridos pelo individuo durante a vida. O nivel
de participacdo de um individuo em certas atividades dependera do talento,
oportunidades, condicdes fisicas e da motivacdo pessoal. Assim, o tempo
disponivel, dinheiro, equipamentos, instalacées e limitacdes fisicas e mentais afetam
esse estagio. A participacdo pode ocorrer em habilidades organizadas ou néo

organizadas, competitivas ou cooperativas, esportivas, recreativas ou da simples
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vida diéria, e o nivel de desempenho pode variar desde o escolar, universitario até o
profissional e olimpico. E o apice de todos os estagios e fases anteriores, entretanto,
deve ser considerado como um processo permanente.

Além dos aspectos descritivos desse modelo, a ampulheta (Figura 3) também
é abastecida pelos fatores do individuo, do ambiente e da tarefa sistema; representa
ainda um sistema aberto, pois, apesar das caracteristicas hereditarias serem
fechadas, ou seja, ndo podem ser modificadas, as caracteristicas do ambiente e da
tarefa, ao contrario, estdo abertas a constantes mudancas. Percebe-se neste
modelo a influéncia do modelo de Newell, ao incorporar os fatores individuais,
ambientais e da tarefa como essenciais e inter-relacionados no desenvolvimento

motor humano.

FASE MOTORA
ESPECIALIZADA

FATORES

Figura 3 - A Ampulheta: Modelo de desenvolvimento motor durante o ciclo de vida de
Gallahue (GALLAHUE; OZMUN, 2005, p. 110).
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Compreender as habilidades motoras fundamentais e seus padrdes de
movimento, percebendo a importancia das restricbes da tarefa, do individuo e do
ambiente para o desempenho dessas habilidades € fundamental para que o
professor proponha estratégias de ensino para o desenvolvimento do individuo,
considerando uma mudanca longitudinal no comportamento motor (HAYWOOD;
GETCHELL, 2004). Neste contexto, como forma de organizar a observacado do
processo de desenvolvimento, os movimentos podem ser classificados em trés
categorias: estabilizadores, locomotores e manipulativos, que inicialmente s&o
considerados de forma isolada, e, de modo gradual, combinam-se e aperfeicoam-se
por meio de uma série de formas, e tornam-se habilidades esportivas (GALLAHUE;
OZMUN, 2005).

Os movimentos estabilizadores fundamentais referem-se a manutencdo do
controle corporal em movimentos que favorecam o equilibrio, envolvendo a relagéo
individuo/forca de gravidade, como movimentos axiais, rotacdo corporal, desvio,
equilibrio em um sé pé, caminhada direcionada e apoios invertidos (HAYWOOD;
GETCHELL, 2004; GALLAHUE; OZMUN, 2005; GALLAHUE; DONNELLY, 2008). A
estabilidade é o aspecto mais fundamental do aprendizado de movimentar-se, pois,
todo movimento envolve um elemento de estabilidade (GALLAHUE; OZMUN, 2005).
A categoria dos movimentos locomotores fundamentais envolve a projecédo do corpo
no espaco externo, alterando sua localizacdo relativamente a pontos fixos da
superficie em plano horizontal, vertical ou diagonal, como caminhar, correr, deslizar,
galopar, pular, saltar e saltitar.

Os movimentos manipulativos fundamentais sdo aqueles que envolvem o
relacionamento de um individuo com objetos e sdo caracterizados pela aplicacéo de
forca nos objetos e a recepcado de forca deles. Podem ser subdivididos em
movimentos propulsores, que envolvem atividades nas quais um objeto é
movimentado para longe do corpo, como arremessar, chutar, quicar, rebater e rolar
uma bola, e, movimentos amortecedores, que envolvem atividades nas quais o
corpo, ou parte dele, é posicionado no caminho de um objeto em movimento, com o
propoésito de parar ou desviar este objeto, como apanhar e aparar. Os movimentos
manipulativos combinam dois ou mais movimentos (HAYWOOD; GETCHELL, 2004;
GALLAHUE; OZMUN, 2005; GALLAHUE; DONNELLY, 2008).

Os anos correspondentes a educacdo infantil escolar sdo cruciais para o

desenvolvimento motor, pois, nesse periodo, normalmente as criangas se encontram
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na fase dos movimentos fundamentais, em que as principais mudangas ocorrem na
forma do refinamento das habilidades motoras e melhora da eficiéncia na sua
combinacdo (GALLAHUE; OZMUN, 2005; HAYWOOD; GETCHELL, 2004; PAYNE;
ISAACS, 2007). Durante os anos pré-escolares e do Ensino Fundamental as
habilidades motoras das criangas comecam a emergir e amadurecer. No entanto, o
desenvolvimento motor grosso é uma area muitas vezes negligenciada pelos
educadores da infancia, incluindo os da educacéo especial (ULRICH, 2000).

Estudo conduzido por Valentini (2002) evidenciou que criancas que se
envolvem semanalmente em atividades apropriadas e divertidas, com repeticdo de
habilidades que as levam ao constante engajamento nas atividades e a focalizar e
superar limitacbes apresentam melhorias nas habilidades de locomocdo e de
controle de objeto. Resultados semelhantes foram encontrados por Apache (2005)
ao implementar um programa de Educacao Fisica, baseado nas atividades, com 15
semanas de duracdo, que proporcionou melhoras em ambas as habilidades
(locomotoras e de controle de objeto) de escolares.

A estruturacdo adequada dessas habilidades possibilitara a passagem para a
fase dos movimentos especializados, uma vez que o desenvolvimento motor
fundamental maduro é pré-requisito para a incorporacdo bem-sucedida de
habilidades motoras especializadas correspondentes ao repertério motor de um
individuo (GALLAHUE; OZMUN, 2005; PAYNE; ISAACS, 2007). O desenvolvimento
de habilidades motoras especializadas é altamente dependente de oportunidades
para a pratica, encorajamento e ensino de qualidade. Seu desenvolvimento
amadurecido é de grande importancia para que no futuro a crian¢a possa engajar-se
com eficiéncia em jogos, dancas, atividades recreativas, esportivas e sociais
(GALLAHUE; OZMUN, 2005; PAYNE; ISAACS, 2007). Neste sentido, Robinson e
Goodway (2009) reforcam a importancia dos professores no desenvolvimento das
habilidades motoras das criancas, devendo estar cientes das necessidades das
experiéncias iniciais de movimento e de instrucdo adequada que favorecem o
desenvolvimento das habilidades das criancas.

Aos seis anos de idade a maioria das criancas tem potencial para executar
bons desempenhos no estagio maduro de grande parte dos padrdes motores
fundamentais e para comecar a transicdo a fase motora especializada, pois, a
estrutura neuroldgica, as caracteristicas anatdémicas e fisioldgicas e as habilidades

perceptivo-visuais estdo suficientemente desenvolvidas para funcionar no estagio
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maduro de boa parte das habilidades motoras fundamentais, ressalvando-se que ha
excecgOes Obvias a essa generalizagdo (GALLAHUE; OZMUN, 2005). No entanto, se
esses padroes ndo forem atingidos até o final da infancia, provavelmente nédo seréo
desenvolvidos posteriormente, em decorréncia de serem limitadas as oportunidades
para a pratica em outros periodos da vida (GALLAHUE; OZMUN, 2005). Se as
criangas forem incapazes de se movimentar com proficiéncia, elas poderéo ter
problemas mais tarde na vida relacionados a suas habilidades para participar em
diversos jogos, esportes e atividade fisica (ROBINSON; GOODWAY, 2009).

A aquisicdo dos movimentos se da através de uma sequéncia cumulativa,
previsivel e geralmente universal, onde o que varia é o ritmo da aquisicdo de cada
crianca, considerando-se a interacdo dos fatores intrinsecos e extrinsecos de seu
desenvolvimento (PAYNE; ISAACS, 2007). Neste sentido, muitos adolescentes tém
suas capacidades motoras atrasadas em funcdo das oportunidades de prética
regular limitadas, do ensino deficiente ou ausente e de pouco ou nenhum
encorajamento (GALLAHUE; OZMUN, 2005).

Com base nessas descricdes percebe-se que a infancia é o periodo
fundamental para o desenvolvimento motor, e as acdes praticadas neste periodo
influenciardo o comportamento motor do individuo por toda a vida. O comportamento
motor na primeira infancia € um importante indicativo do desenvolvimento global da
crianca (CONNOLLY, 2000). O dominio das habilidades motoras fundamentais é
basico para o desenvolvimento motor de criancas. As experiéncias motoras, em
geral, fornecem multiplas informacdes sobre a percep¢cdo que as criancas tém de si
mesmas e do mundo que as cerca (GALLAHUE; OZMUN, 2005).

Assim, percebe-se que varios fatores ambientais influenciam o
desenvolvimento infantil, como, por exemplo, uma nutricdo adequada, condi¢des
sociais favoraveis e educacdo com qualidade (SPESSATO at al., 2009). Neste
sentido, a Teoria Bioecologica do Desenvolvimento Humano, proposta por
Bronfenbrenner (2005), reforca a importancia do ambiente e tenta explicar a
indissociabilidade entre a pessoa em constante desenvolvimento e 0s contextos nos
quais ela esta inserida. Os contextos ambientais juntamente com os atributos
pessoais, dimensdes de tempo e o processo de interacdo e reciprocidade entre o
individuo e o meio ambiente, sdo fatores que interagem para a promocdo de um

novo comportamento.
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3.3.1 Desempenho motor na infancia

Ao passo que o desenvolvimento motor refere-se aos mecanismos de
mudang¢as do comportamento motor, entendido como um processo, o desempenho
motor expressa a performance motora, o produto. O desempenho motor € 0 aspecto
observavel do movimento, sempre observavel e influenciado por muitos fatores
como: motivacdo, condicdo fisica, fadiga; diferentemente da aprendizagem motora,
que é um processo ou estado interno que reflete a capacidade corrente de uma
pessoa para produzir um movimento particular (SCHMIDT; WRISBERG, 2010).
Segundo Gallahue e Ozmun (2005), desempenho motor é considerado como o nivel
de desempenho atual de um individuo, influenciado por fatores como movimento,
velocidade, agilidade, equilibrio, coordenacao e for¢ca. O estudo de desenvolvimento
motor possui um diferencial em relacdo as demais areas relacionadas ao
comportamento motor humano, que é representado pela analise das variacfes de
desempenho em funcdo de fatores associados a passagem do tempo, tais como
maturagéo, crescimento e degenerescéncia (TEIXEIRA, 2006).

Embora haja uma sequéncia esperada de desenvolvimento, criancas
apresentam variacbes no nivel de maturacdo e desempenho de habilidades, em
relacdo a outras criancas e em relacdo as diferentes habilidades motoras. Os
diferentes ambientes em que cada crianca vive também interferem nesta variacao ja
esperada (CLARK, 2005; GALLAHUE; OZMUN, 2005; HAYWOOD; GETCHELL,
2004). Grande melhora no desempenho pode ser observada ano a ano a medida
que a crianca e o adolescente aprimoram suas habilidades fisicas, como: forca,
resisténcia, tempo de reacéo, velocidade de movimento, coordenacdo (GALLAHUE;
OZMUN, 2005). Mudangas quantitativas no desempenho motor tendem a aumentar
simultaneamente os niveis de experiéncias e mudancas no crescimento fisico,
desenvolvimento psicolédgico e fun¢des neurologicas (GABBARD, 2008). Todavia, 0
desempenho motor tende a declinar consistentemente em fungédo do avanco da
idade (envelhecimento), quando o tempo de reacdo a estimulo visual e a estimulo
sonoro perdem sua rapidez (TEIXEIRA, 2006).

A melhor forma dos professores avaliarem a aprendizagem motora €
observando o desempenho motor e percebendo as mudangas que ocorrem
sistematicamente com a pratica adicional (SCHMIDT; WRISBERG, 2010).
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Compreender o desenvolvimento motor de criancas envolve a avaliacdo do
desempenho de suas habilidades motoras grossas (CEPICKA, 2010). Nessa
perspectiva, € necessario conhecer, entender os niveis de desenvolvimento e a
funcionalidade de criancas. Isso € fundamental para o desenvolvimento de
programas interventivos que atendam as necessidades dos mais variados grupos,
com a finalidade de potencializar a construgcdo de padrdes de movimentos mais
avancados, remediar dificuldades ja estabelecidas e/ou desenvolver novas
estratégias de movimento, bem como conhecer os fatores de motivacéo infantil que
possam influenciar na pratica (VALENTINI et al., 2008). Para implementar
programas de intervencdo que busquem promover o desenvolvimento das
habilidades motoras fundamentais é necessario a realizacdo de avaliacles, pré e
pos-teste, a fim de verificar a eficacia do programa (LOGAN; ROBINSON;
GETCHELL, 2011).

Durante as Ultimas décadas, pesquisas em desenvolvimento motor
tem focado principalmente na deficiéncia motora entre criancas (YOON et al.,
2006), quando varios instrumentos de avaliacdo foram desenvolvidos. Esses
instrumentos geralmente avaliam aspectos quantitativos do movimento por meio do
desempenho de habilidade das criancas com foco na tarefa, que reflete o 'produto’
do movimento na tarefa executada (COOLS et al., 2010). Outros testes avaliam os
aspectos qualitativos do movimento, ao analisarem os movimentos dos segmentos
corporais da crianca durante o desempenho da tarefa, que enfatiza o "processo" de
desenvolvimento das habilidades motoras (BURTON; MILLER, 1998). No contexto
escolar, um terceiro tipo de avaliacdo foi desenvolvido, o instrumento de
monitoramento do aluno (GELDER; STROES, 2002). Estas ferramentas s&o
utilizadas para verificar em que medida as criangas estdo atingindo as metas de
desenvolvimento propostas pelo curriculo escolar, além de contribuir para uma
deteccdo precoce e ampla do desenvolvimento das habilidades motoras das
criancas, fornecendo informagOes adicionais sobre as dificuldades e efetividade
dessas habilidades (COOLS et al., 2010).

Assim, diversos instrumentos tém sido utilizados com bastante frequéncia
para avaliar o desempenho motor de criancas e adolescentes, dentre os quais
podemos citar: a Escala Bayley de Desenvolvimento Infantil; a Escala de
Desenvolvimento Motor de Peabody (PDMS); a Bateria de Avaliagdo do Movimento

da Crianca (MABC); a Avaliacdo Motora do Desenvolvimento Infantil; a Medida da
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Funcdo Motora Grossa; o Inventario de Avaliagdo de Disfuncéo Pediatrica; e o Teste
de Desenvolvimento Motor Grosso, Teste de Coordenacéo Corporal (KTK), Teste de
Proficiéncia Motora Bruininks-Oseretsky (VALENTINI et al., 2008; KREBS et al.,
2011). Destes instrumentos, os mais utilizados mundialmente sdo o Teste de
Proficiéncia Motora Bruininks-Oseretsky, a Bateria de Testes MABC e a Avaliacéo
da Performance Motora TUFTs (YOON et al., 2006).

Instrumentos internacionais foram traduzidos e validados para a populacao
brasileira, tais como o Teste de Desenvolvimento Motor Grosso - 2 (TDMG-2)
(VALENTINI et al., 2008), Escala Motora Infantil de Alberta (VALENTINI; SACCANI,
2011). Dentre os mais variados testes existentes, cada avaliagdo fornece uma
descricdo geral semelhante da competéncia motora em criangas pré-escolares. No
entanto, os resultados e pontuacbes de cada avaliacdo fornecem diferentes
informagdes sobre o desempenho motor atual dos jovens (LOGAN; ROBINSON;
GETCHELL, 2011).

Em nosso pais, o desafio do diagndstico de alteracdes no desenvolvimento é
agravado pela escassez de dados normativos e de instrumentos padronizados e
validados na primeira infancia. Em geral, pesquisadores, ao avaliarem o
desenvolvimento de criancas brasileiras, relacionam-no as normas e categorias
internacionais, dificultando a generalizacdo de resultados (VALENTINI; SACCANI,
2011). A utilizacdo de instrumentos de avaliagdo sem considerar as necessarias
adaptacdes em diferentes culturas pode conduzir a categorizacbes errbneas de
atrasos no desenvolvimento motor (LOPES; LIMA; TUDELLA, 2009).

As caracteristicas especificas das diferentes baterias de testes criadas para
avaliar o desempenho motor permitem constatar que esses instrumentos focam-se
em analises qualitativas do movimento, nas quais, se evidencia uma observacao
sistematica com julgamento criterioso da qualidade e da forma do movimento
(técnica de realizar os movimentos especificos em termos de seus componentes,
rotacdo dos quadris, acdo do brago, acdo da perna, etc.) (KREBS et al., 2011).
Avaliacdo qualitativa permite a descricdo do movimento que levou ao resultado.
Contudo a avaliagcdo quantitativa, n&o fornece essa informagcdo (LOGAN;
ROBINSON; GETCHELL, 2011). O desenvolvimento motor ndo depende somente
da maturacdo motora da crian¢a, mas, também, do espaco fisico para brincar o dos
ambientes, escolar e principalmente familiar a que elas pertencem, 0s quais

parecem oportunizar a pratica de tarefas especificas que podem repercutir
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positivamente no seu desempenho motor (BERLEZE; HAEFFNER; VALENTINI,
2007).

Enfatiza-se que para a avaliacdo motora de criancas sejam utilizadas,
inicialmente, as baterias que permitem analisar a qualidade do movimento; e,
posteriormente, apds a crianca ter alcancado autonomia para realizar a tarefa
motora, os testes de aptiddo fisica (KREBS et al.,, 2011). As pesquisas que
evidenciam um desempenho motor pobre de criancas associam o0s resultados
encontrados a provavel falta de oportunidade de préatica de atividades motoras
diversificadas, sistematicas e apropriadas as caracteristicas das criangas, a caréncia
de instrucdo adequada e ao pouco engajamento nas aulas de Educacdo Fisica
(BRAUNER; VALENTINI, 2009).

Estudo realizado por Ruiz et al. (2003) que objetivou comparar o desempenho
motor entre criancas do Japéo, Estado Unidos e Espanha, por meio do Teste MABC,
envolveu a avaliacdo de 1008 criancas e revelou que, dentre as varias diferencas
interculturais, as meninas superam 0s meninos nas habilidades motoras manuais
e equilibrio, e os meninos tiveram escores melhores em habilidades com bola.

Pesquisa conduzida por Giagazoglou et al. (2011) na Grécia avaliou 412
criangas de 4 a 6 anos de idade, utilizando o MABC, indicou 5,4% de criangas com
significativa dificuldade no movimento, 6,3% com risco de dificuldade de movimento
e 88,4% sem dificuldade de movimento. O estudo revelou ainda que a participacéo
de criancas no esporte para todas as tarefas realizadas, bem como idade, exceto
para equilibrio apresentaram diferencas estatisticamente significativas nas
habilidades motoras mensuradas. Enquanto que a diferenca nas habilidades
motoras em relagcdo ao sexo foi observada somente nas habilidades com bola a
favor dos meninos, que comumente tendem a desenvolver tais habilidades mais
cedo do que meninas. A ordem de nascimento em uma familia ndo afetou o
desenvolvimento das habilidades motoras das criancas que participaram neste
estudo.

Outro estudo realizado por Hardy et al. (2010) com 330 criancas australianas
de 4 anos de idade, em que utilizou 0 TGMD-2, demonstrou que as meninas tiveram
desempenho superior nas habilidades locomotoras e os meninos nas habilidades de
controle de objeto, com exce¢do do agarrar, sugerindo que a participacdo em
atividades separadas por sexo pode favorecer a aquisicao das habilidades motoras

fundamentais, salientando ainda, a importancia de programas de intervencdo desde
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a pré-escola. No Brasil, resultados semelhantes foram encontrados por Miranda,
Beltrame e Cardoso (2011) que investigaram o desempenho motor de 380 criangas
de escolas publicas, de 7 a 10 anos de idade, utilizando o MABC-2 revelou que 6,1%
apresentaram significativa dificuldade no movimento (TDC), 5,5% apresentou risco
de dificuldade e 88,4% n&o apresentou dificuldade de movimento. Nao houve
associacao entre o estado nutricional e desempenho motor dos escolares avaliados.

A popularidade do teste MABC em todo o mundo para identificacdo DCD esta
crescendo continuamente. Esta popularidade é devido as varias caracteristicas
importantes do MABC, tais como o fato de que ele € bem organizado, com poucos
itens, que facilitam a triagem de grandes amostras durante um curto periodo de
tempo e o fato de ter sido traduzido para varias linguas. Desse modo, diferentes
autores consideram que este € o0 mais adequado entre o0s testes disponiveis
padronizados para a avaliacdo de criancas com dificuldades de movimentacdo. No
entanto, limitagbes como a falta de evidéncias solidas sobre a validade e a
confiabilidade do teste impedem que seja considerado como um teste “padrao ouro”.
Assim, apesar de suas virtudes, o MABC nao deve ser utilizado como um Unico meio
de identificar corretamente as criangas com DCD (VENETSANOU et al., 2011).
Logan; Robinson e Getchell (2011) corroboram com a afirmacdo de que ndo ha um
teste "padrao ouro" de avaliagdo da competéncia motora.

Neste sentido, pesquisas tém sido conduzidas para comparar o nivel de
confiabilidade entre diferentes testes de avaliagdo do desempenho motor. Cools et
al. (2010) compararam os testes MOT 4-6 e MABC, encontrando alta correlagéo
(90%) com moderado coeficiente Kappa (0.67). Outro estudo conduzido por Logan;
Robinson e Getchell (2011) comparou o desempenho motor de criangas avaliadas
pelos testes MABC-2 e TGMD-2, encontrando baixa a moderada correlagao entre os
testes, sugerindo que apesar de cada instrumento fornecer uma descricao
semelhante da competéncia motora de criangas, cada um apresenta informacgdes
diferentes sobre o desempenho motor, uma vez que o TGMD-2, por ser orientado no
processo do movimento, fornece informacdes qualitativas sobre as habilidades
motoras, enquanto o MABC-2, orientado no produto do movimento, proporciona
informagdes quantitativas (LOGAN; ROBINSON; GETCHELL, 2011).

Daly et al. (2011) também compararam os testes MABC-2 e TGMD-2 e
concluiram que o MABC-2 fornece uma medida apropriada da competéncia motora

geral, enquanto o TGMD-2 € melhor para diagnosticar medidas especificas da
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competéncia das habilidades motoras. Silveira (2010) avaliou a validacdo e
confiabilidade entre as baterias motoras EDM, MABC-2 e TGMD-2 com criangas
brasileiras de 9 e 10 anos de idade. Pode-se observar correlacdo significativa
positiva entre os resultados gerais da EDM e a MABC-2. Com relacdo ao
desempenho individual, as trés baterias motoras apresentam resultados distintos, e
em termos médios, ndo houve diferenca significativa entre os postos de cada crianca
nas trés avaliacdes. Resultado ja esperado, pois sao baterias diferentes e se propde
a avaliar diferentes aspectos do desenvolvimento motor.

Em resumo, com relagdo ao tempo que a crianga permanece na escola, o
desenvolvimento motor dessas criancas e a aula de Educacéo Fisica, o estado da
arte da literatura parece indicar que acdes governamentais estdo sendo
estabelecidas no sentido de ampliar a jornada escolar diaria nas escolas publicas
brasileiras com a implantag&o gradativa do ensino em tempo integral. Este contexto
possibilita a Educacédo Fisica expandir seu tempo na escola por meio das atividades
complementares ofertadas no turno adicional, que poderdo contribuir no
desenvolvimento motor das criancas, onde as evidéncias indicam encontrar-se
aquém do esperado. No entanto, observa-se uma lacuna de investigacdes com o
propésito de analisar a influéncia da escola publica de tempo integral no

desenvolvimento motor de criancgas.
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4 METODOS
4.1 Caracterizacdo da pesquisa

Este estudo teve carater causal-comparativo, pois foi realizado a posteriori
considerando que o fenbmeno cuja consequéncia se pretendeu estudar ja havia
ocorrido. Neste tipo de estudo busca-se a relacdo entre a varidvel dependente
(desempenho motor) e a variavel independente (tempo da jornada escolar) sem a
manipulacdo da variavel independente. Para ilustracdo do procedimento
metodoldgico elaborou-se um fluxograma (Figura 4) o qual apresenta a estruturacao

do delineamento para a execucao deste projeto.

DELINEAMENTO DO ESTUDO
i
1

1
Objetivo Geral .
b
1 ‘\
! M Objetivos Especificos
1

1
Desempenho motorde criangas de ensino parcial e integral
'
Estudo comparativo causal
]

!
Método Descritivo-Comelacional
i
1
Variavel Variavel Variaveis
independente dependente intervenientes
i

]
i !
Ensino parcial e Desempenho - Atividade fisica diaria

integral motor - Estado maturacional

- Habitos de vida

]
1
1
1
e e e e e 2
1

Analise quantitativa

Figura 4 — Fluxograma metodoldgico.
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4.2 Populacao

A pesquisa teve como populacdo alvo os escolares de 7 a 8 anos de idade,
de ambos os sexos, matriculados no 3°. ano do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Ensino da cidade de Maringa, Estado do Parana.

4.3 Amostra

Para a obtencdo do “n” amostral foram selecionadas as duas primeiras
escolas que implantaram a jornada escolar diaria de periodo integral na Rede
Municipal de Ensino de Maringad-PR, com o Programa “Mais Educacao” a partir do
més de outubro de 2009, e, que permaneceram com esse sistema até 2012.

No segundo momento, foram selecionadas aleatoriamente duas escolas que
ainda nao haviam implantado o Programa “Mais Educacéo” de ampliacédo da jornada
escolar diaria. Com o intuito de minimizar vieses na pesquisa em relacdo as
caracteristicas das criancas da amostra, buscou-se avaliar criangcas com atributos
equivalentes o0 maximo possivel. Portanto, foram sorteadas duas escolas da mesma
rede de ensino (municipal), situadas na mesma regido da cidade (regido nordeste).

Todas as criangas matriculadas no 3.° ano do Ensino Fundamental dessas
quatro escolas que atendiam os critérios de inclusdo foram convidadas a participar
do estudo. Cada escola ofertava duas turmas desta série de ensino, com média de
30 alunos por turma. A delimitacdo da amostra aos alunos do 3°. ano do Ensino
Fundamental foi adotada considerando que no ano da implantacdo do ensino em
periodo integral no municipio de Maringa-PR, essas criangas estavam matriculadas
no 1°. ano do Ensino Fundamental, e, portanto, foram as primeiras, e também, as
gue mais estudaram no sistema de ensino em periodo integral na rede municipal de
ensino, totalizando até o momento da coleta de dados dois anos (letivos) e seis
meses nesse programa.

Para fazer parte da amostra referente aos alunos de escolas de periodo
integral, foram considerados aptos a participar da pesquisa somente alunos

matriculados no ensino em periodo integral desde 2010 e que permaneciam nesse
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sistema até o momento da coleta de dados, sem interrup¢éo ou reprovagdo. Para a
amostra dos alunos de escolas de turno parcial, participaram aqueles que estavam
matriculados no ensino em turno Unico desde 2010 e permanecem nesse sistema

até o momento da coleta de dados, sem interrup¢ao ou reprovacao.

4.3.1 Caracterizacdo da amostra

O Quadro 5 apresenta a distribuicdo da amostra por género de acordo com a
jornada escolar diaria das criancas avaliadas em cada uma das quatro escolas

selecionadas para a pesquisa.

Jornada Escolar Diaria Parcial Jornada Escolar Diéria Integral
Género Escolal Escola2 Sub-total Escola3 Escola4 Sub-total Total
f (%) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%)

Masculino 15(9,4) 26 (16,4) 41(258) 21(13,2) 22(13,8) 43(27,0) 84 (52,8)

Feminino 21(13,2) 15(9,4) 36(22,6) 19(11,9) 20(12,6) 39(24,5) 75 (47.2)

Total 36 (22,6) 41(25,8) 77(48,4) 40(252) 42(26,4) 82(51,6) 159 (100,0)

Quadro 5 — Distribuicdo da amostra por género de acordo com a jornada escolar diaria.

Observa-se no Quadro 5 que a amostra total do estudo foi composta por 159
criancas, sendo 48,4% (n=77) provenientes de duas escolas publicas de tempo
parcial e 51,6% (n=82) de duas escolas publicas de tempo integral. Em relacédo ao
género, 52,8% (n=84) da amostra foi composta por meninos e 47,2% (n=75) de
meninas.

Para verificar o nivel de atividade fisica diaria procurou-se por identificar se as
criancas praticavam alguma atividade motora em ambiente extraescolar que
pudesse influenciar em seu desenvolvimento motor diferenciando-as das demais
criancas da amostra. Assim, antes da realizacdo dos testes motores, cada crianca
respondeu as seguintes perguntas da ficha de identificagio (APENDICE 1):

1) “Vocé pratica ou ja praticou alguma atividade motora (esporte, exercicio
fisico) em um local fora da escola? Como por exemplo uma modalidade
esportiva (basquete, futsal, natacéo, vélei), arte marcial, ballet, capoeira,
danca, ginastica.”

2) “Ha quanto/por quanto tempo vocé pratica/praticou esta atividade?”
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3) “Quantos dias por semana e quantas horas por dia vocé desenvolve esta
atividade?”

No Quadro 6 sédo apresentados os valores da frequéncia absoluta (f) e
frequéncia relativa (%) referentes as criancas que praticam atividade motora em

ambiente extraescolar de acordo com a jornada escolar diaria.

Praticam atividade motora em Jornada Escolar Diaria
ambiente extraescolar? Parcial Integral Total

(f) % H % H %
Sim 8 10,4 7 8,5 15 9,4
Nao 69 89,6 75 91,5 144 90,6
Total 77 100,0 82 100,0 159 100,0

Quadro 6 — Frequéncia absoluta (f) e frequéncia relativa (%) das criancas que praticam
atividade motora em ambiente extraescolar de acordo com a jornada escolar
diaria.

Observa-se (Quadro 6) que apenas 9,4% da amostra total do estudo praticam
alguma atividade motora em ambiente extraescolar. Dentre as criancas que estudam
em escolas publicas de tempo integral 8,5% (n=7) relataram que praticam alguma
atividade motora em ambiente extraescolar, como por exemplo: ballet, capoeira,
danca, futebol e kung-fu. Quando questionadas ha quanto tempo praticam estas
atividades, apenas uma crian¢a informou que esta ha 3 anos praticando kung-fu. As
demais, citaram que praticam as referidas atividades ha no maximo 1 ano.

Ja entre as criangcas que estudam em escolas publicas de tempo parcial

10,4% (n=8) responderam que praticam alguma atividade motora em ambiente

extraescolar, dentre as quais foram citadas: ballet, futebol, futsal, natacdo, ténis e

taekwondo. Ao serem questionadas ha quanto tempo praticavam estas atividades

uma crianga informou que pratica natagdo ha 3 anos, duas informaram que praticam
ballet ha 2 anos e as outras praticam as atividades motoras citadas a menos de um
ano. Considerado que a propor¢cdo de criangas que praticam alguma atividade

motora em ambiente extraescolar foi menor que 10% na amostra total do estudo, e 0

tempo de préatica na maioria dos casos nao ultrapassou 1 ano, optou-se por nao

considerar esta variavel na apresentacao e discussao dos resultados, entendo que

esta variavel pouco influenciou o desenvolvimento motor da amostra.
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4.3.2 Atividades escolares

A fim de verificar as atividades desenvolvidas pelas criancas no ambiente
escolar e relacionar a pratica destas atividades com o desenvolvimento motor da
amostra foram elaborados os Quadros 1, 2 e 3 com as disciplinas diérias
desenvolvidas pelas criancas na grade curricular obrigatoria e nas atividades
complementares no turno escolar extra naquelas escolas de tempo integral. O
Quadro 7 apresenta as disciplinas da grade curricular obrigatéria para as turmas do
3% ano do Ensino Fundamental comum a toda rede municipal de ensino do

municipio de Maringa-PR.

HORARIO SEGUNDA-FEIRA | TERGA-FEIRA | QUARTA-FEIRA | QUINTA-FEIRA SEXTA-FEIRA
07:30/08:20 Disciplinas Disciplinas Educacéao Disciplinas Disciplinas
' ' Prof. Regente | Prof. Regente Fisica Prof. Regente | Prof. Regente
08:20/09:10 Disciplinas Disciplinas Educacéo Disciplinas Disciplinas
' ' Prof. Regente | Prof. Regente Fisica Prof. Regente | Prof. Regente
09:10/09:50 Intervalo/Lanche
. . Disciplinas Disciplinas Educacéo Disciplinas -
09:50/10:40 .
Prof. Regente | Prof. Regente Artistica Prof. Regente Informatica
) ) Disciplinas Disciplinas Educacéo Disciplinas o
10:40/11:30 .
Prof. Regente | Prof. Regente Artistica Prof. Regente Informatica

Disciplinas com Professor Regente: Ciéncias, Geografia, Histéria, Portugués, Matemética.

Quadro 7 — Grade curricular das turmas do 3° ano do Ensino Fundamental padrdo na
Rede Municipal de Ensino de Maringa-PR.

Verifica-se no Quadro 1 que as criangcas matriculadas no 3°. ano do Ensino
Fundamental tem com disciplinas obrigatorias: Ciéncias, Geografia, Histéria,
Portugués, Matematica, Educacao Artistica e Educacao Fisica, além das atividades
de Informatica. As aulas da disciplina de Educacéo Fisica ocorrem apenas em um
dia da semana, sendo duas aulas geminadas, com duragdo de 50 minutos cada
aula. Esta organizagcdo das disciplinas no curriculo escolar é padrdo em todas as
escolas da Rede.

O programa da disciplina de Educacao Fisica em cada escola da Rede deve
ser elaborado pelos professores da disciplina em conjunto com a Coordenacéo

Pedagdgica da escola, a partir das diretrizes do Curriculo da Educacédo Infantil e
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Anos Iniciais do Ensino Fundamental proposto pela Secretaria Municipal de
Educacédo da Prefeitura do Municipio de Maringa (ANEXO D). O documento orienta
que, apoiado nas consideracdes apresentadas no Curriculo, o professor iniciara a
sua acao pedagadgica organizando os objetivos a serem desenvolvidos em cada eixo
de ensino proposto e 0s conteudos a serem abordados, respeitando o contexto
sociocultural em que a escola se encontra (MARINGA, 2012). Esse curriculo esta em
fase final de elaboracéo, sendo resultado de um trabalho iniciado pela Secretaria em
2006. Portanto, o documento que citaremos refere-se a versao preliminar do
documento, o qual tem norteado as a¢des dos professores da Rede até entéo.
Especificamente com relacdo aos conteudos e objetivos a serem tratados no
3°. ano do Ensino Fundamental, na grade curricular obrigatéria, o Curriculo propde

os conteudos especificos conforme descrito no Quadro 8.

Conteudos especificos da disciplina de Educagdo Fisica no 3° ano do Ensino
Fundamental.

Atividades ritmicas e expressivas.
Brinquedos cantados e cantigas de roda.
Corpo e seus cuidados.
Dramatizacdes.

Esquema corporal.

Ginéstica.

Jogos de construgéo.

Jogos de raciocinio.

Jogos motores e brincadeiras.
Jogos populares.

Lateralidade.

e Orientacdo espaco temporal.

Quadro 8 — Conteudos especificos da Educacdo Fisica no 3°. ano do Ensino Fundamental
(MARINGA, 2012).

A organizacéo destes conteudos e sua distribuicdo nas aulas durante o ano
letivo ficam a cargo do professor da disciplina de Educacao Fisica em cada escola.
Entretanto, quando solicitado aos mesmos o Plano Anual contendo esse
planejamento, os professores informaram que seguiam as diretrizes contidas no
Curriculo da Rede, mas, nédo estavam de posse deste planejamento sistematizado.

No Quadro 9 estédo descritas as atividades complementares realizadas pelas

criangas no turno escolar extra na escolas de tempo integral 1.
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NIVEL HORARIO SEGUNDA-FEIRA TERGA-FEIRA QUARTA-FEIRA QUINTA-FEIRA SEXTA-FEIRA
4| 07:30/08:00 Café da manha - higienizacéo
<
g 08:00/10:00 Escolaridade (grade curricular)
<
5 | 10:00/10:15 Intervalo
O
g 0 10:15/12:00 Escolaridade (grade curricular)
-
8 12:00/13:05 Almogco — Higienizagdo - Repouso
m 13:05/14:45 Esporte _Conf. Apoio ped. Artesanato Apoio ped.
< brinquedo
9,: 9( Esporte Xadrez Xadrez Artesanato Ciéncias
Z 1
| o
) § 14:45/15:00 Intervalo
21 15:00/16:30 Conf. Ciéncias Contf. Xadrez Literatura
%) brinquedo brinquedo
<§f Apoio ped. Ciéncias Literatura Apoio ped. Esporte
16:15/16:30 Jantar

Quadro 9 - Atividades complementares da escola em tempo integral 1.

Observa-se que além das disciplinas da grade curricular obrigatéria, estes

alunos tém ainda: aulas de artesanato, ciéncias, confeccdo de brinquedo, esporte,

literatura, xadrez e recebem apoio pedagdgico. No Quadro 10, estdo descritas as

atividades complementares realizadas pelas criangas no turno escolar extra na

escolas de tempo integral 2.

NIVEL HORARIO SEGUNDA-FEIRA TERGA-FEIRA QUARTA-FEIRA QUINTA-FEIRA SEXTA-FEIRA
4 07:30/08:00 Café da manha - higienizacéo
<
% 08:00/10:00 Escolaridade (grade curricular)
<
x | 3 | 10:00/10:15 Intervalo
<|8
O | W 10:15/12:00 Escolaridade (grade curricular)
O
& 12:00/13:05 Almoco — Higienizag&o - Repouso
<
2 o | 13:05/14:45 | Artesanato Matematica Recreacéo Jogos Jiu-Jitsu
P v ) )
z| S
o § 14:45/15:00 Intervalo
21 15:00/16:30 Artes Géneros Informatica Teatro Parquinho
%) textuais
<
= | 16:15/16:30 Jantar

Quadro 10 - Atividades complementares da escola em tempo integral 2.

Observa-se que além das disciplinas da grade curricular obrigatoria, estes

alunos tém ainda: aulas de artesanato, artes, géneros textuais, informatica, jiu-jitsu



69

matematica e teatro. Além disso, os alunos tem um momento para a realizacao de

jOgos e recreacao.

4.4 Instrumentos de medida

Como instrumentos de medida foram utilizados dois protocolos de avaliacéo
motora: o Teste de Desenvolvimento Motor Grosso-2 (TGMD-2) para avaliar as
habilidades motoras grossas de locomocdo e as habilidades motoras grossas de
controle de objeto; e a Bateria de Avaliacdo do Movimento para Criancas-2 (MABC-
2) para avaliar as habilidades de destreza manual, habilidades de equilibrio estatico
e dindmico e as habilidades de langar e receber das criangas.

Logan; Robinson e Getchell (2011) afirmam que ndo ha um teste "padréo
ouro" de avaliacdo da competéncia motora, e que o desempenho das criancas nos
testes TGMD-2 e MABC-2 apresentam fraca correlacdo. Para estes autores, o
TGMD-2 fornece informacgdes qualitativas sobre as habilidades motoras, enquanto
que a MABC-2 proporciona informagfes quantitativas. Daly et al. (2011) sugerem
que a MABC-2 fornece uma medida apropriada da competéncia motora geral,
enquanto o TGMD-2 é mais indicado para diagnosticar medidas especificas da

competéncia das habilidades motoras.

4.4.1 Bateria de Avaliagdo do Movimento para Criangas - 2 (MABC-2)

Para avaliar o desempenho motor das criancas nas habilidades de destreza
manual, habilidades de equilibrio estatico e dindmico e as habilidades de lancar e
receber, foi utilizada a Bateria de Avaliagdo do Movimento para Criangas-2
(Movement Assessment Battery for Children-2), desenvolvida por Henderson,
Sugden e Barnett (2007). A Bateria de Avaliacdo do Movimento para Criancas
representa o resultado de um extenso programa de pesquisa e desenvolvimento que
iniciou em 1966 com dois grupos de pesquisadores que inicialmente trabalhavam de

forma independente. Um grupo atuou no desenvolvimento dos componentes do
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teste enquanto o outro grupo atuava na elaboracdo da lista de checagem do
professor. A MABC-2 é uma ampliagdo da primeira versao do teste publicada por
Henderson e Sugden (1992).

De acordo com seus proponentes, a MABC-2 foi desenvolvida
especificamente para auxiliar profissionais responsaveis por ajudar criangas com
dificuldades de movimento a partir da identificacdo e descricao de deficiéncias na
funcdo motora de criancas. MABC-2 € uma bateria de testes proposta para avaliar

guatro componentes principais:

a) Para identificar uma crianca com dificuldades motoras pela comparacdo do
escore da criangca com dados normativos;

b) Para utilizacao clinica e planejamento de programas de intervencao;

c) Para avaliacdo de programas de intervencéo;

d) Como uma ferramenta de pesquisa.

A amostra normativa foi composta por 1.172 criancas de 3 a 16 anos de idade
de 12 diferentes regides do Reino Unido, sendo representativa de toda a populacao
britAnica por considerar as diferentes caracteristicas de género, raca, regiao
geografica (rural, urbana e suburbana) e nivel de escolaridade dos pais. Para a
valiadagéo do teste o grau de confiabilidade mensurado foi de r = 0,80, atestando
alta confiabilidade do teste.

A MABC-2 pode ser administrada por diferentes profissionais das Areas da
Saude e Educacao, entretanto, ndo deve ser utilizada sozinha para diagnosticar
desordens motoras como a Desordem Coordenativa Desenvolvimental (DCD). Mas,
entende-se que pode servir como parte de uma bateria de avaliacdo (HENDERSON;
SUGDEN; BARNETT, 2007). A MABC-2 compreende trés componentes: um teste
estandardizado, uma lista de checagem e um manual descrevendo a Abordagem
Ecoldgica para Intervencdo com Criangas com Dificuldades de Movimento. Neste
estudo, optou-se por utilizar somente o teste estandardizado, que mostrou-se ser
suficiente para atender os objetivos propostos pela pesquisa.

O teste estandardizado do MABC-2 requer que uma crianga execute uma
série de tarefas motoras de uma forma estritamente especifica. Além disso, fornece
informacdes qualitativas de como a crianca aborda e executa as tarefas. O teste &

dividido em trés faixas etarias: Faixa 1, para criancas de 3 a 6 anos de idade, Faixa
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2, para criangas de 7 a 10 anos de idade e Faixa 3, para criangas e adolescentes de
11 a 16 anos de idade. Considerando que a amostra da presente pesquisa
compreende criancas de 7 e 8 anos de idade, utilizamos a Faixa 2 do teste. O teste
reune 8 tarefas motoras divididas em trés areas: habilidade motora de destreza
manual, habilidade de lancar e receber e habilidade de equilibrio estético e
dindmico, que devem ser executados por cada faixa etaria. A Faixa 2 envolve a

execucao das seguintes tarefas:

Habilidade motora Tarefa Forma de avaliacéo
Colocar pinos Tempo utilizado

Destreza Manual Passar cordao Tempo utilizado
Desenhar trilha Numero de erros executados

Receber com duas méos Numero de execucdes corretas

Lancar e Receber - . ~
Lancar saco de feijao no tapete Namero de execucdes corretas

Equilibrar-se sobre uma placa Tempo utilizado
Equilibrio Andar calcanhar-dedo para frente  NUmero de execuc¢des corretas
Pular em tapetes Numero de execucdes corretas

Quadro 11 — Tarefas motoras que compde as habilidades e suas respectivas formas de
avaliacdo na MABC-2 (HENDERSON; SUGDEN; BARNETT, 2007).

Nas tarefas de colocar pinos, equilibrar-se sobre uma placa e pular em
tapetes sdo avaliados ambos os lados (direito e esquerdo) da crianca, devendo o
avaliador registrar o lado preferencial dos membros superiores e inferiores para
posterior conversao dos escores. Os valores brutos do desempenho do avaliado no
teste (tempo utilizado, nimero de erros e numero de execucdes corretas) sao
convertidos em um escore para cada tarefa de acordo com tabela normativa
especifica para cada idade, com intervalo de 12 meses. Estes valores sdo somados
e transformados em escores para as habilidades de destreza manual, para as
habilidades de lancar e receber e para as habilidades de equilibrio, que somados
geram o escore final no Teste MABC-2. A partir do escore final, tem-se o0 percentil
em que se enquadra cada crianga e a classificagéo descritiva na Bateria de Testes,

indicando o nivel de desempenho motor, conforme exibe a Figura 6.

Escore Percentil Classificagdo Descritiva
>67 >15 Sem dificuldade de movimento.

57-67 5-15 Em risco de ter dificuldade de movimento.
<56 <5 Dificuldade de movimento significativa.

Quadro 12 — Escore padréo, percentil e classificacdo descritiva na Bateria de testes
MABC-2 (HENDERSON; SUGDEN; BARNETT, 2007).
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Para efeitos de classificacdo das criancas de acordo com o desempenho
motor no teste MABC-2, adotou-se a nomenclatura utilizada largamente na literatura
nacional (VALENTINI et al., 2012) e internacional (GEUZE et al., 2001).

Percentil Classificacdo Descritiva
>15 Desenvolvimento motor tipico.
5-15 Em risco de desordem coordenativa desenvolvimental (DCD).
<5 Desempenho motor atipico, indicativo de DCD.

Quadro 13 — Nomenclatura utilizada para a classificagdo descritiva na Bateria de testes
MABC-2 (GEUZE et al., 2001; VALENTINI et al., 2012).

Para administracdo do teste € necesséaria a utilizacdo do kit de materiais
especificos comercializado junto com seu protocolo e manual de instrucdo, que
inclui: um tapete emborrachado para mesa, uma tdbua de pinos, doze pinos de
plastico, uma tabua perfurada, um cordéo, folhas de papel com desenho de uma
trilha, uma caneta vermelha de ponta fina, uma bola de ténis, um saco de feijao, uma
fita métrica, uma fita crepe colorida, um cronémetro, cinco tapetes emborrachados e
formulérios para registrar o desempenho das criangas no teste.

Apesar da ampla utilizacdo da Bateria de Avaliacdo Motora para Crianca
(MABC) e de sua segunda versdo (MABC-2) em pesquisas nacionais (SOUZA et al.,
2007; FRANCA, 2008; COUTINHO; SPESSATO; VALENTINI, 2011; MIRANDA,
BELTRAME; CARDOSO, 2011; BROCH, 2012; SANTOS; VIEIRA, 2013; VALENTINI
et al., 2012) nao foi encontrada na literatura a traducéo e validagdo do Teste MABC-
2 para a populacao brasileira. Portanto, para utilizacdo deste instrumento a traducao
foi realizada pelo proprio pesquisador com revisdo de um profissional em traducédo
da lingua inglesa para a ligua portuguesa, contando ainda com supervisao final de
um professor de Educagéo Fisica com experiéncia em instrumentos de avaliagdo

motora e Lingua Inglesa.

4.4.2 Teste de Desenvolvimento Motor Grosso-2 (TGMD-2)

Para avaliar as habilidades motoras grossas das criancas foi utilizado o Teste
de Desenvolvimento Motor Grosso-2 (Test of Gross Motor Development-2),

desenvolvido por Ulrich (2000). O Teste de Desenvolvimento Motor Grosso-2
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(TGMD-2) é um teste padronizado que mede as habilidades motoras grossas que se
desenvolvem cedo na vida, destinado a avaliar criancas de 3 a 10 anos de idade. O
teste, segundo seu proponente, é utilizado para:

a) Identificar as criancas que estao significativamente atras de seus

pares no desenvolvimento de habilidades motoras grossas;

b) Planejar programa de instrucdo de desenvolvimento de habilidades

motoras grossas;

C) Avaliar o progresso individual do desenvolvimento de habilidades

motoras grossas;

d) Avaliar o0 sucesso do programa motor grosso;

e) Servir como um instrumento de medida em pesquisas envolvendo o

desenvolvimento motor grosso.

O TGMD-2 é composto por 12 habilidades motoras grossas, divididas em dois
subtestes. O subteste “Locomotor” avalia as habilidades motoras grossas que
requerem movimentos fluidos e coordenados do corpo quando a crianca se move de
uma direcdo a outra, como: correr, galopar, saltitar, dar uma passada, saltar
horizontalmente e correr lateralmente. O subteste “Controle de Objeto” avalia as
habilidades motoras grossas que demonstram movimentos eficientes de lancar,
rebater e receber, como: rebater, quicar, receber, chutar, arremessar por cima do
ombro e rolar uma bola. Seu uso é recomendado para criancas da Pré-escola,
Ensino Fundamental e de Classes Especiais, podendo ser utilizado por terapeutas
ocupacionais, terapeutas fisicos, avaliadores, professores de educacao especial e
professores de Educacédo Fisica em geral, além de outros interessados em examinar
as habilidades motoras grossas de jovens crian¢as (ULRICH, 2000).

A primeira versdao do teste TGMD foi publicada por Ulrich em 1985,
objetivando preencher uma lacuna na avaliagdo do comportamento motor de
criancas de 3 a 10 anos de idade, considerando que os testes até entdo utilizados
apresentavam deficiéncia em trés aspectos: a) a maioria dos instrumentos nao foi
publicada ou ndo apresentou padronizacdo adequada; b) muitos dos testes mediam
o desempenho do motor em termos de tempo, distancia, ou precisdo, assim, 0s
examinadores tinham dificuldade de identificar aspectos especificos do movimento
que eram deficientes; c) os testes publicados forneciam interpretacdes exclusivas
dos escores padréo, nao fornecendo informagdes Uteis para programas de instrucao.
Assim, o TGMD foi idealizado para permitir aos avaliadores administrar um teste em
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um tempo breve e coletar dados para tomar importantes decisdes educacionais
(ULRICH, 2000).

Na verséo inicial o TGMD avaliava sete habilidades locomotoras e cinco
habilidades de controle de objeto. A amostra normativa foi composta por 909
criangas de oito diferentes estados norte-americanos. Essa primeira versao foi
revisada e modificada por Ulrich em 2000, originando o TGMD-2, englobando a
avaliacdo de seis habilidades locomotoras e seis habilidades de controle de objeto.
A amostra normativa foi composta por 1.208 criancas de 10 diferentes estados dos
Estados Unidos, sendo representativa de toda a populacdo dos EUA por incluir as
caracteristicas de regido geografica, género, raca, tipo de residéncia (rural ou
urbana), nivel de escolaridade dos pais e incapacidades.

Para administracdo do teste sdo necessarios 0s seguintes materiais: dois
cones, um saco de feijdo, um bastdo de beisebol de plastico, uma bola de softball,
uma bola de basquete, uma bola de futebol, uma bola de ténis e um suporte para
posicionar a bola de beisebol para rebater. Também, € necessaria a utilizacao de
duas cameras filmadoras para registrar a execucao do teste para posterior andlise
do desempenho de acordo com os critérios contidos no teste. E necessario seguir os
seguintes requisitos para administrar o teste com a maior confiabilidade possivel:

a) Antes do teste, preencher a ficha de informacfes sobre a crianca e rever
todos os critérios de desempenho para cada habilidade.

b) Dar uma demonstracdo precisa e explicacdo verbal da habilidade antes
de sua execucao.

c) Propiciar uma tentativa de prética para assegurarque a crianga
compreendeu o que fazer.

d) Propiciar uma demonstracéo adicional quando a crianca aparentar néo ter
entendido a tarefa.

e) Administrar duas tentativas do teste e pontuar cada critério de

desempenho em cada tentativa.

Para avaliar o desempenho do sujeito em cada habilidade motora sé&o
observados de 3 a 5 critérios especificos (ANEXOS B e C), os quais sao baseados
nos padrdes “maduros” do movimento. Quando o avaliador identifica a presenca do

critério na execucdo do movimento o avaliado recebe 1 ponto, caso contrario, ndo



75

recebe pontuacéo. Cada avaliado executa a habilidade trés vezes, sendo a primeira
considerada apenas uma tentativa de experimentacdo e as outras duas devem ser
avaliadas e pontuadas.

O desempenho em cada habilidade fornece um escore especifico, que é a
soma das duas tentativas realizadas pela crianga. A soma dos escores em cada
habilidade fornece um escore bruto das habilidades locomotoras e um escore bruto
das habilidades de controle de objeto (ULRICH, 2000). Os escores brutos séo
convertidos em escores padronizados utilizando a tabela normativa proposta pelo
autor, que considera a idade equivalente e 0 sexo do avaliado.

Por fim, converte-se a pontuacao para o Quociente Motor Grosso e percentil.
O Quociente Motor Grosso € o valor mais util obtido a partir do TGMD-2 pois reflete
0 constructo basico do teste, tem alta confiabilidade e € composto pelos dois
subtestes. E a melhor estimativa do desenvolviemnto motor grosso atual do
individuo (ULRICH, 2000). Pontuagfes altas indicam bom desenvolvimento das
habilidades locomotoras e de controle de objeto. PontuacBes baixas indicam
habilidades locomotoras e de controle de objeto fracas. A Figura 5 apresenta a
pontuacdo do escore padrao nos subtestes, do escore padrdo do quociente motor
grosso, percentil e a classificacao descritiva do teste.

Escore padréo Escore padréo do Pontuacéo Classificacéo
nos subtestes guociente motor grosso percentil descritiva
17-20 >130 99 Muito superior
15-16 121-130 92-98 Superior
13-14 111-120 76-91 Acima da média
8-12 90-110 25-75 Média
6-7 80-89 10-24 Abaixo da média
4-5 70-79 2-8 Pobre
1-3 <70 <1 Muito pobre

Quadro 14 — Escore padrdo nos subtestes, escore padrdo do quociente motor grosso,
percentil e classificacdo descritiva do teste TGMD-2 (ULRICH, 2000).

De acordo com o proponente, o teste apresenta os seguintes pontos fortes: as
atividades que compde o teste sdo familiares e de facil explicacdo, pouco tempo
para aplicacdo (15 a 20 minutos), os materiais utilizados sdo comumente disponiveis
nas escolas e centros de educacgao infantil. S&o de baixo custo para a compra, 0S
critérios de desempenho detalhados aumentam a confiabilidade da avaliagéo, e
cada componente da habilidade € analisado, o que pode identificar areas que

necessitam de intervengdo. O teste traz um guia ilustrado para facilitar a
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compreensao, e os itens do teste apresentam uma boa combinagédo de habilidades
motoras grossas.

No entanto, o teste apresenta limitacdes: precisa de muito espaco, o nivel de
confibialidade, mesmo com um coeficiente de 0,95 ainda ha um indice de erro
interno. E necessario ser cauteloso sobre como fazer um julgamento apenas nos
resultados dos testes, visto que ndo contam toda a histdria do porqué uma crianca
realiza nesse nivel, nesse dia especial, e em que situacdo. Ha outros fatores a
considerar, tais como: motivacdo fraca, inexperiéncia, deficiéncia de
desenvolvimento, etc.

Em sua validagdo o TGMD-2 mostrou confiabilidade em trés areas: validade
da descricdo de conteudo, validade do critério de previséo e validade do constructo
de identificagcdo, demonstrando o grau em que a teoria confirma as evidéncias
declaradas nos objetivos do teste. Para testar a confiabilidade do teste, trés fontes
de variacdo do erro foram analisadas em relagdo aos escores do TGMD-2: contetdo
da amostra, em que todos, exceto um dos coeficientes, foram superior a 0,80 e 0s
coeficientes para o0s quocientes atingiram ou excederam 0,87, tempo de
amostragem nos quais os coeficientes atingiram ou excederam 0,88 e a diferenca
interescore, que apresentou coeficiente de 0,98. Em resumo, as evidéncias
demonstraram que o TGMD-2 apresenta elevado grau de confiabilidade, pois possui
pouco erro de teste, podendo ser utilizado com confianca (ULRICH, 2000).

No Brasil, Valentini et al. (2008) procederam a traducdo e validacdo do
TGMD-2 para a populacdo galcha, a partir de um estudo que envolveu 7
profissionais de Educacdo Fisica e 587 criancas com idades entre 3 e 10 anos,
matriculadas em 27 Escolas de Ensino Infantil e Fundamental. Apesar da versdo em
portugués do TGMD-2 mostrar-se valida e fidedigna na amostra estudada, os
autores destacam a necessidade de estudos normativos do TGMD-2 para as
criangas brasileiras, ja que o uso de normas e categorizacdes de outras populacdes
para interpretacdo de dados obtidos em criancas brasileiras pode ndo ser adequado.

Além de terem sido desenvolvidos com objetivos distintos, o TGMD-2 é um
instrumento usado para avaliar o nivel de desenvolvimento motor de criancas a partir
do seu desempenho em habilidades motoras grossa de locomogéao e controle de
objeto (ULRICH, 2000) e a MABC-2 é uma ferramenta que visa identificar criangas
com dificuldades de movimento ou possiveis atraso no desenvolvimento motor, 0s

dois instrumentos apresentam ainda outras peculiaridades. O TGMD-2 avalia
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apenas o lado preferencial da crianca enquanto que em algumas habilidades da
MABC-2 (colocar pinos, receber com duas méos e pular em tapetes) os dois lados
testados da criancas sdo avaliados e computados para o escore final do teste. A
MABC-2 padroniza os escores brutos igualmente para meninos e meninas, enquanto
o0 TGMD-2 padroniza os escores brutos igualmente para meninos e meninas nas
habilidades de controle de objeto, mas, diferencia a padronizagdo quando se trata

das habilidades de locomocéo.

4.5 Coleta de dados

A coleta de dados foi realizada no primeiro semestre de 2012, nas instalacdes
existentes em cada instituicdo participante, seguindo os critérios exigidos nos
protocolos e atendendo a disponibilidade das escolas. O ambiente de avaliacéo foi
organizado previamente para garantir a seguranca das criancas, fidedignidade dos
testes e sigilo dos dados. As criancas foram avaliadas em duplas no teste TGMD-2 e
individualmente no teste MABC-2, respeitando seus respectivos protocolos.
Participaram da coleta dos dados quatro professores de Educacao Fisica,
pertencentes ao quadro de mestrandos do Programa de Pés-Graduagcdo Associado
em Educacédo Fisica UEM/UEL, com experiéncia em avaliacdo do desenvolvimento

e desempenho motor, devidamente treinados para aplicagcéo dos testes.

4.6 Procedimentos

Apés a elaboracdo do projeto deste estudo, foi solicitada autorizacdo da
Secretaria da Educacdo do Municipio de Maringd (SEDUC) e das escolas
selecionadas para a realizacéo da investigacdo (APENDICE B). O projeto do estudo
foi aprovado pelo Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Maringd (COPEP), sob parecer n°. 297/2011
(APENDICE A), sendo parte integrante do projeto institucional “Avaliagdo do
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desenvolvimento motor tipico de criancas e pré-adolescentes” (Processo n°.
3571/2011).

Na sequéncia, foram encaminhados, aos pais ou responsaveis das criancas,
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE C) para
assinatura e respectiva autorizagdo da participacdo de seus filhos no estudo. De
posse dos termos devidamente assinados, a coleta de dados da pesquisa foi
iniciada.

As avaliagdes ocorreram nos horarios de aula (ndo necessariamente durante
as aulas de Educacéo Fisica), de acordo com a disponibilidade e liberacdo de cada
escola. Inicialmente, o pesquisador organizava 0s locais e materiais a serem
utilizados, e em seguida dirigia-se até a sala de aula e retirava quatro alunos por vez
dentre aqueles que estavam de posse do TCLE assinado pelo responsavel. Os
alunos eram chamados por ordem alfabética para a realizagdo dos testes, e assim
que retornavam a sala outros eram chamados. As criancas foram orientadas
previamente a vestir roupas adequadas a pratica de exercicios, quando o avaliador
identificou situacbes que pudessem interferir no teste, foi solicitada a crianca que
retirasse: pulseiras, boné, corddo, excesso de blusa ou o préprio calgcado. As
avaliacbes motoras foram realizadas simultaneamente, enquanto duas criangas
realizam o teste MABC-2 outras duas realizam o teste TGMD-2, depois invertiam-se
para a realizacdo do teste seguinte. Assim, a crianc¢a foi avaliada nos dois testes no
mesmo dia. Em ambos os testes as criancas que estavam sendo avaliadas
permaneciam sem contato com os demais alunos da escola.

A aplicagdo da MABC-2 ocorreu sempre em uma sala fechada (sala de aula,
biblioteca, anfiteatro) conforme espaco fisico disponivel na escola que permitisse
administrar o teste, respeitando seu protocolo. O avaliador inicialmente preenchia a
Ficha de Identificacdo da crianca e explicava o objetivo do teste. Em seguida, o
avaliador iniciava a aplicacdo do teste com uma demonstracdo da tarefa a ser
realizada e orientacbes de como a crianca deveria proceder. Na sequéncia, a
criangca executava uma tentativa para demonstrar se havia compreendido as
instrugdes e poder se familiarizar com o teste. Essa tentativa ndo foi computada para
a soma dos escores. Durante essa tentativa de familiarizagdo o avaliador emitia
dicas verbais para facilitar o desempenho, como: “arremesse a bola mais alto”;
“arremessa a bola com mais forgca”; “concentre-se no teste”, seguindo o protocolo do

teste.
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ApGOs esta etapa, a crianga realizava as outras duas tentativas definitivas que
eram computadas para gerar o escore de desempenho na habilidade avaliada. Nas
ocasifes em que a crianca atingia o desempenho maximo permitido no teste ja na
primeira tentativa, a segunda tentativa ndo era realizada, atendendo o protocolo do
teste que considera somente a melhor execucao para efeitos de pontuagcéo. Assim
gue a crianca realizava todas as tentativas permitidas em cada tarefa, o avaliador
iniciava a avaliacdo da préoxima tarefa, seguindo a mesma sequéncia: orientacao,
demonstracao, tentativa treino e tentativa(s) valida(s). O desempenho da crianca no
teste era anotado na folha de registro para posterior tabulacdo dos dados. Neste
teste cada crianca foi avaliada individualmente sem que pudesse ser observada pela
préxima crianga a ser avaliada.

Para o TGMD-2 foi utilizada a quadra esportiva ou patio que ofereciam as
condicdes necessarias para administrar o protocolo. O avaliador inicialmente filmava
cada crianca e sua respectiva Ficha de Identificacdo para posterior analise dos
videos. Em seguida, o avaliador explicava o objetivo do teste, orientava verbalmente
de maneira precisa a habilidade a ser realizada e realizava uma demonstracdo da
tarefa utilizando o padrdo maduro das habilidades motoras. Questionava-se a
crianca se ela havia compreendido a tarefa a ser realizada, em caso positivo
iniciava-se o teste, caso contrario, outra demonstracdo era realizada. Na sequéncia,
a crianca executava uma tentativa para demonstrar se havia compreendido as
instrucdes e poder se familiarizar com o teste. Essa tentativa ndo foi computada para
a soma dos escores e caso demonstrasse que ndo compreendeu o teste outra
demonstracao era realizada.

Apés esta etapa, a crianca realizava as duas tentativas definitivas que sdo
computadas para gerar o escore de desempenho na habilidade avaliada. As
tentativas das duas criancas foram intercaladas, enquanto uma realizava a primeira
tentativa, a outra observa e descansava e vice-versa. A ordem das criangas era
alternada a cada habilidade. Neste teste ndo sdo permitidas dicas verbais com juizo
de valor (ex: “esta correto”; “isso mesmo”, “muito bom”, etc). No entanto, deve-se
encorajar a crianga a executar a tarefa da melhor forma possivel, utilizando dicas
verbais apropriadas, como por exemplo: “corra 0 mais rapido que puder de um cone

ao outro”, “arremesse a bola na parede com maximo de for¢ca”. Assim que as duas
criangas realizassem todas as tentativas permitidas em cada tarefa, o avaliador

iniciava a avaliacdo da proxima tarefa seguindo a mesma sequéncia: orientacao,
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demonstracao, tentativa treino e tentativas validas. O desempenho da crianca no
teste era filmado para posterior anélise dos videos e tabulacdo dos dados, conforme
o protocolo do teste. Neste teste as criangcas eram avaliadas em duplas.

As avaliacdes foram conduzidas com tranquilidade, permitindo que a crianca
descansasse entre a realizacdo de cada tarefa. Para avaliar uma dupla de criangas
era utilizado aproximadamente 20 minutos em cada teste. Para avaliar os videos
com o desempenho no teste TGMD-2 foram necessarios em torno de 15 minutos
para cada crianca. As analises dos videos com a avaliagdo do movimento executado
pela crianca foram realizadas pelo préprio pesquisador. Apds as analises dos videos
e tabulacdo dos dados todos os arquivos das filmagens foram apagados,
obedecendo aos preceitos éticos da pesquisa de privacidade e o anonimato dos

sujeitos envolvidos.

4.7 Andlise dos dados

Os dados foram organizados e analisados no programa de Software SPSS
15.0. Primeiramente foi realizada uma analise estatistica descritiva das variaveis do
estudo, por meio de frequéncia e percentual. Para analise das variaveis numéricas
foi aplicado o teste de Kolgomorov-Smirnov para verificar a normalidade da
distribuicdo dos dados. Os dados né&o apresentaram distribuicdo normal, assim,
utilizou-se mediana (Md), primeiro e terceiro quartis (Q1; Q3). Para as comparacdes
das varidveis de desempenho motor entre 0os sexos e jornada escolar diaria foi
utilizado o Teste U Mann Whitney.

Para identificar em qual dimenséo as criangas apresentaram melhores niveis
de proficiéncia motora nos testes MABC-2 e TGMD-2, foi realizado o teste de analise
de variancia (ANOVA) para medidas repetidas, cumprindo o pressuposto de
esfericidade, o qual foi observado por meio do teste de Mauchly. Para verificar se as
criancas foram avaliadas de forma equivalente nos testes MABC-2 e TGMD-2, foi
realizado o Teste de Wilcoxon com base nos escores percentilicos finais de cada
teste. A fim de avaliar a relagdo entre os escores finais da MABC-2 e do TGMD-2 foi
realizado o teste de correlacdo de Spearman. O nivel de significancia adotado para

a realizacao dos testes de estatistica inferencial foi de a=0,05.
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5 RESULTADOS

Para melhor compreensdo dos resultados da pesquisa, este capitulo sera
organizado em trés tépicos. O primeiro topico sera destinado a apresentar aos
resultados do desempenho motor dos escolares na Bateria de testes MABC-2. Na
sequencia serdo apresentados os resultados do desempenho dos escolares no
Teste TGMD-2. Finalmente, serdo apresentadas as comparacfes entre o0s
desempenhos dos escolares nos testes MABC-2 e TGMD-2. Assim, permitindo
analisar as questdes que norteiam o estudo e que diretamente respondem aos

objetivos propostos.

5.1 Desempenho motor dos escolares na Bateria MABC-2

Primeiramente, na Tabela 1 sdo apresentados os resultados da frequéncia
absoluta (f) e frequéncia relativa (%) considerando a possibilidade de ocorréncia de
desordem coordenativa desenvolvimental (DCD), risco de desordem coordenativa
desenvolvimental e desenvolvimento tipico nas criancas de acordo com a jornada

escolar diaria em gque estdo matriculadas.

Tabela 1 — Desempenho motor (MABC-2) de escolares matriculados em jornada escolar
diaria parcial e integral.

Jornada Escolar Diaria

Classificagdo MABC-2 Parcial Integral Total

() % ) % () %
Desenvolvimento tipico 66 185,7 64 178,0 130 181,7
Risco de DCD 11 114,3 16 119,5 127 117,0
Provavel DCD - - 12 112,5 v12 111,3
Total 77 100,0 82 100,0 159 100,0

DCD: Desordem Coordenativa Desenvolvimental.

Observa-se na Tabela 1 que 85,7% (n=66) das criancas matriculadas nas
escolas de tempo parcial apresentaram desenvolvimento motor tipico. Um total de
14,3% (n=11) apresentou risco de DCD, e nenhuma apresentou provavel DCD. Em

relacdo as criancas matriculadas nas escolas de tempo integral 78% (n=64)



82

demonstraram desenvolvimento tipico, 19,5% (n=16) apresentaram risco de DCD e
2,5% (n=2) foram diagnosticadas com provavel DCD. Contudo, ndo houve
diferencas estatisticamente significativas (p<0,05) quando as classificacdes foram
comparadas de acordo com a jornada escolar diaria.

A Tabela 2 apresenta a comparagao do desempenho motor das criangas nas
habilidades e tarefas que compde o Teste MABC-2 entre os escolares matriculados

em jornada escolar diaria parcial e integral.

Tabela 2 — Comparagdo do desempenho motor (MABC-2) das criancas nas habilidades e
tarefas de acordo com a jornada escolar diaria.
Jornada Escolar Diaria

Habilidades MABC-2 Parcial (n=77) Integral (n=82)
Md (Q1; Q3) Md (Q1; Q3) p
Destreza Manual 9,00 (8,00;12,00) 19,00 (7,00;11,00) 0,224*
Colocar pinos 9,00 (7,00; 12,00) 18,00 (6,00;11,00) 0,085*
Passar cordao 10,00 (8,00; 12,00) 11,00 (8,00;12,00) 0,817*
Desenhar trilha 10,00 (6,00; 12,00) 10,00 (5,00; 12,00) 0,627*
Lancar e Receber 11,00 (9,00; 14,00) 10,00 (8,00;12,00) 0,029*
Receber com duas méaos 12,00 (10,00; 15,00) 10,00 (9,00; 15,00) 0,129*
Lancar saco de feijdo no tapete 9,00 (8,00; 11,00) 18,00 (6,00;11,00) 0,016*
Equilibrio 10,00 (9,00; 11,00) 10,00 (9,00; 12,00) 0,490*
Equilibrar-se sobre uma placa 09,00 (7,00; 11,00) 19,50 (8,00;12,00) 0,130*
Andar calcanhar-dedo para frente 11,00 (11,00; 12,00) 11,00 (11,00; 12,00) 0,611*
Pular em tapetes 12,00 (12,00; 12,00) 12,00 (9,50; 12,00) 0,041*
Escore Total 80,00 (73,00; 88,00) 76,00 (69,00; 86,00) 0,038*

*Diferenca significativa p<0,05.

Verifica-se na Tabela 2 que ao se comparar as habilidades motoras das
criancas matriculadas em escolas de tempo parcial com as habilidades de criancas
de escolas de tempo integral, houve diferenca estatisticamente significativa, na
habilidade motora de lancar e receber (p=0,029), nas tarefas de lancar saco de feijao
no tapete (p=0,016), pular em tapetes (p=0,041) e no escore total do teste (p=0,038).
Os resultados indicam que criangas que estudam em escolas com jornada diaria de
tempo parcial apresentaram melhor desempenho motor nestas habilidades e tarefas
em comparacao as criancas que estudam em escolas de tempo integral.

A Tabela 3 apresenta a comparacdo do desempenho motor (MABC-2) das
criangas nas habilidades e tarefas de acordo com o género e a jornada escolar

diéaria.
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Feminino Masculino
Habilidades Parcial Integral Parcial Integral
MABC-2 (n=36) (n=39) (n=41) (n=43)
Md (Q1; Q3)  Md (Q1; Q3) p Md (Q1; Q3)  Md (Q1; Q3) p
Destreza Manual 09,50 09,00 0,321 09,00 09,00 0,446
(08,00; 12,00) (07,00; 11,00) (07,50; 11,00)  (06,00; 11,00)
Colocar pinos 11,00 9,00 0,092 9,00 8,00 0,327
(7,00; 12,75) (7,00; 11,00) (6,50; 11,00) (6,00; 11,00)
Passar cordao 10,00 11,00 0,970 10,00 11,00 0,692
(8,00; 12,75) (8,00; 12,00) (7,00; 12,00) (7,00; 12,00)
Desenhar trilha 10,00 12,00 0,528 10,00 8,00 0,198
(6,00; 12,00) (6,00; 12,00) (6,00; 12,00) (5,00; 12,00)
Lancgar e Receber 10,00 09,00 0,262 12,00 10,00 0,059
(09,00; 13,50)  (08,00; 12,00) (10,50; 14,00)  (08,00; 14,00)
Receber com duas 11,00 10,00 0,199 12,00 11,00 0,426
maos (9,00; 15,00) (8,00; 12,00) (10,00; 15,00)  (10,00; 15,00)
Lancar saco de 9,00 8,00 0,447 11,00 7,00 0,013*
feijdo no tapete (7,00; 11,00) (5,00; 11,00) (8,00; 11,00) (6,00; 11,00)
Equilibrio 11,00 10,00 0,370 10,00 10,00 0,921
(9,25; 12,00) (09,00; 12,00) (08,00; 11,00)  (09,00; 11,00)
Equilibrar-se sobre 10,00 10,00 0,701 8,00 9,00 0,092
uma placa (8,00; 12,00) (8,00; 12,00) (5,00; 11,00) (7,00; 12,00)
Andar calcanhar- 11,00 12,00 0,632 11,00 11,00 0,218
dedo para frente (11,00; 12,00)  (11,00; 12,00) (11,00; 12,00)  (11,00; 12,00)
Pular em tapetes 12,00 12,00 0,084 12,00 12,00 0,229
(12,00; 12,00)  (10,00; 12,00) (12,00; 12,00) (8,00; 12,00)
Escore Total 82,50 76,00 0,137 80,00 76,00 0,138

(73,50; 89,50)

(71,00; 86,00)

(72,00; 86,50)

(65,00; 87,00)

*Diferencga significativa p<0,05.

Observa-se na Tabela 3 que ndo houve diferenca no desempenho motor das
meninas entre as escolas de tempo parcial em compara¢cdo com o desempenho das
meninas das escolas de tempo integral. Em relacdo aos meninos, nota-se que 0s
meninos das escolas de tempo parcial apresentaram desempenho superior quando
comparados aos meninos das escolas de tempo integral na tarefa de “lancar saco de
feijdo no tapete” (p = 0, 013).

A Tabela 4 apresenta a comparacao das médias e desvio padrao dos escores
padrao de destreza manual, lancar e receber e equilibrio (MABC-2) das criancas de

acordo com a jornada escolar diaria.

Tabela 4 — Comparagdo das médias e desvio padrdo dos escores padrdo de destreza
manual, lancar e receber e equilibrio (MABC-2) das criancas de acordo com a
jornada escolar diaria.

Parcial Integral
Habilidades MABC-2 (n=77) (n=82)

x +Dp p x +Dp p
'Destreza Manual 9,64+2,94 0,000 (*e? 9,02+3,07 0,051 (*e?)
’Lancar e Receber 11,23+2,97 0,213 (*e?® 10,08+ 3,19 1,000 (¢e?)
*Equilibrio 10,44+2,44 0,01 *e') 10,35+2,83 0,005* (e M

*Diferenca significativa p<0,05.
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Nota-se na Tabela 4 que houve diferenca estatisticamente significativa entre
as habilidades de destreza manual e lancar e receber das criangas matriculadas em
escolas de tempo parcial (p = 0,000) e entre as habilidades de destreza manual e
equilibrio das criancas matriculadas em escolas de tempo integral (p = 0,005). O
desempenho das criancas de ambos os grupos (parcial e integral) no teste MABC-2
revelou maiores dificuldades motoras na habilidade de destreza manual. Em
contrapartida, as criancas matriculadas em escolas de tempo parcial tiveram melhor
desempenho na habilidade de lancar e receber e as criancas matriculadas em

escolas de tempo integral foram melhores na habilidade de equilibrio.

5.2 Desempenho motor dos escolares no Teste TGMD-2

Na Tabela 5 séo apresentados os resultados referentes a frequéncia absoluta
(f) e frequéncia relativa (%) da classificacdo do desempenho motor das criancas no

Teste TGMD-2 de acordo com a jornada escolar diaria em que estdo matriculadas.

Tabela 5 — Desempenho motor (TGMD-2) de escolares matriculados em jornada escolar
diaria parcial e integral.

Jornada Escolar Diaria

Classificagdo TGMD-2 Parcial Integral Total

H % () % ) %
Muito superior - - - - - -
Superior - - - - - -
Acima da média - - - - - -
Média 06 07,79 12 14,63 18 11,32
Abaixo da média 19 24,68 22 26,83 41 25,79
Pobre 45 58,44 32 39,03 77 48,43
Muito pobre 07 09,09 16 19,51 23 14,46
Total 77 100,00 82 100,00 159 100,00

Dentre as criancas matriculadas nas escolas de tempo parcial 7,79% (n=6)
foram classificadas na média do teste (TGMD-2), abaixo da média 24,68% (n=19),
identificadas com desempenho motor pobre 58,44% (n=45) e 9,09% (n=7) exibiram
desempenho motor muito pobre. Em relacdo as criangcas matriculadas nas escolas
de tempo integral observa-se na Tabela 5 que 14,63% (n=12) foram classificadas
dentro da média do teste. As demais foram classificadas abaixo deste nivel, sendo
26,83% (n=22) abaixo da média, 39,03% (n=32) demonstrou desempenho pobre e
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19,51% (n=16) desempenho muito pobre. Em ambos os grupos (parcial e integral)
nenhuma criangas atingiu desempenho motor classificado acima da média, superior
Ou muito superior.

A Tabela 6 apresenta a comparacdo do desempenho motor das criancas nas
habilidades que compde o Teste TGMD-2 de acordo com a jornada escolar diaria

em que estao matriculadas.

Tabela 6 — Comparacdo do desempenho motor (TGMD-2) das criancas nas habilidades de
acordo com a jornada escolar diaria.
Jornada Escolar Diaria

Habilidades TGMD-2 Parcial Integral
(n=77) (n=82)
Md (Q1; Q3) Md (Q1; Q3) p
E. P. Locomocéo 6,00 (5,00; 7,00) 6,00 (5,00; 7,00) 0,293
Corrida 8,00 (7,00; 8,00) 8,00 (6,00; 8,00) 0,183
Galopar 6,00 (3,00; 6,00) 6,00 (2,00; 6,00) 0,171
Salto com um pé 5,00 (4,00; 6,00) 5,00 (4,00; 6,00) 0,278
Passada 5,00 (4,00; 5,00) 5,00 (4,00; 5,00) 0,390
Salto horizontal 6,00 (4,50; 7,00) 6,00 (4,00; 7,00) 0,919
Corrida lateral 6,00 (6,00; 6,00) 6,00 (6,00; 7,00) 0,058
. P. Controle de Objeto 7,00 (6,00; 8,00) 7,00 (5,00; 8,00) 0,553
Rebater 7,00 (6,00; 9,00) 7,00 (5,00; 8,00) 0,008*
Quicar 4,00 (3,00; 6,00) 6,00 (4,00; 8,00) 0,000*
Receber 6,00 (5,00; 6,00) 6,00 (5,00; 6,00) 0,454
Chutar 6,00 (5,00; 8,00) 6,00 (5,00; 8,00) 0,949
Arremessar 5,00 (4,00; 6,00) 4,00 (3,00; 6,00) 0,139
Rolar 5,00 (4,00; 6,00) 5,00 (4,00; 6,00) 0,535

Quociente motor
E.P.: Escore Padréo.
*Diferenca significativa p<0,05.

79,00 (73,00; 82,00) 79,00 (70,00; 85,00) 0,891

Nota-se na Tabela 6 que houve diferenca estatisticamente significativa na
habilidade motora de rebater (p=0,008) em que as criancas das escolas de tempo
parcial foram superiores e na habilidade de quicar (p=0,000) na qual as criancas das
escolas de tempo integral foram melhores.

Na Tabela 7 realizou-se a comparacado do desempenho motor (TGMD-2) das
criancas nas habilidades de acordo com a jornada escolar diaria e o género.
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Tabela 7 — Comparagédo do desempenho motor (TGMD-2) das criancas nas habilidades de
acordo com a jornada escolar diaria e o género.

Feminino Masculino
Habilidades TGMD-2 Parcial Integral Parcial Integral
(n=36) (n=39) (n=41) (n=43)
Md (Q1;Q3)  Md (Q1; Q3) p Md (Q1; Q3)  Md (Q1; Q3) p
Locomocéo 6,00 6,00 0,447 6,00 6,00 0,464
(5,00; 6,75) (5,00; 7,00) (5,00; 7,00) (5,00; 7,00)
Correr 7,00 7,00 0,796 8,00 8,00 0,070
(6,00; 8,00) (6,00; 8,00) (8,00; 8,00) (7,00; 8,00)
Galopar 6,00 6,00 0,410 6,00 6,00 0,280
(3,00; 6,00) (3,00; 6,00) (1,00; 6,00) (3,00; 6,00)
Saltar com um pé 6,00 5,00 0,484 5,00 5,00 0,482
(4,00; 6,00) (4,00; 6,00) (5,00; 6,00) (4,00; 6,00)
Passada 5,00 5,00 0,762 4,00 5,00 0,387
(4,00; 5,00) (4,00; 5,00) (4,00; 5,00) (4,00; 6,00)
Saltar horizontal 6,00 6,00 0,528 6,00 6,00 0,690
(4,25; 7,00) (4,00; 7,00) (4,50; 7,00) (4,00; 7,00)
Correr lateralmente 6,00 6,00 0,189 6,00 6,00 0,180
(6,00; 6,00) (6,00; 6,00) (6,00; 6,00) (6,00; 7,00)
Controle de Objeto 8,00 7,00 0,098 7,00 7,00 0,454
(6,00; 8,00) (4,00; 8,00) (5,00; 7,50) (5,00; 8,00)
Rebater 7,00 5,00 0,001* 8,00 8,00 0,224
(6,00; 8,00) (4,00; 7,00) (6,00; 9,00) (6,00; 9,00)
Quicar 4,00 5,00 0,194 4,00 7,00 0,000*
(3,00; 7,00) (3,00; 7,00) (3,00; 4,00) (5,00; 8,00)
Receber 6,00 6,00 0,756 6,00 6,00 0,151
(5,00; 6,00) (5,00; 6,00) (5,00; 6,00) (6,00; 6,00)
Chutar 5,50 6,00 0,759 7,00 7,00 0,951
(4,25; 6,00) (5,00; 6,00) (6,00; 8,00) (6,00; 8,00)
Arremessar 4,00 4,00 0,078 5,00 4,00 0,724
(4,00; 5,00) (3,00; 5,00) (4,00; 6,00) (3,00; 7,00)
Rolar 4,50 5,00 0,318 5,00 5,00 0,971
(4,00; 5,00) (4,00; 6,00) (4,00; 6,00) (4,00; 6,00)
Quociente motor 79,00 76,00 0,444 76,00 79,00 0,400
(76,00; 82,00)  (70,00; 82,00) (70,00; 82,00)  (70,00; 85,00)

*Diferencga significativa p<0,05.

Verifica-se na Tabela 7 que as meninas das escolas de tempo parcial foram
melhores em comparacdo com o desempenho das meninas das escolas de tempo
integral na habilidade motora de Rebater (p = 0,001). Na comparacao entre 0s
meninos houve diferenca no desempenho da habilidade motora de Quicar (p =
0,000) em que os meninos das escolas de tempo integral foram melhores que os
meninos das escolas de tempo parcial. A Tabela 8 apresenta a comparacéo das
médias e desvio padrdo dos escores padrdo de locomocdo e controle de objeto

(TGMD-2) das criancas de acordo com a jornada escolar diaria.

Tabela 8 — Comparagéo dos escores padréo de locomogédo e controle de objeto (TGMD-2)
das criancas de acordo com a jornada escolar diaria.
Habilidades TGMD-2

Jornada escolar diaria E. P. Locomocéo E. P. Controle de Objeto

x+Dp x+Dp p
Parcial (n=77) 5,80 +1,51 6,79+1,83 0,000**
Integral (n=82) 6,03+£1,84 6,57+£2,29 0,047**

E. P. = Escore padréo. *Diferenca significativa p<0,05.
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Na Tabela 8, nota-se que houve diferenca entre 0os escores padrao de
locomocéo e os escores padrao de controle de objeto das criangas matriculadas em
escolas de tempo parcial (p = 0,000) e também das criancas matriculadas em
escolas de tempo integral (p = 0,047). O desempenho das criancas de ambos 0s
grupos (parcial e integral) no teste TGMD-2 foi superior nas habilidades de controle
de objeto (rebater, quicar, receber, chutar, arremessar e rolar uma bola) revelando
maior dificuldade para as habilidades motoras de locomocéao (correr, galopar, saltar

com um pé, passada, saltar horizontal e correr lateralmente).

5.3 Comparac0des entre os desempenhos nos testes MABC-2 e TGMD-2

Para verificar se as criangas foram avaliadas de forma equivalente nos dois
testes, foi realizado o Teste de Wilcoxon com base nos escores percentilicos finais
de cada teste, demonstrando que houve diferenca estatisticamente significativa (p =
0,000) na comparacdo entre os testes MABC-2 e TGMD-2. A fim de verificar a
relacdo entre os escores finais da MABC-2 e do TGMD-2 foi realizado o teste de
correlacdo de Spearman, o qual identificou correlacdes fracas (r = 0,041). Ainda, foi
realizada a correlacdo de Spearman entre as dimensdes da MABC-2 (habilidades de
destreza manual, de lancar e receber e de equilibrio) e das dimensdes do TGMD-2
(habilidades de locomocéo e de controle de objeto) evidenciando que as dimensdes
dos dois instrumentos de avaliagdo ndo foram correlatas para a amostra (Tabela 9).

Tabela 9 — Correlagdo de Spearman entre os escores finais da MABC-2 e do TGMD-2 e
suas dimensoes.

MABC-2
TGMD-2 Escore final Destreza manual Lancar e receber  Equilibrio
Escore final 0,041 0,270 0,166 0,140
Locomocdo 0,026 0,241 -0,033 0,162

Controle de objeto -0,018 0,185 0,256 0,064
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6 DISCUSSAO

Para a discussdo dos resultados desta pesquisa, este capitulo sera
organizado em trés toépicos. Primeiramente serdo discutidos os resultados do
desempenho motor das criancas na Bateria de Testes MABC-2. No segundo tépico
serdo discutidos os resultados do desempenho motor das criancas no Teste TGMD-
2. O terceiro tépico sera destinado a discutir as comparacdes realizadas entre o

desempenho motor em cada teste com a jornada escolar diaria e sexo das criangas.

6.1 Desempenho motor dos escolares na Bateria MABC-2

O desenvolvimento motor € um processo que refere-se aos mecanismos de
mudancas do comportamento motor, enquanto o desempenho motor expressa seu
produto, o aspecto observavel do movimento. Considerado como o nivel de
desempenho atual de um individuo, o desempenho motor é influenciado por fatores
tais como: a motivacdo, humor, condicdo fisica, estado psicolégico e fadiga
(GALLAHUE; OZMUN, 2005; SCHMIDT; WRISBERG, 2010).

A avaliacdo do desempenho das habilidades motoras é a melhor forma dos
professores verificarem a aprendizagem motora e o0 desenvolvimento motor de
criancas, percebendo as mudancas que ocorrem sistematicamente com a pratica
adicional (SCHMIDT; WRISBERG, 2010; CEPICKA, 2010). A realizacdo de
avaliacOes, pré e pds-teste, € necesséria para implementar e verificar a eficacia de
programas de intervencdo que busquem promover o desenvolvimento das
habilidades motoras fundamentais (LOGAN; ROBINSON; GETCHELL, 2011).
Portanto, a avaliagdo do desempenho motor € fundamental para o desenvolvimento
de programas interventivos com a finalidade de potencializar a construgdo de
padrées de movimentos mais avancados, remediar dificuldades ja estabelecidas
e/ou desenvolver novas estratégias de movimento, bem como conhecer os fatores
de motivacao infantil que possam influenciar na pratica (VALENTINI et al., 2008).
Neste aspecto, a Bateria de Testes MABC-2 é aceita como um dos

instrumentos capazes de auxiliar na identificacdo de criangas com Desordem
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Coordenativa Desenvolvimental (DCD). Mas, ressalva-se que apesar da
popularidade do Teste MABC estar crescendo continuamente em todo o mundo para
identificacdo da DCD, devido as varias caracteristicas importantes do teste, este
instrumento ndo deve ser utilizado como um Unico meio de identificar corretamente
criancas com DCD, mas este pode ser utilizado como parte de uma bateria de
avaliacdo (HENDERSON; SUGDEN; BARNETT, 2007; VENETSANOU et al., 2011).

A preocupacdo em relacdo a prevaléncia da desordem coordenativa
desenvolvimental em criancas € crescente mundialmente, pois, criancas
diagnosticadas com DCD apresentam déficits em seus aspectos motores. Quando
essas dificuldades ndo sao identificadas, podem interferir nas relagbes sociais,
emocionais, afetivas e, principalmente, escolares das criancas, podendo se estender
ao longo da vida do individuo (WRIGHT; SUGDEN, 1996). Um tipico exemplo disso
refere-se as criancas com dificuldades motoras serem rejeitadas por seus colegas
em brincadeiras e jogos por ndo apresentarem competéncia suficiente nos
movimentos (SOUZA et al., 2007). A tendéncia é que ao longo dos anos,
impulsionadas por perceberem-se pouco competentes nas tarefas motoras e
sentirem-se constrangidas, tais criangas deixem de realizar estas tarefas e de
participar de atividades esportivas (SKINNER; PIEK, 2001; MISSIUNA et al., 2007;
CAIRNEY et al., 2005). Essa situacéo agrava suas limitacées motoras diferenciando-
as e distanciando-as ainda mais de seus pares que apresentam uma trajetoria de
desenvolvimento motor tipico, resultando em um impacto negativo sobre o
desempenho das tarefas da vida diaria que pode se prolongar por toda a vida
(BARNETT, 2008; VALENTINI et al., 2012).

Os resultados do presente estudo evidenciaram que 2,5% das criangas
matriculadas nas escolas de tempo integral foram diagnosticadas com provavel DCD
e 19,5% evidenciaram risco de DCD. As criancas diagnosticadas com provavel DCD
sdo do género masculino, apoiando estimativas mundiais (APA, 2000) e as
afirmacdes de que a desordem coordenativa desenvolvimental é mais prevalente
entre meninos (CAIRNEY et al., 2005; MIRANDA; BELTRAME; CARDOSO, 2011).
Entretanto, outros estudos nacionais demonstraram maior prevaléncia de DCD entre
meninas (PELLEGRINI et al., 2008; VALENTINI et al., 2012).

Dentre as criancas matriculadas nas escolas de tempo parcial nenhuma foi
diagnosticada com provavel DCD e 14,3% apresentou risco de DCD. Deste modo,

as evidéncias indicam que a incidéncia de dificuldades de movimento (provavel DCD
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ou risco de DCD) foi maior nas criangas matriculadas nas escolas de tempo integral
quando comparadas as criancas matriculadas nas escolas de tempo parcial.
Consequentemente, o indice de criancas com desenvolvimento motor tipico foi
superior nas crian¢cas matriculadas nas escolas de tempo parcial, contrariando a
hipotese de que mais tempo de permanéncia na escola as criancas incrementam o
desenvolvimento de suas habilidades motoras. Pois, além de vivenciar os contetdos
propostos nas aulas de educacao fisica no horario regular (atividades ritmicas e
expressivas, brinquedos cantados e cantigas de roda, corpo e seus cuidados,
dramatizacbes, esquema corporal, ginastica, jogos de construcdo, jogos de
raciocinio, jogos motores e brincadeiras, jogos populares, lateralidade e orientacéo
espaco temporal) as criancas das escolas publicas de tempo integral podem
vivenciar ainda as atividades extracurriculares (artesanato, brincadeiras, capoeira,
danca, esportes, ginastica, jogos, xadrez) ofertadas no turno adicional.

No Brasil, investigacdes com a proposta de verificar o indice de DCD na
populacao infantil a partir da utilizacdo da Bateria de Avaliagdo Motora para Crianca
(MABC e MABC-2) tém crescido nos ultimos anos. Por exemplo, no municipio de
Maringa-PR, Santos e Vieira (2013) verificaram que de 581 criancas com idade entre
7 e 10 anos matriculadas em escolas da rede publica de ensino 11,4%
apresentavam DCD e 10,5% tinham risco para a DCD. Em outro estudo realizado na
mesma cidade, Broch (2012) avaliou 515 criancas de 9 e 10 anos de idade,
matriculadas em escolas publicas e privadas, e identificou 22% das criangcas com
DCD e 31% com risco para DCD.

Nos trés estados que compde a regidao Sul do Brasil, Valentini et al. (2012)
conduziram uma avaliagdo com 1.587 criancas de 4 a 12 anos de idade
provenientes de escolas publicas, e identificaram 19,9% de escolares com provavel
desordem coordenativa desenvolvimental e 16,8% com risco de tal desordem. Os
autores evidenciaram que as dificuldades nas tarefas de destreza manual
repercutiram mais fortemente para o diagndstico de provavel DCD e no risco de tal
desordem. Os meninos apresentaram pior desempenho nas tarefas de destreza
manual e equilibrio, enquanto as meninas apresentaram maior deficiéncia nas
habilidades com bola. O desempenho motor deficitario foi mais prevalente no grupo
etario de criancas mais velhas.

Na cidade de Floriandpolis-SC, um estudo com 380 criancas de escolas

publicas, de 7 a 10 anos de idade, diagnosticou 6,1% com provavel DCD e 5,5% em
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situacé@o de risco para DCD (MIRANDA; BELTRAME; CARDOSO, 2011). Também
em Florianopolis-SC, estudos realizados por Franca (2008) com 417 criancas de 7 e
8 anos indicou a prevaléncia de 10,8% com DCD e 12% com risco de DCD.

No municipio de Manaus-AM, pesquisa realizada com 240 criancas de 7 e 8
anos de idade, de ambos os sexos, matriculadas em escolas da rede municipal da
cidade revelou que 11,8% das criancas da zona urbana apresentavam DCD e 10,3%
estavam em risco de DCD. Na zona rural, 4,4% das criancas foram classificadas
com DCD e 11,1% com risco de dificuldades de movimento (SOUZA et al., 2007).
Resultados muito superiores da incidéncia de DCD em criangas de 5 a 10 anos de
idade foram relatados por Coutinho; Spessato e Valentini (2011) que observaram a
prevaléncia de 36% entre escolares de Porto Alegre - RS e ainda 15% em risco de
dificuldades motoras.

Percebe-se que o indice de DCD verificado neste estudo esta abaixo do que
comumente encontra-se na literatura nacional, entretanto, a proporgéo de criangas
em risco de apresentar DCD foi semelhante aos resultados publicados em estudos
prévios realizados no pais. Por outro lado, o indice de criancas diagnosticadas com
provavel DCD neste estudo corroboram com os resultados verificados na Inglaterra,
em que uma ampla investigacdo com 6.990 criancas de 7 a 8 anos de idade
conduzida por Lingam et al. (2009), constatou que 1,8% apresentavam DCD e 4,9%
evidenciaram risco de DCD.

A tendéncia relatada em estudos nacionais, com excec¢do de dois estudos
(SOUZA et al., 2007; MIRANDA; BELTRAME; CARDOSO, 2011), aponta para uma
prevaléncia de DCD acima de 10%, fato divergente das pesquisas internacionais
gue relatam indices inferiores a 10%, como em um estudo realizado na Grécia por
Giagazoglou et al. (2011) com 412 criangas de 4 a 6 anos de idade que evidenciou
uma prevaléncia de 5,4% de DCD entre as criancas e 6,3% apresentaram risco da
desordem. Do mesmo modo, no Canada, Cairney et al. (2005) em uma investigacao
com 578 criancas de 9 a 14 anos de idade, reportaram uma incidéncia de DCD em
7,5% da amostra. Estes estudos apoiam as afirmacdes de que pesquisas realizadas
na ultima década revelaram uma estimativa de que 6% da populagdo mundial
apresentava a DCD (APA, 2000; SUGDEN; WRIGHT, 1998). No entanto, percebe-se
que h& uma grande variagdo nos resultados para a prevaléncia desta desordem no

Brasil e no mundo.
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7

Assim, é essencial o diagnostico precoce da desordem coordenativa
desenvolvimental e seu encaminhamento para programas compensatorios que
minimizem os problemas decorrentes da desordem na vida da crianca (MISSIUNA et
al., 2007) que necessita de avaliacado e a intervencéo continuada por parte da escola
e dos familiares (VALENTINI et al., 2012). Neste sentido, Silva et al. (2011)
implementaram um programa de intervengcdo motora para escolares com indicativo
de DCD, baseado na abordagem da Educacdo Fisica Desenvolvimentista. As
sessdes eram realizadas individualmente, com duas aulas semanais de 45 minutos.
Apbés 20 sessbes de intervencdo para cada escolar verificou-se diferencas
significativas no desempenho motor das criangas, especialmente na habilidade de
equilibrio, confirmadas pela realizacdo de avaliagdes (pré e pés-teste) utilizando a
MABC-2.

Em relagdo a prevaléncia de criangcas com desenvolvimento motor tipico, 0os
resultados do presente estudo indicaram que 78% das criancas matriculadas em
escolas publicas de tempo integral apresentaram desenvolvimento motor tipico.
indice inferior quando comparado ao percentual de criancas matriculadas em
escolas publicas de tempo parcial, em que 85,7% demonstraram desenvolvimento
motor tipico. Na literatura cientifica, os resultados verificados indicam que a
proporcdo de criancas com desenvolvimento motor tipico é maior em paises
estrangeiros (88,4% a 93,3%) quando comparados a populacédo brasileira (47% a
88,4%). Comparacdes do desempenho motor de criancas entre diferentes paises ja
tem sido conduzidas por pesquisadores, como Chow, Henderson e Barnett (2001)
gue compararam o desempenho motor de 255 criancas, com idade entre 4 e 6 anos,
de Hong Kong com o desempenho de 493 criancas dos Estados Unidos e
verificaram que as criangas orientais tiveram um desempenho significativamente
melhor nas habilidades de destreza manual e de equilibrio enquanto que as criancas
americanas foram melhores nas habilidades de lancar e receber objetos,
evidenciando diferencas culturais em alguns itens do teste MABC.

Com relacdo as habilidades motoras e tarefas que compde a MABC-2, a
comparacao entre o desempenho motor das criangas nestas habilidades de acordo
com a jornada escolar diaria demonstrou que criangas que estudam em escolas de
tempo parcial apresentaram melhor desempenho motor em relagdo as criancas das
escolas de tempo integral na habilidade motora de lancar e receber, nas tarefas de

lancar saco de feijao no tapete, pular em tapetes além do escore total do teste.
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A comparacdo do desempenho das criangas em cada habilidade motora da
MABC-2 revelou maiores dificuldades motoras de ambos os grupos (parcial e
integral) na habilidade de destreza manual. Em contrapartida, as criancas
matriculadas em escolas de tempo parcial tiveram melhor desempenho na
habilidade de lancar e receber e as criangas matriculadas em escolas de tempo
integral foram melhores na habilidade de equilibrio.

Esses resultados apoiam outros achados de que as dificuldades nas tarefas
de destreza manual repercutiram mais fortemente para o diagndostico de provavel
desordem coordenativa desenvolvimental e no risco de tal desordem
independentemente do sexo e idade (SMITS-ENGELSMAN, NIEMEIJER; VAN
GALEN, 2001; NIEMENER; SMITS-ENGELSMAN; SCHOEMAKER, 2007,
VALENTINI et al., 2012). Dentre escolares que apresentaram DCD, Miranda;
Beltrame e Cardoso, 2011 também verificaram que escores mais baixos ocorreram
nas habilidades de lancar e receber. Em ralacdo as criancas que apresentaram
desenvolvimento motor tipico, Santos e Vieira (2013) verificaram que a maior
dificuldade motora encontrada foi nas habilidades manuais enquanto que para as
criancas identificadas com provavel DCD e risco de DCD ocorreu nas habilidades
com bola. Os estudos citados revelam uma tendéncia de pior desempenho motor
das criancgas nas habilidades de destreza manual, que, no teste MABC-2, engloba as
tarefas de colocar pinos em uma placa, passar um corddo em uma placa e desenhar
uma trilha com uma caneta sobre uma folha de papel, atividades que se referem a
capacidade de motricidade fina.

As variagfes constatadas no desempenho de diferentes habilidades motoras
reforcam o conceito de “diferengas dentro de cada padréo” o qual afirma que as
criancas néo progridem de forma igual no desenvolvimento de suas habilidades
motoras fundamentais. Uma crianca pode, a0 mesmo tempo, estar no estagio inicial
em algumas tarefas motoras, no estagio elementar em outras e nas demais, no
estagio maduro (GALLAHUE; OZMUN, 2005). Do mesmo modo, o conceito de que
as capacidades motoras sao independentes uma das outras refuta a ideia de que as
pessoas possuem uma capacidade motora geral Unica. Neste sentido, o
desempenho em determinadas tarefas motoras depende de diferentes capacidades,
por exemplo, o desempenho em uma tarefa de destreza manual exige uma
capacidade perceptivo-motora enquanto que para correr € necessario que o
individuo tenha uma capacidade de proficiéncia fisica (SCHMIDT; WRISBERG,
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2010). Esses conceitos podem explicar em parte as diferencas encontradas no
desempenho de diferentes habilidades motoras das criangas avaliadas no estudo.

Outra questdo fundamental € que as habilidades motoras emergem numa
sequéncia. Uma crianca pode correr de forma eficiente e refinada por volta de 4 a 5
anos de idade, mas, galopar habilmente apresentando um padrdo maduro ocorre
geralmente mais tarde, por volta dos 6 anos de idade, enquanto que rebater uma
bola com uma bastdo demonstrando um padrdo maduro de movimento acontece via
de regra entre 6 e 7 anos de idade. A crianca tem potencial de desenvolvimento para
atingir o estagio maduro nestas habilidades, a conquista real dependera de fatores
como a tarefa, o individuo e o ambiente (GALLAHUE; OZMUN, 2005). Portanto, as
tarefas desenvolvidas nos programas de Educacéo Fisica assumem papel relevante
no desenvolvimento das habilidades motoras das criancas. A fase de
desenvolvimento motor fundamental € muito influenciada pelo ambiente, uma vez
que as condicbes ambientais e o objetivo da tarefa criam inUmeras diferencas entre
criancas, entre padrdes e diferencas intrinsecas a cada padrdo (GALLAHUE;
OZMUN, 2005).

Deste modo, analisando o programa de Educacao Fisica das escolas que
fizeram parte deste estudo e os conteldos que organizam a disciplina na grade
curricular (esquema corporal, lateralidade, orientacdo espaco temporal, corpo e seus
cuidados, ginastica, jogos motores e brincadeiras, jogos de construcdo, jogos
populares, jogos de raciocinio, dramatizacfes, atividades ritmicas e expressivas,
brinquedos cantados e cantigas de roda) entende-se que os conteddos propostos
sao condizentes e facilitadores do desenvolvimento motor, no entanto, a quantidade
de horas semanais em que a crianca tem a possibilidade de vivéncia préatica dessas
atividades motoras parece ser insuficiente para melhorar o desenvolvimento motor.
Por outro lado, as criangcas que estudam nas escolas de tempo integral e participam
das atividades complementares realizadas no turno adicional (aulas de artesanato,
confecgdo de brinquedo, esporte, jiu-jitsu, jogos, recreacdo, teatro e xadrez) que
poderiam contribuir para ampliar e refinar as habilidades motoras, né&o
demonstraram desempenho motor superior em comparacao as criancas das escolas
de tempo parcial.

Em relacéo a diferencas entre géneros as comparacoes entre o desempenho
motor das criangas nao evidenciou diferenga no desempenho motor das meninas

das escolas de tempo parcial em comparacdo com o desempenho das meninas das



95

escolas de tempo integral. Em relacdo aos meninos, verificou-se que 0S meninos
das escolas de tempo parcial apresentaram desempenho superior quando
comparados aos meninos das escolas de tempo integral apenas na tarefa de lancar
saco de feijao no tapete. Confrontando com outros estudos Valentini et al. (2012)
verificaram que os meninos apresentaram pior desempenho nas tarefas de destreza
manual e equilibrio, enquanto as meninas apresentaram maior deficiéncia nas
habilidades de lancar e receber. Miranda; Beltrame e Cardoso (2011) evidenciaram
gue nas habilidades de destreza manual e de equilibrio as meninas apresentaram
melhores resultados, porem, nas habilidades de lancar e receber, os meninos se
apresentaram melhores. Ainda, Ruiz et al. (2003) fizeram uma comparacéo
transcultural que revela diferencas de desempenho motor entre criancas do Japao,
EUA e Espanha e entre meninos e meninas, também demonstrando que as meninas
tiveram desempenho melhores em habilidades de equilibrio e destrezas manuais, e
0s meninos em habilidades com bola.

Sintetizando, a prevaléncia da populacdo infantii com risco de DCD e
potencial DCD é altamente preocupante, analisando os prejuizos que podem ocorrer
nas relagcdes sociais, emocionais, afetivas e escolares das criancas, e, ainda,
considerando 0s poucos recursos no pais para o atendimento interventivo destas
(SANTOS; VIEIRA, 2013). A falta de detec¢édo de DCD nos primeiros anos escolares
e a caréncia de programas compensatérios que possam remediar as restricdes na
motricidade terminam por agravar as limitacdes motoras de criancas que transitam
entre o risco de DCD e a normalidade na trajetdria desenvolvimentista (VALENTINI
et al., 2012).

Assim, parece que as avaliacfes diagndsticas do estado de desenvolvimento
motor das criancas s&o essenciais para identificar desde cedo a condicdo motora da
crianga. O acompanhamento continuo permite tomar as atitudes necessarias para
reverter ou minimizar quadros de déficits motores por meio de programas de

intervencao especificos.
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6.2 Desempenho motor dos escolares no Teste TGMD-2

Os resultados do presente estudo evidenciaram que a maioria (88,7%) das
criancas avaliadas demonstram um nivel de desenvolvimento motor considerado
“abaixo da média” proposto pelo Teste de Desenvolvimento Motor Grosso 2 (TGMD-
2). A comparacao entre os grupos revelou que o percentual das criancas de escola
de tempo parcial (92,2%) com desempenho motor inferior a média foi maior em
relacdo as criancas de escola de tempo integral (85,3%). No entanto, o percentual
de criancas de escola de tempo integral (19,5%) identificadas com desenvolvimento
motor considerado “muito pobre” (categoria mais baixa da classificacdo descritiva do
Teste TGMD-2) foi maior quando comparado com o percentual das criancas de
escola de tempo parcial (9,1%) classificadas neste nivel. Nao foi evidenciada
diferenca estatisticamente significativa no desempenho motor geral (quociente
motor) no Teste TGMD-2 das criancas de escolas publicas de tempo parcial em
comparacao ao desempenho das criancas de escolas publicas de tempo integral.

Percebe-se que em ambos os grupos (parcial e integral) nenhuma crianca
atingiu desempenho motor classificado “acima da média”, “superior” ou “muito
superior”, corroborando com estudos (SILVA, 2009; SPESSATO, 2009; AFONSO et
al.,, 2010; MARRAMARCO et al., 2012; LE GEAR et al.,, 2012) realizados
anteriormente utilizando o mesmo instrumento de avaliagcdo motora (TGMD-2). A alta
proporcdo de criancas que evidenciou desempenho insuficiente nas habilidades
motoras grossas pode estar relacionado a normatizacdo do teste que envolveu
apenas criangas norte americanas, sugerindo a necessidade de estudos normativos
para as criancas brasileiras, ja que o uso de normas e categorizagbes de outras
populacdes para interpretacdo de dados obtidos em criancas brasileiras pode nao
ser adequado (VALENTINI et al., 2008).

Os resultados do presente estudo corroboram com outros encontrados na
literatura nacional. Por exemplo, estudo realizado por Silva (2009) com 481
escolares de 8 a 10 anos de idade da cidade de Maringa-PR, indicaram que de
modo geral meninos e meninas foram classificados com desenvolvimento motor
“‘muito pobre”, revelando ainda que mais de 99% da amostra foi classificada com
indices inferiores a média proposta pelo teste TGMD-2.
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A mesma tendéncia foi verificada por Spessato (2009) ao investigar o
desempenho das habilidades motoras fundamentais de 1.248 criangas, de 3 a 11
anos de idade, de escolas publicas da regido da grande Porto Alegre — RS, em que
identificou que 0,6% apresentaram desempenho “acima da média” estabelecida pelo
teste TGMD-2 e 19,2% na “média”. As demais criancas (80,2%) apresentaram
resultados inferiores a média.

Apesar de se considerar a limitacdo do uso das normas do TGMD-2 em
outros paises que ndo os Estados Unidos, a constatacdo de que a grande maioria
das criancas brasileiras apresenta desempenho motor inferior no teste esta
relacionado a falta de profissionais capacitados, as oportunidades limitadas de
desenvolvimento das habilidades motoras fundamentais na escola e a caréncia de
um programa de desenvolvimento adequado (SPESSATO et al.,, 2012). Estes
resultados apoiam as constatacbes de que duas aulas por semana de 50 minutos
cada parecem nao ser o suficiente para desenvolver as habilidades motoras
fundamentais de forma que as criancas apresentem um desempenho de acordo com
a sua respectiva faixa etaria, especialmente com o pouco envolvimento demonstrado
pelas criancas nas aulas de Educacéao Fisica (CARNIEL; TOIGO, 2003).

Seguindo essa convergéncia, recentemente Marramarco et al. (2012)
constataram que das 287 criancas com idades entre 5 e 10 anos investigadas em
seus estudos na regidao de Farroupilha — RS, 41,5% apresentavam desempenho
motor “pobre” e 31,7% “muito pobre” de acordo com critérios do teste TGMD-2.

Pesquisas realizadas em outros paises exibiram a mesma tendéncia em
relacdo ao desempenho motor de criancas nas habilidades motoras grossas. Em
Portugal, estudo com 853 criancas de 3 a 10 anos de idade demonstrou que apenas
1,7% obteve desempenho superior a média do teste TGMD-2, atingiram a “média”
28,4% e 69,9% exibiram resultados “abaixo da média” (AFONSO et al., 2010). No
Canada, Le Gear et al. (2012) também relataram que proficiéncia motora era
geralmente baixa em estudo com 260 criancas em idade pré-escolar (média 5,9
anos).

Na Australia, Hardy et al. (2010) avaliaram 330 criangas na faixa etaria de 4
anos e verificaram que a maioria (75%) das criancas demonstraram o dominio da
corrida, entretanto, a prevaléncia de maestria para as demais habilidades variou
entre 9% e 44%.
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Estes resultados contrariam as perspectivas do modelo de Gallahue e Ozmun
(2005) de que as criancas deveriam atingir o estagio maduro nas habilidades
motoras por volta de 6 e 7 anos de idade, pois verificou-se que a maior parte das
criancas de 7 e 8 anos avaliadas neste estudo ndo atingiram a média do teste
TGMD-2 as quais se caracterizam pelo estdgio maduro dos movimentos
fundamentais.

Entretanto, estudo realizado em Hong Kong (PANG; FONG, 2009) concluiu
que as criancas daquele pais apresentaram desempenhos mais elevados em
relacdo aos dados relatados em estudos anteriores nos Estados Unidos, Brasil e
Australia. Ao avaliarem 167 criancas de 6 a 9 anos de idade verificaram que 24%
estavam com desempenho superior, 36% “acima da média” e 47% na “média” do
teste TGMD-2, indicando apenas 2% de criancas com desempenho inferiores a
média.

ApOGs realizarem um estudo transversal com 6.917 criangas australianas
Hardy et al. (2010) concluiram que baixa competéncia nas habilidades motoras
fundamentais esta fortemente associada com menores niveis de aptidao
cardiorrespiratéria e de atividade fisica. No entanto, programas de intervencdo
motora sao indicados para individuos com possivel atraso ou dificuldade no
desenvolvimento motor na tentativa de reverter este quadro. Sob a perspectiva da
abordagem desenvolvimentista, essas acfes devem atender as principais
necessidades do aluno, promovendo a interacdo dinamica entre as caracteristicas
da crianca, da tarefa e do ambiente, objetivando o aumento do repertério motor
(GALLAHUE; OZMUN, 2005).

Estudos (VALENTINI, 2002; APACHE, 2005; ROBINSON; GOODWAY, 2009)
relatam que programas de intervencdo que oportunizaram a pratica de atividades
motoras gerais e especializadas alcancaram éxito em contribuir para o
desenvolvimento de habilidades motoras de locomocdo e controle de objeto de
criangas, independentemente do género e faixa etaria, em criancas com
desenvolvimento motor tipico e criancas diagnosticadas com déficits de
desenvolvimento e em risco de déficits. Valentini (2002) relata que criangas que
demonstraram atrasos motores apresentaram melhoras significativas nas
habilidades locomotoras e de controle de objeto ap6s uma intervengdo motora, com
técnica de motivagdo orientada para a maestria durante 12 semanas. Acréscimo

significativo nas habilidades locomotoras e de controle de objeto foi verificado por
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Apache (2005) decorrente de um programa de intervencdo com criancas pré-
escolares que apresentavam risco ou problemas motores apdés um periodo de 15
semanas com aulas de Educacao Fisica orientadas na atividade durante trés dias
por semana. Robinson e Godway (2009) verificaram melhoras nas habilidades de
controle de objeto de criangas submetidas a um programa de instrucao voltado para
a maestria com 9 semanas de duracdo. Estes estudos utilizaram o teste TGMD-2
como instrumento para avaliar as criancas nos momentos pré e pos-teste.

Além da classificacdo geral no Teste TGMD-2, quando se comparou no
presente estudo o desempenho das criancas em cada uma das 12 habilidades que
compde o teste de acordo com a jornada escolar diaria, notou-se diferenca
estatisticamente significativa na habilidade motora de “rebater”, na qual as criancas
das escolas de tempo parcial obtiveram melhores escores, e na habilidade de
‘quicar’, na qual as criancas das escolas de tempo integral tiveram melhor
desempenho. Verificou-se ainda que o desempenho das criancas de ambos os
grupos (parcial e integral) no teste TGMD-2 foi superior nas habilidades de controle
de objeto (rebater, quicar, receber, chutar, arremessar e rolar uma bola) revelando
maior dificuldade para as habilidades motoras de locomocéao (correr, galopar, saltar
com um pé, passada, saltar horizontal e correr lateralmente). Nossos achados
contrariam as afirmacdes de que os movimentos manipulativos ou de controle de
objetos sdo gerados, muitas vezes, da combinacdo de movimentos locomotores
estabilizadores, os quais envolvem trajetérias, distancia, velocidade e caracteristicas
do objeto em movimento, tornando a habilidade complexa (GALLAHUE; OZMUN,
2005).

Na comparacdo entre as criancas considerando o género verificou-se que
entre as meninas houve diferenca apenas no desempenho da habilidade motora de
rebater, na qual as meninas das escolas de tempo parcial foram superiores em
relacdo as meninas das escolas de tempo integral. Em relagcéo as criancas do sexo
masculino, verificou-se que 0s meninos das escolas de tempo integral apresentaram
desempenho mais elevado quando comparados aos meninos das escolas de tempo
parcial na habilidade motora de quicar. A despeito de diferencas pontuais
constatadas em algumas habilidades motoras, ndo houve diferenga estatisticamente
significante no desempenho motor geral das criangas de acordo com a jornada
escolar diaria quando categorizadas por sexo.
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Na literatura pesquisada verificou-se uma caréncia de estudos que comparem
o desempenho motor das criangas nas habilidades locomotoras com o desempenho
das mesmas criancas nas habilidades de controle de objeto. No entanto, encontra-
se nos referenciais existentes (VALENTINI, 2002; SILVA, 2009; HARDY et al., 2010;
SPESSATO et al. 2012) comparacgOes realizadas entre géneros, 0s quais revelam
uma discrepancia de resultados. Spessato et al. (2012) verificaram em seus estudos
gue 0s meninos exibiram desempenhos superiores nas habilidades de controle de
objeto em todos os grupos de idade (3 a 10 anos) e nas habilidades de locomocéo
apenas os meninos mais velhos (7 a 10 anos de idade) foram melhores em relagéao
as meninas.

Em estudo realizado por Silva (2009) constatou-se que nas habilidades de
locomocdo os escores foram semelhantes entre 0os géneros, nas habilidades de
controle de objetos e quociente motor oS meninos apresentaram maiores escores
em relacdo as meninas. Do mesmo modo Valentini (2002) ndo constatou diferencas
no desempenho das habilidades locomotoras entre meninos e meninas.
Inversamente a estes resultados Hardy et al. (2010) encontraram escore locomotor
mais alto entre meninas em comparagdo aos meninos. As meninas em geral
demonstraram maior maestria nas habilidades de locomocdo e 0s meninos
demonstraram maior maestria nas habilidades de controle de objeto.

Os resultados encontrados pelo presente estudo referentes ao desempenho
motor das criancas no Teste TGMD-2 néo evidenciaram diferencgas entre criancas de
escolas de tempo parcial e de escolas de tempo integral, sugerindo que contextos

escolares diferentes ndo influenciaram o desenvolvimento motor das criangas.

6.3 Comparac0des entre os desempenhos nos testes MABC-2 e TGMD-2

Apesar dos testes MABC-2 e TGMD-2 terem sido desenvolvidos para avaliar
a competéncia motora de criancas de maneiras diferentes, quantitativa e qualitativa,
respectivamente (ULRICH, 2000; HENDERSON; SUGDEN; BARNETT, 2007),
pesquisadores (STODDEN et al.,, 2008; SILVEIRA, 2010; LOGAN; ROBINSON;
GETCHELL, 2011; DALY et al. 2011) tém questionado o relacionamento entre estes

dois tipos de teste de avaliagdo motora. Essa discussdo € pautada na questao de
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que a avaliacdo qualitativa permite a descricdo do movimento que levou ao
resultado, no entanto, avaliagdo quantitativa ndo fornece essa informacédo (LOGAN,;
ROBINSON; GETCHELL, 2011).

Assim, no presente estudo a comparacdo entres os dois testes demonstrou
gue a classificagédo final das criangas no TGMD-2 (quociente motor) e na MABC-2
(escore total) ndo foi equivalente (p = 0,041). Estes resultados corroboram com as
afirmacdes Silveira (2010) de que em termos qualitativos, as duas baterias motoras
classificam as criancas participantes em diferentes niveis, a partir das suas proprias
escalas. Independentemente do escore Z, o TGMD-2 possui mais casos abaixo da
média, enquanto a MABC-2 possui mais casos na média. Isto significa que as
baterias apresentaram desempenho diferenciado, o que sugere a influéncia do tipo
ou natureza da atividade motora que se escolheu para avaliar determinado atributo
motor (SILVEIRA, 2010).

Por outro lado, estes resultados v&o de encontro aos relatados por Logan,
Robinson e Getchell (2011) que encontraram uma correlacdo significante entre o
desempenho global no TGMD-2 e na MABC-2, entretanto, explicando apenas 24%
da variancia. Em relacdo a comparacdo dos escores de percentil, estes revelaram
desempenho similar, apesar de terem sido correlagdes baixas a moderadas. Assim,
0 desempenho no TGMD-2 e na MABC-2 teve fraca relagdo (LOGAN; ROBINSON;
GETCHELL, 2011). Em convergéncia, Daly et al. (2011) verificaram que o0s
participantes pontuaram mais na MABC-2 em comparacdo com o TGMD-2,
indicando que a amostra seria classificada com atraso no desenvolvimento de
acordo com o TGMD-2, mas ndo no MABC-2. A comparacdo entre géneros nao
revelou diferengas significativas, propondo que 0sS meninos e meninas exibiram
resultados semelhantes em cada avaliacdo. Por fim, os autores sugerem que a
MABC-2 pode ser uma medida adequada de competéncia motora geral, no entanto,
o TGMD-2 é mais adequado para medir especificamente a competéncia nas
habilidades motoras.

Percebe-se que os resultados deste estudo referente a comparacédo entre 0s
testes TGMD-2 e MABC-2 apoiam as evidéncias decorrentes de pesquisa com
criancas brasileiras (SILVEIRA, 2010), mas, divergem dos achados em pesquisa
com criangas norte-americanas. Estas constatacées sugerem diferengas culturais no

desempenho motor de criangas para estes dois instrumentos de avaliagdo motora e
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apoiam a literatura existente quando sugere que as habilidades motoras grossas e
finas sdo apenas moderadamente correlacionadas (HAYWOOD; GETCHELL, 2004).

6.4 Jornada escolar diaria e habilidades motoras

Considerando que a escola € um dos principais contextos do desenvolvimento
infantil (KREBS, 2011), e que o desenvolvimento de habilidades motoras é
altamente dependente de oportunidades para a pratica, encorajamento e ensino de
qualidade (GALLAHUE; OZMUN, 2005; PAYNE; ISAACS, 2007) esperava-se que,
se 0s alunos que permanecem mais tempo na escola com a oportunidade de
participagdo em diferentes atividades extracurriculares tais como: artesanato,
brincadeiras, capoeira, danca, esportes, ginastica, jogos, xadrez, apresentassem
desempenho motor elevado nos testes em comparag¢do aos alunos que participam
das atividades escolares no periodo parcial. Resultados encontrados em estudos de
SOUZA et al. (2007) também indicaram desempenhos semelhantes das criancas de
ambientes diferentes no teste MABC, neste caso, comparando criancas de zona
rural e urbana.

A escassez de estudos nacionais e internacionais que tratem da questdo da
influéncia do ensino em tempo integral sobre o desenvolvimento motor de criancas
limita as possibilidades de comparacdes com pesquisas prévias. No entanto,
estudos anteriores ja se propuseram a verificar a relacdo entre as atividades
ofertadas além do componente curricular basico com aspectos do desenvolvimento
das criancas nas escolas publicas de tempo integral. Fonseca et al. (2010),
concluiram que a aptidao fisica relacionada a saude de escolares da escola de
tempo integral estavam abaixo dos niveis satisfatorios propostos pela bateria
PROESP-BR e o componente de composi¢cdo corporal na maioria dos casos
indicavam excesso de peso, nao verificando diferencas estatisticamente
significativas com estudos realizados com criancas de escola publica de tempo
parcial.

Orlonski et al. (2009) ao analisarem o estado nutricional de 335 criancas de 4
a 10 anos de idade de uma escola de tempo integral no municipio de Ponta Grossa-

PR concluiram que houve uma elevada prevaléncia de excesso de peso na amostra,
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com percentuais igual ou superior em relacdo a outros estudos, evidenciando que
mesmo em uma escola de tempo integral, na qual as criangas praticam mais
atividades motoras, recebem alimentacdo equilibrada e saudavel além de terem
maiores informacdes nutricionais a incidéncia de excesso de peso nao foi inferior.

Em um levantamento sobre a implementacdo de um programa de educacgao
integral no municipio de Itabaiana-SE, abrangendo 9 escolas e 1.060 alunos
(representando 10% dos alunos matriculados na Educacéo Basica da rede municipal
de ensino), Parente e Azevedo (2011) destacaram as principais dificuldades e
desafios enfrentados, como: a falta de espaco para desenvolvimento das oficinas,
caréncia de infraestrutura adequada para o banho dos alunos, excesso de troca de
monitor, nimero reduzido e sobrecarga de trabalho para o pessoal de apoio, evasao
de alunos no Programa e rivalidade entre professor e monitores.

Em suas investigacbes Petrenas, Aradjo e Ripa (2009) concluiram que a
organizacdo da escola em tempo integral ainda é pouco conhecida e pouco
entendida pelas pessoas envolvidas no processo (pais, alunos e professores).
Resultados de seus estudos demonstraram que tanto as criangas como O0S
professores identificaram como uma fungdo da escola de periodo integral a
‘protecdo” aos alunos que a frequentam, mas os pais, em contrapartida,
demonstraram valorizar as atividades educativas que sao realizadas no Projeto.

Falta conhecimento das bases conceituais dessa proposta politico-
pedagogica que aliada a violéncia existente na sociedade leva-os a interpretar o
conceito de escola de tempo integral apenas como uma forma de “proteger” as
criancas e adolescentes enquanto os pais estdo trabalhando. Para uma parcela da
populacéo, ficar na escola o dia todo significa estar a salvo dos perigos da rua (mas
companhias, drogas, alcool, brigas, entre outras coisas). Essa ideia assistencialista,
comum na educacao infantil, mas que tem sido gradualmente abandonada em
funcdo de praticas mais voltadas para a formacédo integral da crianca, deve ser
desde ja dissociada da politica da escola de periodo integral. Trata-se de uma ideia
retrograda que ndo ajuda em nada na evolug¢do do sistema educacional brasileiro.
(PETRENAS; ARAUJO; RIPA, 2009).

As criticas de que a escola brasileira, especialmente aquelas das classes
populares, sempre foi minimalista, com poucas horas diarias (CAVALIERE, 2009)
originaram as sugestfes de que o tempo dedicado a educagéo escolar deveria ser
aumentado para dar conta da formacéo dos alunos (EUGENIO; XAVIER, 2010). As
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escolas percebem que ndo sdo o Unico espaco de formacdo de criangas,
adolescentes e jovens. E justamente por essa variedade de espacos sociais, seus
tempos séo instigados a transformacao, tendo em vista a revisdo da propria funcéo
social que a escola vai sofrendo (PARENTE; AZEVEDO, 2011).

Nos ultimos anos, verifica-se um esfor¢co governamental para o atendimento a
essa demanda por meio da ampliacdo do nimero de escolas publicas em tempo
integral em todo o pais fomentado pelo Programa “Mais Educagdo” do Governo
Federal iniciado em 2007. No entanto, em relacdo ao desenvolvimento dos aspectos
motores das criancas e adolescentes matriculadas nessas escolas, parece que o
aumento da carga horaria diaria de permanéncia na escola néo esta sendo capaz de
ampliar e refinar as habilidades motoras dos alunos. As evidéncias encontradas
apoiam as afirmacdes de que somente o aumento do tempo de permanéncia na
escola ndo garantira uma melhoria da qualidade do ensino e na aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, a ampliagdo do tempo escolar precisa vir
acompanhada de uma nova visdo do papel da escola (MAURICIO, 2002; SILVA,
2002; FREITAS, 2004; CAVALIERE, 2007).

E preciso exercer uma acdo eficaz no tempo adicional em que a crianca
passa na escola, pois, a mera passagem do tempo ndo gera aprendizagem
(FREITAS, 2004). Em outra analise, Brandao (2009) indica que além da ampliacéo
do tempo e investimentos no aluno é necessario dar mais atencédo aos professores
em regime de tempo integral, obviamente com salarios e condicbes de trabalho
compativeis com o regime de dedicacdo exclusiva em uma instituicdo para que a
escola de tempo integral caminhe na direcdo de um ensino de melhor qualidade.
Diante a estas condi¢cdes, Coelho (2004) ressalva que, mesmo com as
denominacgdes do estado, atualmente inexiste no Brasil uma educacé&o integral em
tempo integral nas escolas construidas com essa finalidade.

Da perspectiva de uma educacédo integral questiona-se se vale a pena
ampliarmos o tempo da escola considerando o panorama atual no meio escolar. A
conclusdo a que se chega € que antes (e este € um ‘antes’ l16gico, ndo cronolégico)
€ preciso investir num conceito de educacédo integral, ou seja, um conceito que
supere 0 senso comum e leve em conta toda a integralidade do ato de educar.
Dessa forma, nem se precisara levantar a bandeira do tempo integral porque, para

fazer-se a educacdo integral, esse tempo maior necessariamente ter4 que ser
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levado em conta. A escola contemporanea fracassa, portanto, porque é parcial. E
por isSso que precisamos pensar sobre a educacgao integral (PARO, 2009).

Castro e Lopes (2011) corroboram com os resultados desta pesquisa quando
afirmam que em suas investigacfes apesar da hipétese inicial de que a permanéncia
do educando na escola, com 9 horas de trabalho escolar, sob orientacdo de
professores habilitados, seria um fator de melhoria da qualidade educacional e de
gueda nos indices de retencdo, evasao etc., quanto mais avancavam na pesquisa
menos certeza tinham de que essa melhoria, decorrente da maior extensdo do
tempo de permanéncia discente na escola, realmente ocorria.

Se ndo podemos assegurar que a Escola de Tempo Integral ndo alcancou os
resultados esperados em termos de resultados educacionais duradouros e de
socializacdo, podemos afirmar que se queremos uma escola diferente, que ofereca
uma melhor qualidade educacional, ndo podemos idealiza-la apenas no papel, em
Decretos ou em Resolugbes. O projeto Escola de Tempo Integral demanda uma
estrutura fisica e uma organizacao interna diferente, recursos humanos capacitados
e materiais de qualidade e em quantidade suficientes (CASTRO; LOPES, 2011).

Tomando por base estas constatacOes, parece que a ampliacdo da jornada
escolar diaria por meio da escola publica de tempo integral afirma-se com uma das
primeiras acbes na busca de melhorar a qualidade da educacdo no pais que,
consequentemente, visa incrementar a aprendizagem e desenvolvimento integral
dos estudantes brasileiros. No entanto, este primeiro ato deve ser acompanhado de
outras estratégias que possam alavancar o desempenho educacional, como por
exemplo, mais énfase aos professores, nos ambientes educacionais e nas
estratégias de ensino-aprendizagem dos contetdos escolares.

Embora haja o entendimento de que o ambiente é um dos fatores
fundamentais que interferem (positiva ou negativamente) no desenvolvimento motor
de criancas, uma vez que o contexto tem grande influéncia no engajamento do aluno
em atividades fisicas (BERLEZE; HAEFFNER; VALENTINI, 2007; KREBS, 2011), os
professores € quem sdo 0s elementos essenciais para o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas, pois tem a possibilidade de estruturar ambientes
facilitadores de desenvolvimento, sobretudo, durante as aulas de Educacao Fisica
(RAMALHO, 2011). Robinson e Goodway (2009) reforcam a importancia dos
professores no desenvolvimento das habilidades motoras das criangas, devendo
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estar cientes das necessidades das experiéncias iniciais de movimento e de
instrugédo adequada que favorecem o desenvolvimento das habilidades das criancas.

O professor pode interferir no contexto como forma de favorecer o
desenvolvimento de um ambiente que encoraje ou desencoraje o aluno a se engajar
em atividades fisicas (VALENTINI; RUDISILL, 2004; SPESSATO, 2009). Deste
modo, as aulas e atividades de Educacdo Fisica e esporte podem estimular o
desenvolvimento do aluno a partir do uso de materiais e de atividades adequadas e
de estratégias que possibilitem ao aluno se desenvolver num contexto apropriado de
aprendizagem, onde a melhora e o esforgo devem ser valorizados na conquista de
tarefas motoras (VALENTINI; RUDISILL, 2004; SPESSATO, 2009).

As criancas ndo desenvolvem as habilidades motoras fundamentais
naturalmente por meio dos processos de maturacdo (CLARK, 2005; LOGAN;
ROBINSON; GETCHELL, 2011). Essas habilidades precisam ser aprendidas,
praticadas e reforcadas (LOGAN; ROBINSON; GETCHELL, 2011; VALENTINI,
RUDISILL, 2004; ROBINSON; GOODWAY, 2009). Deste modo, o fator de influéncia
mais importante para o desenvolvimento das habilidades motoras das criancas € a
qualidade da instrucdo que lhes é dada pelo professor, uma vez que somente a
pratica e o encorajamento ndo os levardo a aquisicdo de novas habilidades motoras
e nem a melhora das que jA sdo dominadas (GALLAHUE; DONNELLY, 2008;
SANDERS, 2005).

Estas afirmativas podem justificar os resultados encontrados pelo presente
estudo os quais evidenciaram que as criancas das escolas publicas de tempo
integral ndo apresentaram desempenho motor mais elevado quando comparadas as
criangas de escolas publicas de tempo parcial, mesmo permanecendo mais tempo
na escola e recebendo mais estimulos por meio de atividades esportivas,
recreativas, artisticas e culturais em relacdo aquelas que estudam em tempo parcial.
Isto sugere que a organizacdo dessas atividades e/ou a qualidade de instru¢do nao
estd sendo suficiente para ampliar o desenvolvimento motor dos alunos, uma vez
gue mais tempo e mais tarefa no contexto escolar essas criangas ja tem.

Apesar de afirmacdes de que a escola € um dos principais contextos do
desenvolvimento infantil (KREBS, 2011) o contexto escolar parece que ndo esta
sendo tdo determinante para o desenvolvimento motor das criancas do estudo,
reforcando a concepgdo de que o desenvolvimento motor grosso € uma area muitas

vezes negligenciada pelos educadores da area infantil (ULRICH, 2000). O tema em
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debate acende preocupacao, pois, se deficiéncias no desenvolvimento motor grosso
nao forem identificadas e remediadas a crianga pode experienciar problemas com as
habilidades motoras ao longo da vida, com consequéncias sociais que incluem a
distor¢cdo no auto-conceito da crianca (ULRICH, 2000).

Criangas com atrasos motores tendem a evitar qualquer experiéncia que
demande uma boa coordenacdo motora, levando-as, a n&o participagdo de
atividades fisicas, tanto no lazer como nas atividades escolares, podendo interferir
em seus aspectos afetivos, emocionais e sociais (WRIGHT; SUGDEN, 1996).
Criancas que nao tém competéncia motora frequentemente apresentam baixo
desempenho escolar, muitas vezes séo isoladas socialmente e podem desenvolver
uma variedade de problemas mais tarde na vida (HENDERSON; SUGDEN;
BARNETT, 2007). No contexto escolar, criancas com dificuldades motoras séo
excluidas por seus colegas em brincadeiras e jogos, por ndo apresentarem
competéncias suficientes nos movimentos motores (SANTOS; VIEIRA, 2013).
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7 CONCLUSAO

Este capitulo apresenta as consideracdes elaboradas a partir dos objetivos
propostos pelo estudo e com base nos resultados obtidos referentes a comparacao
do desempenho motor de criancas de escolas publicas de tempo integral e parcial.

A partir da analise do desempenho motor dos escolares nas avaliagdes
realizadas, pode-se concluir que as criancas de forma geral ndo apresentaram
dificuldades na realizagdo de movimentos, fato evidenciado pela baixa prevaléncia
de desordem coordenativa desenvolvimental. Assim, predominantemente o0s
escolares de ambos 0s grupos (parcial e integral) demonstraram desenvolvimento
motor tipico, refutando a hipotese de diferencas no desempenho motor de acordo
com a jornada escolar diéria.

Apesar das evidéncias indicarem que o0s escolares demonstraram
desenvolvimento motor tipico, 0s niveis de desenvolvimento motor foram
considerados inferiores a média estabelecida pelo teste TGMD-2, indicando que as
habilidades motoras das criancas avaliadas estdo menos refinadas do que a
expectativa para a idade. Escolares de ambos os grupos (parcial e integral)
demonstraram maiores dificuldades motoras na habilidade de destreza manual. Os
escolares de tempo parcial evidenciaram maior éxito no desempenho da habilidade
de lancar e receber enquanto que os escolares de tempo integral evidenciaram
maior destaque na habilidade de equilibrio.

O estado de desenvolvimento motor dos escolares de ambos 0s grupos
indicou um estagio mais avancado no desenvolvimento das habilidades de controle
de objeto em comparagdo as habilidades de locomogdo. As comparacdes e
correlagdes indicaram indice fraco entre os testes MABC-2 e TGMD-2 e que a
avaliagdo motora dos dois instrumentos n&o foi correlata.

Criancas de escolas publicas de tempo integral ndo apresentaram
desempenho motor mais elevado quando comparadas as criangas de escolas
publicas de tempo parcial, sugerindo que o turno escolar extra e suas atividades
complementares parecem ser insuficientes para ampliar o desenvolvimento motor
das criancas matriculadas em escolas publicas de tempo integral. Ou ainda,

indicando que o contexto escolar ndo é exclusivamente determinante para o
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desenvolvimento motor das criancas, pois estdo inseridas também em outros
contextos como o familiar e a comunidade.

Os escolares provenientes de escolas com jornada diaria de tempo parcial
demonstraram desempenho motor superior quando comparados aos escolares das
escolas de tempo integral na habilidade motora de lancar e receber e nas tarefas de
“‘langar saco de feijao no tapete” e “pular em tapetes”. O estagio de desenvolvimento
motor dos escolares foi equivalente nas habilidades de locomocdo e indicou
diferencas em tarefas de controle de objeto. Na tarefa de “quicar” os escolares das
escolas de tempo integral foram superiores e na tarefa de “rebater”’ os escolares de
escolas de tempo parcial foram superiores.

As comparacbes do desempenho motor entre géneros revelaram
semelhancas entre as meninas de escolas de tempo parcial e integral. Meninos de
escolas de tempo parcial apresentaram desempenho superior quando comparados
aos seus pares das escolas de tempo integral na tarefa “langar saco de feijao no
tapete”. Meninos das escolas de tempo integral foram superiores na tarefa “quicar’.

A partir das conclusdes apresentadas € possivel fazer algumas analises e
sugestdes pertinentes ao estudo. Nos Ultimos anos, percebe-se que a questao da
ampliacdo do tempo destinado ao processo ensino-aprendizagem das criangas tem
sido um dos focos principais nas escolas publicas brasileiras, estimulado por
politicas publicas do Governo Federal. No entanto, as evidéncias encontradas no
estudo indicam que é necessario repensar e reestruturar as atividades
extracurriculares (artesanato, brincadeiras, capoeira, danca, esportes, ginastica,
jogos, xadrez) ofertadas no turno escolar adicional nas escolas publicas de tempo
integral, caso tenha-se como meta melhorar o desenvolvimento motor dos escolares,
0 que de acordo com os indicativos, ndo tem ocorrido.

Apesar de o presente estudo ter avancado no sentido de comparar o
desempenho motor de criangas entre escolas publicas de tempo integral e parcial, o
mesmo teve como limitacdo o n&o controle de algumas variaveis, tais como: nivel de
atividade fisica diaria, estado maturacional e habitos de vida das criancas do estudo.

Contudo, considerando as ressalvas, acredita-se que as investigacdes do
desempenho motor de criangcas matriculadas em escolas com diferentes jornadas
diarias podem contribuir para um embasamento e reflexdo sobre as politicas
publicas de fomento ao ensino em tempo integral e sua a relacdo com o

desenvolvimento motor dos escolares.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Menores.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA MENORES

Gostariamos de solicitar sua autorizagdo para a participagdo de seu(sua) filho(a) na
pesquisa intitulada: “Desempenho motor de criangas de escolas publica de tempo integral”, que
faz parte do projeto de pesquisa “Avaliagdo do desempenho motor e percepcdo de competéncia de
criancas e pré-adolescentes de Maringa-PR”, orientada pelo professor Dr. José Luiz Lopes Vieira do
Departamento de Educacao Fisica da Universidade Estadual de Maringa.

O objetivo da pesquisa é avaliar o desempenho motor das criancas que estudam em escolas
publicas de tempo integral e parcial. Para isto a participagdo de seu(sua) filho(a) € muito importante,
e ela se daria da seguinte forma: seu filho (a) ira realizar as atividades motoras que fazem parte do
protocolo do Teste de Desenvolvimento Motor Grosso-2 (TGMD-2), que s&o: corrida, galope, salto
com um pé, passada, salto horizontal, corrida lateral, rebater, quicar, receber, chutar, arremessar por
cima e arremessar por baixo. Também ir4 realizar as atividades motoras que fazem parte do
protocolo da Bateria de Avaliagdo do Movimento para Criangas-2 (MABC-2) que s&o: colocar pinos
em um tabuleiro, passar um corddo em uma placa, desenhar uma trilha sobre um folha de papel,
receber uma bola com as duas maos, lancar um saco de feijdo em um tapete, equilibrar-se sobre
uma placa, andar calcanhar-dedo para frente e pular sobre tapetes.

Informamos que raramente poderdo ocorrer possiveis desconfortos ou riscos para a
integridade fisica, mental ou social de seu(sua) filho(a) por se tratarem de atividades fisicas simples,
de baixa intensidade e que fazem parte das habilidades motoras que a crianca pratica em casa ou
na escola no dia-a-dia. Todavia, caso a crian¢a sinta algum desconforto durante o teste 0 mesmo
sera interrompido imediatamente.

Gostariamos de esclarecer que a participacdo de seu(sua) filho(a) é totalmente voluntaria,
podendo vocé: recusar-se a autorizar tal participacdo, ou mesmo desistir a qualquer momento sem
que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo a sua pessoa ou a de seu filho(a). Informamos ainda que
as informac8es serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade, sua e a de seu (sua) filho(a).
Os beneficios esperados sdo: verificar se a ampliacdo da jornada escolar diaria influencia no
desempenho motor das criangas e fornecer dados para a reflexdo e planejamento dos curriculos
escolares. Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar
nos enderegos a seguir ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta
deste documento.

Eu, , R.G.n° responsével pelo
menor

declaro que fui devidamente esclarecido e autorizo meu (minha) filho (a) em participar
VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pelo Prof. Dr. José Luiz Lopes Vieira.

Maringa, de de 2012.

(Assinatura do responsavel)

Eu, Ricardo Henrique Bim, declaro ter fornecido todas as informacdes referentes ao projeto de
pesquisa supra-nominado.
Maringa, de de 2012.

(Assinatura do pesquisador)

Qualquer davida com relagdo a pesquisa podera ser esclarecida com os pesquisadores, conforme o
endereco abaixo:

Nome: Prof. Ricardo Henrique Bim
Enderec¢o: Rua Nestor Narcizo de Souza, 182, Jardim Licce, Maringa-PR.
Telefone: 9993-3671 E-mail: ricardobim@gmail.com

Nome: Prof. Dr. José Luiz Lopes Vieira.
Endereco: Av. Colombo, 5790, Bloco M6, Sala 1, Maringa-PR.
Telefone: 3011-4315 E-mail: jlivieirauem@gmail.com

Qualquer davida com relagao aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o Comité
Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no endereco:
COPEP/UEM, Universidade Estadual de Maringa. Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM. Bloco
da Biblioteca Central da UEM. CEP 87.020-900. Maringa-PR. Tel: 3011-4444. E-mail:
copep@uem.br.
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APENDICE B - Ficha de identificac&o das criancas.

FICHA DE IDENTIFICACAO

Nome:

Data de Nascimento: [/

Escola: Série:
Mé&o preferencial: () direita () esquerda
Pé preferencial: ( ) direito () esquerdo

Vocé pratica ou ja praticou alguma atividade motora (esporte, exercicio fisico)
em um local fora da escola? Como por exemplo uma modalidade esportiva
(basquete, futsal, natacdo, volei), arte marcial, ballet, capoeira, danca,
ginastica.

() Sim. Qual? (  )Nao.

Ha quanto/por quanto tempo vocé pratica/praticou esta atividade?
( )Anos( ) Meses.

Quantos dias por semana e quantas horas por dia vocé desenvolve esta
atividade?
( )Dias( )Horas.

Data da coleta de dados: / /2012.
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APENDICE C - Protocolo da Bateria de Avaliacdo do Movimento para

Criangas-2 (MABC-2).

Habilidade:

Forma de avaliacao:

Destreza Manual.
Tempo utilizado.

Instrugdes: “Segure a caixa com uma das m&os e mantenha-a
parada. Com a outra mao pegue os pinos, um de cada
vez, e coloque no tabuleiro o mais rapido possivel”.

Material: 12 pinos de plastico, uma caixa, um tabuleiro, um
aparador.

Tarefa: COLOCAR PINOS

Habilidade: Destreza Manual.

Forma de avaliagdo: Tempo utilizado.

Instrugdes: “Segure a placa com uma das méaos e o corddo com a
outra. Passe o cordao pelo primeiro furo e continue
passando pelos demais, em linha reta, como se
estivesse costurando. Faga o mais rapido possivel”.

Material: Uma placa perfurada e um corddo com ponta de metal.

Tarefa: PASSAR CORDAO
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Habilidade:

Forma de avaliacéo:

Destreza Manual.
NUmero de erros executados.

Instrucodes: “Segure o papel com uma mao, mantenha a caneta em
contato com o papel, e com sua mao de preferéncia
desenhe uma linha, Unica e continua, no caminho das
bicicletas até a casa, sem ultrapassar as bordas. No
meio do caminho desenha a linha por baixo do arco e
continue.”

Material: Uma folha de papel com o desenho de uma trilha e uma
caneta esferografica de ponta fina e cor vermelha.

Tarefa: DESENHAR TRILHA

Habilidade: Lancar e Receber.

Forma de avaliagdo: Numero de execucgdes corretas.

Instrugdes: “Posicione-se atras da linha demarcada no chéo e lance
a bola na parede agarrando-a na volta com as duas
maos, sem deixar tocar 0 corpo, a roupa ou cair no
chéao”.

Material: Uma bola de ténis e uma fita demarcatéria.

Tarefa: RECEBER COM DUAS MAOS
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Habilidade:
Forma de avaliacéo:
Instrucoes:

Lancar e Receber.

Numero de execucdes corretas.

“Posicione-se sobre o tapete amarelo e lance o saco de
feijdo no alvo que € o circulo laranja”.

Material: Um saco de feijao e dois tapetes.
Tarefa: LANCAR SACO DE FEIJAO NO TAPETE
Habilidade: Equilibrio.

Forma de avaliacéo:
Instrucoes:

Material:

Tempo utilizado.

“Posicione-se sobre a plataforma e tente equilibrar-se
somente com um pé por pelo menos 30 segundos. Sem
gue o outro pé toque o chdo ou a plataforma.”

Uma placa e um tapete.

Tarefa: EQUILIBRAR-SE SOBRE UMA PLACA
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Habilidade:
Forma de avaliacéo:
Instrucoes:

Equilibrio

Numero de execucdes corretas.

“‘Ande para frente sobre a fita amarela de seu inicio até
o final. Cologue o calcanhar de um pé na ponta do outro
pé a cada passo’.

Material: Uma fita demarcatdria na cor amarela.
Tarefa: ANDAR CALCANHAR-DEDO PARA FRENTE

Habilidade: Equilibrio

Forma de avaliacdo: Numero de execucdes corretas.

Instrucodes: “‘Posicione-se sobre o primeiro tapete amarelo
equilibrando-se somente em um pé. Desta posicao
estética, salte cinco vezes consecutivas com 0 mesmo
pé, de tapete em tapete, e pare no Uultimo tapete,
mantendo o equilibrio sobre o alvo do tapete”.

Material: 6 tapetes emborrachados.

Tarefa: PULAR EM TAPETES
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ANEXO A - Parecer de Aprovacio do Estudo no Comité de Etica.

Lk Fundagio Universidade Estadual de Maringd

=\ Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagdo
Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos

CAAE N*.0127.0.093.000-11 PARECER N*. 29772011
[ Pesquisador(a) Responsivel: José Luiz Lopes Vicira
Centro/Departamento: CCS / Departamento de Educagio Fisica

Titulo do projeto: Avaliaglio do desenvolvimento motor tipico de criagas e pré-adolescentes

Consideracdes:
O projeto tem como objetivo geral avaliar o desenvolvimento motor tipico de criangas ¢ pré-adolescentes da
rede pablica de ensino da regidio de Maringé - PR, ¢ como objetivos especificos:

- Identificar ¢ associar o desempenho motor de criangas na primeira infincia de 0 a 2 anos de idade com
varidveis cognitivas ¢ contextuais;

- Identificar ¢ relacionar o desempenho motor com a percepgdo de competéncia de criangas com idade entre
3 a7 anos; -

- Caracterizar ¢ relacionar o desempenho motor ¢ a percepglio de competéncia de criangas ¢ pré-adolescente
entre 8 ¢ 12 anos;

- Estabelecer associaglio entre o desempenho motor ¢ o desenvolvimento percepto-cognitivo de criangas ¢
pré-adolescente;

- Correlacionar o desempenho motor com varidveis da personalidade em criangas e adolescentes.

A metodologia prevé, cntre outras atividades, uma bateria de avaliagdes de desempenho motor: EBDI-I;
| AHEMD; AMDP-II; TGMD-2; TPMBO; ABC Movement; Bateria Piaget-Head; Gestaltico Visiomotor:
Escala de Percepglio de Competéncia; Columbia ¢ DFH III. O trabalho pretende pesquisar 600 criangas e
adolescentes, o

Em submissdo inicial a este comité, o protocolo restou pendente para que fosse apresentado novo modelo de
| TCLE e que fosse esclarecida a fonte dos recursos financeiros.

Na submissfio atual, o pesquisador demonstra ter sanado as pendéncias previamente elencadas.

Parecer:
Diante do exposto somos de parecer FAVORAVEL a aprovagiio do projeto.

| Com relagiio a aplicagio do TCLE, conforme instrug¢iio operacional do sistema CEP/CONEP, datada

| de 21/03/2011, os pesquisadores deveriio fazer constar, além das assinaturas de ambos (pesquisador ¢
sujeito de pesquisa) nos campos especificos da Gltima pdgina, a rubrica, também de ambos, em todas
as folhas do documento (TCLE). (|

Situagiio: APROVADO ‘

CONEP: ( X ) para registro ( )ara andlise ¢ parecer Data: 10/06/2011

Relatério Final para Comité: ( ) Ndo (X)Sim Data: 30/05/2015

O protocolo foi apreciado de acordo com a
Resoluglio n° 196/96 ¢ complementares do
CNS/MS, na 218" reuniio do COPEP em
10/672011.

h
Prote. ra, Yeda Hot Higarashi
Presidente do COPEP

Campus Universitirio — Avenida Colombo, 5790 — (DDD 0xx44) Fone: 261-4444
FAX: (0xx44) 263-5116 — CEP: 87020-900 — Maringé - PR
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ANEXO B — Autorizacao da Secretaria da Educacao do Municipio de Maringa
para o desenvolvimento da pesquisa.

MUNIC
O [Ploo
"l& SECRETARIA DA EDUCACAO
% COORDENAGCAO PEDAGOGICA DE
= EDUCACAO FiISICA
e
-
ESTADO DO PARANA

AUTORIZACAO PARA DESENVOLVIMENTO DE PESQUISA

Venho por meio deste, autorizar o Professor coordenador José Luiz Lopes
Vieira, bem como a equipe a seguir: Adolpho Amorim, Flavia Evelin Bandeira Lima,
Lenamar Fiorese Vieira, Priscila Garcia Marques da Rocha, Ricardo Henrique Bim, da
Universidade Estadual de Maringd, Departamento de Educagdo Fisica, que desenvolverdo
um trabalho de pesquisa.

O trabalho que sera realizado tem como titulo “Avaliagcdo do desenvolvimento
motor tipico de criangas e Pré-adolecentes™, ¢ tem como objetivo investigar as vérias
maneiras de classificar e selecionar instrumentos de avaliag@io, identificar quais
instrumentos sio mais indicados para bebés, criangas menores ¢ criangas da educagio
infantil e pré-adolescentes e adultos, uma vez que o comportamento motor engloba as
mudangas nas habilidades motoras ao longo do ciclo da vida

Este estudo descritivo cross-seccional avaliard 600 criangas e pré-adolescentes
da rede publica de ensino da regido de Maringa — PR, sem diagnéstico de necessidades
especiais. Serdo utilizadas as baterias de avaliagdo, a coleta de dados serd realizado no
ambiente escolar, com inicio previsto para agosto de 2011 ¢ término em dezembro de 2014,
tendo a andlise dos resultados descritas no trabalho de pqsquisa do grupo, que devera
devendo posteriormente ser apresentada também a unidade de ensino envolvida no trabalho.

Os alunos participardio da pesquisa mediante termo de consentimento

savel pelos mesmos.

assin%r um respo
2 Maringa, 8 de abril de 2010.

o
s

,;m () o A ( JM L"
; omos Cmno Fernanda de Aragjo Quevedo Lages
Coord P de Educa Coord. Ped. de Educagdo Fisica

L IS
D\

Gerente da Educagfo Infantil

t aP mston Sandra Altoé
Geremc ) ino Fun ental W
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ANEXO C - Conteudos e objetivos da Educacdo Fisica no 3°. ano do Ensino
Fundamental proposto na versdo preliminar do Curriculo da Educacgao Infantil
e Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de Educacéao
da Prefeitura do Municipio de Maringa.

EDUCACAO FISICA - 3* ANO
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i umicdiado
hratoriomente. aderca da
mitmento Foman, pard

.8 pritice coporsinfasts =
Contedados Contedados L . .
Estruturantes Especificos Objetivos Espetificos
Esguema Identificar as fungfes e alteraghes do nosso
corporal I corpoe durante o exerden fsico, berm como
adguirir conséidnea global dos movirnentos
L) corpo com do corpo procurandoaprimorar a expressdo
comstrugio histirics- -:'-c:-rp::-ml fomn ]i.1'||51.|a:|3;|.-:1:||..
social/ Conhecimente |70 am Estabeleger oom elarera os ladoes diresto e
do corpo esguerdi, bem  como  proporconar
atividades utlizando o lado dominante e
Oyefing Geral: ndo dominante para abordar a importancia
Compreender dew pripre dios exercicios compensatorios.
i ¢ Suid pardes, bem | Orientagio Adguirir a nogdo de poscio e disposicio no

£uTed i espago [Emporal [espago a fim de orentar o prdprio corpo a
arganizagio £ m um ponko especifion do ambiente.
sisbemafizicdn Corpo e seus | Compresnder  habites sauddveis  que

de corehmelsien b cuidados 11T possam vir a suxiliar em sua qualidade de

vida a fim de garantir a higiene pessoal
antes, durante & a[.a-c'fﬁ a [.r:rﬁ.{'i-:H de atividades
fisicas & a vestimenta adequada para a

Onefing Geral:
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gindations a fim de que o
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sl colegas, a importancia da abimentagio e
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bem como conhecer desvios posturais @ sua
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Manifestaghes Giindstica 11 Possibilitar a vivéncia ¢ o aprendizado de
Gindsticas outras formas de movimento, coma 08

acrobdticos ¢ elementos pindsticos (vela,
avido, parada de cabega e parada de mao
com auxilio), bem como a oombinacio e
seguencia de  movimentos com e s=m
materiais Eﬂ]JEL'iﬁ-a'c:ci afon alternativos a fim
de [.rIll[.a-iL'.i.':l:r & interacdo, o conbeciments, a
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descibrem e reconhepam

as prssibilidades & limites

partilha de experigncias e ampliar  as

possibilidades de sigrificagio e

dliy prdprie cowpo. representagio do movimento.
Jogos modores e | Compresnder as diferengas entre jogo e
brimcadeiras 111 brincadeira, vivenciando varisdag
atividades dicas (cooperativas &
competitivas), bem comao saber identificar e
respeitar as diferentes regras existentes nos
Jogos, Brincadeiras e jogos & brincadeiras com e sem, materiaz a
Bringuedos fim de contribuir no desenwvalvimento das
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cairmn g come ko e (grirar, Eﬂ.l‘wr' Qe fm.lm'_ﬂlﬁur' Fu.l.a:r
p:mwhzl'ul'u:.:j:\ que T L S0 ]:lé, COrm 08 rluup]:u-'_-fju:nl:lnﬂ!l.
aimgrliom & percepedo ¢ 4 JLI@.IH- de | Realtrar shvidades com o intuito de separar
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bt come o coirdenac@o motora fina e a criatividade do
P ——— educando,. bem como resgatar jogos e
desemaolatmente motor, @ brncadeiras tradicionais que pressupden &
fim de compreender o comstrcio  ouw reconstrucio de um
hidice comp parfe brinquedo ou de regras.
integrante do ser humano Jogos Resgatar o jogos populares do passado,
& dag interagies socins. | Popilares I vivencando-os na atualidade e valorizando-
04, PATE Que possarn contribuir nas relagfes
histdrico-socais como  parte da culbura
exrrporal.
Jogos de | Compresnder a necessidade da
raciocing 11 concentragio, atengio por meio de jogos
(trilkea) de raciocivio para gue possam
comtribuir mo raciocinio l-:'flEi.r.'u.
Danga Brinr.luud.m E:-'.]:lrefuw.r-ﬂu T Mo da pestos & TILIS v
cantados & | fim de desenvolver o senso ritrmioo,
Onetion Geral: cantigas de
riscda 111

Expresser por menr da
diiga erqaanfo
s fanio corpordl que
tritfa o corpo @ Sioed
Expressies ariisficas,
ESde o, cramdioaes &
Fermicas g frm e
cortribair mo
desermloimento da
exprresaio corporal @ do
ribie oo educarido.

Diramatzeasgies I

E:-'.]:l TESSAT SETERA TS, senfirmentos,

encenagies, situagies vividas e imagindrias

com o intuie de oondribuirr no

desenvolvimento da expressio corporal.
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ANEXO D - Protocolo do TGMD-2 traduzido pelo Grupo de Intervencdes

Motoras (ESEF/UFRGS).

PROTOCOLO DO TGMD-2
Autor: Dale Ulrich 2000

Habhilidade

Material Direcdes Critérios de Desempenho

1. Cornida

18.29 metros Colocar os cones separados a 1524 metros. | 1. Os bragos movem-se em oposigio ds pernas,

de espaco livre | Certifique que existe cerca de pelo menos | cotovelos flexionados.

de obsticulos e | 2.44 a 3,05 de espago apds o segundo cone, | 2. Breve periodo onde ambos os pés estio fora do

2 cones Para a Crianga parar CoMml Seguranga. chio (véo momentineo)

3. Posicionamento estreito dos pés, aterrissando nos
Fale para a crianga cofre o mais rapido que | calcanhares ou dedos (nio pé chato)

ela conseguir de um cone até o outro quanto | 4. Pemna que nfio suporta o peso, flexionada a

voce disser “Foi”. Repita a segunda aproximadamente 90° (perto das niadegas)

tentativa

Tustracdo da Habilidade: Corrida

Habilidade Material Direcdes Criterios de Desempenho
2.Galopar 7.62 metros de | Marque com os cones ou fita a distincia de 1. Bracos flexionados e mantidos na altura da

espago livre de | 7,62 metros. cimtura no momento que os pes deixam o sole
obsticulos e 2 | Fale para a crian¢a galopar de um cone para o | 2. Um passo a frente com o pé que lidera seguido
cones ou fita outro. Repita asegunda tentativa solicitando por um passo com o pé que € puxado, numa

para a crianca voltar galopando (com o posicido ao lado ou atras do pé que lidera.

mesmo pé que liderou a primeira tentativa). | 3. Breve periodo em que ambos os pés estio fora

Comando: “Galope até o outro cone e volte do chio

galopando. Prepara, foi.” 4 Manter o padrio ritmico por quatro galopes

consecutivos

Tustragdo da Habilidade: Galopar
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Habilidade Material Direcies Critérios de Desempenho
3 Salto com 1 | Minimo de Determinar o pé de preferéncia antes de 1. A perna de nio suporte movimenta-se para
pé 4,57 metros imciar o teste (sugestdes: avido, desiquilibrar | frente de modo pendular para produzir forga
lLivre de para frente, tentar saltar com um e outro pé). | 2. O pé da perna de nio suporte permanece atris
obsticulos do corpo
Fale para a crianga saltar 3 vezes com seu pé | 3. Bragos flexionados e movimentam-se para
de preferéncia. e. entio 3 vezes com o outro | frente para produzir forga
pé. Repita a tentativa mais uma vez. 4. Levanta vio e aterrissa por 3 saltos
consecutivos com o pé preferido
Comando: “Salte trés vezes com este pé e trés |5 Tevanta vao e aterrissa por 3 saltos
vezes com o outro pé. Prepara, foi.” consecutivos com o pé nio prefenido
Tustracdo da Habilidade: Saltar com 1 pé
Habilidade | Material Direcdes Critérios de Desempenho
4. Passada Minimo 6.10 Coloque o saquinho de feijio no chio. Coloque um pedaco | 1. Levantar véo com um pé e

metros livre de
obstaculos, fita e
saquinho de feijdo

de fita a 3.048 metros de distincia do saco de feydoe
paralelo ao mesmo.

Posicione a crianga na fita e a instrua para correr e dar uma
passada sobre o saquinho de feyydo. Repeta a segunda
tentativa.

Comando: “Fique em cima da fita, corra e de uma passada
bem grande por cima do saco de feydo. Prepara, fo1.”

aterrissa com o pé oposttor

2. Um periodo em que ambos
o3 pés estdo fora do chio,
passada maitor que na cornda.

3. O brago oposto ao pé que
lidera faz uma extensio a frente

Tlustragdo da Habilidade: Passada

O
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Habilidade Material Direcoes Critérios de Desempenho
5 Salto Minimo 3.04 Coloque um pedaco de fita no chio 1. Movimento preparatorio melui a flexdo de
Homizontal metros livre de | marquando uma linha de saida. Posicione a ambas os joelhos com os bragos estendidos atras
obstaculos e crianga atras da linha. do corpo
fita 2. Bragos sdo entendidos com forga para frente e
Fale para a crianga saltar o mais longe para cima atingindo uma extensio maxima acima
possivel. Repita uma segunda tentativa. da cabeca
3. levanta véo e atermissa (tocar o solo) com
Comando: “Fique atras da linha. Salte 0 mais | ambos os pés simultaneamente
longe que vocé pode. Prepara, foi ™ 4. Os bragos sio trazidos para baixo durante a
aterrissagem
Tlustragdo da Habilidade: Salto Horizontal
e L -

Habilidade Material Direcdes Critérios de Desempenho
6.Corrida Minimo 7.62 Coloque os cones em cima da linha separados | 1. De lado para o caminho a ser percorrido, os
Lateral metros livre de | por 7,62 metros. Fale para a crianga i1 ombros devem estar alinhados com a linha no

obstaculos, correndo lateralmente até o outro cone e solo

uma linha reta
e dois cones

voltar correndo lateralmente. Repita a segunda
tentativa.

Comando: “Corra lateralmente até o cone e
volte . Prepara, fo1.”

2. Um passo lateral com o pé que lidera seguido
por um passo lateral com o pé que acompanha
num ponto proximo ao pé que lidera

3. Um minimo de quatro ciclos de passadas
laterais com o lado direito

4. Um mimimo de quatro ciclos de passadas
laterais com o lado esquerdo

Tlustracido da Habilidade: Corrida Lateral
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Habilidade Material Direcies Critérios de Desempenho
7. Rebater uma | 1 bastio Coloque a bola sobre a base, e ajuste na altura | 1. A mio domunante segura o bastio acima da
bola parada plastico, 1 base, | da cintura da crianca. mio nio dominante
1 bola de 10cm 2. O lado nio preferencial do corpo de frente para
Fale para a crianca bater na bola com forga. um arremessador 1Maginario, com os pés em
Repita uma segunda tentativa paralelo.
3. Rotacio de quadril e ombro durante o
Comando: “Rebate a bola com forca. Prepara, | balanceio
foi™ 4. Transfere o peso do corpo para o pé da frente
5. O bastio acerta a bola
Nustragdo da Habilidade: Rebater
Habilidade Material Direcdes Criterios de Desempenho
8. Quicar no Bola de 20 a 24 | Fale para a crianga quicar a bola 4 vezes sem | 1. Contata a bola com uma mio na linha da
lugar cm para crian¢a | mover os pés, usando uma mio. e entiio parar | cintura

de 3 a5 anos:
bola de
basquete para
criancas de 6 a
10 anos.
Superficie
plana e dura

e segurar a bola. Repita uma segunda tentativa

Comando: “Quique a bola 4 vezes sem mover
o5 pés usando 1 mio. Pare, segure a bolae
repita (mesma mio). Prepara, for.”

2. Empurrar a bola com os dedes (ndo com a
palma)

3. A bola toca o solo na frente ou ao lado do pé
do lado de preferéncia

4 Manter o controle da bola por quatro quiques
CONSECUtivos, SEM MOVET 0§ PES Para segurar a
bola

Tustracido da Habilidade: quicar
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Habilidade Material Direcaes Critérios de Desempenho
9 Pegada Bolade 10 cm, | Marque duas linhas separadas por 4.57 metros. 1 Fase de preparacio, onde as mios estio a
4 57 metros Posicione a crianga em uma linha e o lancador na frente do corpo e cotovelos flexionados
livre de outra. Lance a bola (por baixo) direto para crianca de
obstaculos e forma que a bola faga um arco no ar. A bola deve ser | 2.0s bragos sdo estendidos enquanto
fita langada na linha do peito da crianga. alcancam a bola conforme a bola se
Fale para a crianca pegar a bola com as duas mios. | aproxima
Somente considerar as as bolas que foram lancadas
entre os ombros e a cintura da crianga. 3.A bola € segura somente com as mios
Repita uma segunda tentativa. Se o lancador lancou a
bola de forma errada podera repetir as tentativas.
Comando: “Pegue a bola com as duas mios. Prepara,
foi.”
Nustracdo da Habilidade: Pegada
Habilidade Material Direcdes Critérios de Desempenho
10. Chute Bola de 20 a 30 | Marque uma lmha a 9,14 metros da parede e | 1. Aproximacio rapida e continua em direcio a
cmou bola de | outra a 6.10 metros da parede. Coloque a bela | bola
futebol. 9.14 parada (em cima de um saquinho de feyjdo se [ 2. Um passo alongado imediatamente antes do

metros livre de
obstaculos, 1
saquinho de

feijdo e fita

necessario) na linha mais proxima de parede.
Posicione a crianca na outra linha. Fale para a
crianca correr e chutar forte a bola contra a
parede. Repita uma segunda tentativa
Comando: “Fique sobre a linha. Corra e chute
a bola com forga. Prepara, fo1.”

contato com a bola

3. O pé de apoio € colocado ao lado ou levemente
atras da bola

4. Chuta a bola com o petto de pé (cordio do
ténis) ou dedo do pé. ou parte interna do pé de
preferéncia.

Nustracdo da Habilidade: Chutar
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Habilidade Material Direcdes Critérios de Desempenho
11. Arremesso | Bola de témis. | Coloque um pedago de fita a 6.10 metros da 1. Movimento de arco € iniciado com movimento
por cima do 6,10 metros de | parede. para baixo (iras) da mio/braco
ombro espaco livre de | Posicione a crianga atris desta linha de 6 2. Rotaciio de quadril e ombros até o ponto onde
obstaculos, metros. de frente para a aparede. Posicione os | o lado oposto ao do arremesso fica de frente para
uma parede pés da crianca paralelos. Fale para a crianga a parede
arremessar a bola com for¢a na parede. 3.0 peso é transfenndo com um passe (a frente)
Repita uma segunda tentativa com o pé oposto 4 mio que arremessa
4. Acompanhamento, apds soltar a bola,
Comando: “Fique atras da linha. Arremesse a | diagonalmente cruzado em frente ao corpo em
bola com forga para a parede. Prepara, foi.” direciio ao lado nio preferencial
Ilustragdo da Habilidade: Arremessar por sobre o ombro
Habilidade Material Direcdes Critérios de Desempenho
12 Rolar a bola | Bola de ténis Coloque os cones encostados na parede, 1. A mio preferencial movimenta-se para baixo e
por baixo para criangas separando por uma distincia de 1,22 metros. | para traz, estendida atras do tronco, enguanto o

de 3 a 6 anos:
uma bola de
softball para
criangas de 7 a
10 anos, fita. 2
cones 4,57
metros livre de
obstaculos

Marque uma linha a 6,10 metros da parede.
Posicione a crianga com os pés paralelos. Fale
para a cnianga rolar a bola com forga de forma
que a mesma passe entre os cones. Repita
uma segunda tentativa

Comando: “Arremesse a bola com forca para
a parede, e entre os dois cones. Prepara, foi.”

peito esta de frente para os cones.

2. Um passo a frente com o pé oposto a mio
preferencial em direciio aos cones.

3 Flexiona joelhos para abaxar o corpo

4. Solta a bola perto do chio de forma que a bola
nio quique mais do que 10,16 cm de altura

Tlustracdo da Habilidade: Rolar a bola
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ANEXO E - Ficha com critérios para avaliacdo do TGMD-2 traduzido pelo

Grupo de Intervencdes Motoras (ESEF/UFRGS).

Habilidades Critérios de realizagdo Teste
1[2 |Es
Sub-teste de locomogao
1. Os bragos movem-se em oposicao as pernas, cotovelos flexionados.
2. Breve periodo onde ambos os pés estdo fora do chdo (voo
momentaneo).
1. Corrida 3. Posicionamento estreito dos pés aterrissando nos calcanhares ou dedos
(pé ndo chato).
4. Perna que ndo suporta o peso, flexionada a aproximadamente 909
(perto das nadegas).
Escore de habilidade
1. Bracgos flexionados e mantidos na altura da cintura no momento que os
pés deixam o solo
2. Galopar 2. Um passo a frente corp o pé que lidera seguido por urn passo com o pé
gue é puxado, numa posicado ao lado ou atrds do pé que lidera.
3. Breve periodo em que ambos os pés estdo fora do chao
4. Manter o padrao ritmico por quatro galopes consecutivos
Escore de habilidade
1. A perna de ndo suporte movimenta-se para frente de modo pendular
para produzir forga.
3. Salto com | 2. O pé da perna de ndo suporte permanece atrds do corpo
1pé 3. Bragos flexionados e movimentam-se para frente para produzir forga
4. Levanta voo e aterrissa por 3 saltos consecutivos com o pé preferido
5. Levanta voo e aterrissa por 3 saltos consecutivos com o pé nao preferido
Escore de habilidade
1. Levantar véo com um pé e aterrissa com o pé opositor
4. Passada 2. Um peri(?do em que ambos os pés estdo fora do chao, passada maior
gue na corrida.
3. O brago oposto ao pé que lidera faz uma extensao a frente
Escore de habilidade
1. Movimento preparatdrio inclui a flexdo de ambos os joelhos com os
bracgos estendidos atrds do corpo.
5. salto 2. Bragos sdo estendidos como forca para frente e para cima atingindo uma
. extensdo mdxima acima da cabecga.
Horizontal A - :
3. Levanta vOo e aterrissa (tocar o solo) com ambos os pés
simultaneamente
4. Os bragos sdo trazidos para baixo durante a aterrissagem
Escore de habilidade
1. De lado para o caminho a ser percorrido, os ombros devem estar
alinhados com a linha do corpo.
6. Corrida 2. Um passo lateral com o pé que lidera seguido por um passo lateral com
Lateral 0 pé que acompanha num ponto préximo ao pé que lidera

3. Um minimo de quatro ciclos de passadas laterais com o lado direito

4. Um minimo de quatro ciclos de passadas laterais com o lado esquerdo

Escore de habilidade

Resultado bruto da sub-escala locomogao
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- o . Teste
Habilidades Critérios de realizagao
1]2 |Es
Sub-teste de controle de objetos
1. A mao dominante segura o bastdo acima da mao ndo dominante
1. Rebater " -
uma bola 2. O lado ndo preferencial do corpo de frente para um arremessador
imagindrio, com os pés em paralelo.
parada p - -
3. Rotagdo de quadril em ombro durante o balanceio
4. Transfere o peso do corpo para o pé da frente
5. O bastdo acerta a bola
Escore de habilidade
1. Contata a bola com uma mao na linha da cintura
. 2. Empurrar a bola com os dedos (ndo com a palma)
2. Quicar no - P
lugar 3. A bola toca o solo na frente ou ao lado do pé do lado de preferéncia
4. Manter o controle da bola por quarto quiques consecutivos, sem mover
0s pés para segurar a bola.
Escore de habilidade
1. Fase de preparacdo, onde as maos estdo a frente do corpo e cotovelos
flexionados.
3. Receber | 2. Os bragos sdo estendidos enquanto alcangam a bola conforme a bola se
aproxima
3. a bola é segura somente com as maos
Escore de habilidade
1. Aproximacao rdpida e continua em direcao a bola
4. Chute 2. Um passo alongado imediatamente antes do contato com a bola

3. O pé de apoio é colocado ao lado ou levemente atras da bola

4. Chuta a bola com o peito do pé (corddo do ténis) ou dedo do pé, ou
parte interna do pé de preferéncia.

Escore de habilidade

5. Arremesso

1. Movimento do arco é iniciado com movimento para baixo (trds) da mao/
braco.

2. Rotagdo de quadril e ombros até o ponto onde o lado oposto ao do
arremesso fica de frente para a parede.

por cima do p - p =
ombro 3. O peso é transferido com um passo (a frente) com o pé oposto a mdo
gue arremessa.
4. Acompanhamento, apds soltar a bola, diagonalmente cruzado em frente
ao corpo em dire¢ao ao lado nao preferencial.
Escore de habilidade
1. A mao preferencial movimenta-se para baixo e para traz, estendida atrds
do tronco, enquanto o peito estd de frente para os cones.
6. Rolar a 2. Um passo a frente com o pé oposto a mdo preferencial em dire¢do aos
bola por cones
baixo 3. Flexiona joelhos para abaixar o corpo

4. Soltar a bola perto do chdo de forma que a bola ndo quique mais do que
10,16 cm de altura.

Escore de habilidade

Resultado bruto da sub-escala controle de objeto




