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                                               RESUMO 

 

Crianças com provável Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação (pTDC) 

apresentam dificuldades na coordenação motora fina, na organização espacial e na 

percepção visual, aspectos fundamentais para a aprendizagem da leitura e da escrita. 

Assim, nossos objetivos foram caracterizar os pré-requisitos para a alfabetização em 

crianças pTDC e investigar se essa condição interferiria no desempenho escolar dos 

pré-requisitos para o processo de alfabetização. Trata-se de uma pesquisa de 

caracterização e associação com interferência entre variáveis, de abordagem 

quantitativa. Os participantes foram crianças de ambos os sexos na faixa etária de 6 

anos e 6 anos e 11 meses, matriculados no 1º ano do ensino fundamental de escolas 

da rede pública municipal da cidade de Manaus-AM. Como instrumentos para a coleta 

foram utilizadas a Bateria de avaliação motora para Crianças (MABC-2) e o 

Instrumento de Avalição do Repertório Básico Para Alfabetização. Os dados foram 

analisados por meio de análises descritiva e inferencial, na qual foram utilizadas as 

técnicas estatísticas de Kruskal-Wallis e o U de Mann-Whitney com correção de 

Bonferroni. Os resultados revelaram três níveis de desempenho: (N1) Baixo repertório; 

(N2) Repertório em desenvolvimento; e (N3) Repertório esperado. Foram observadas 

diferenças estatísticas significativas em 7 pré-requisitos (p ≤ 0,05), as crianças com 

pTDC apresentaram pior desempenho em relação às crianças típicas. Os resultados 

revelaram que os grupos de pTDCm e DT diferiram em quatro pré-requisitos (p ≤ 

0,016), enquanto os grupo pTDCs e DT diferiram em 6 pré-requisitos (p≤ 0,016), esses 

dados nos permitiram inferir que quanto mais severa for a condição, mais prejuízos as 

crianças podem apresentar no desempenho escolar. 

Palavras-chave: Educação Inclusiva; Transtornos Desenvolvimentais; Transtornos 
na Habilidade Motora; Habilidades Escolares; Amazônia 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 
 
 

 
Children with probable Developmental Coordination Disorder (pDCD) have difficulties 

with fine motor coordination, spatial organization, and visual perception, which are 

fundamental aspects for learning to read and write. Thus, our objectives were to 

characterize the prerequisites for literacy in children with pDCD and to investigate 

whether this condition would interfere with the performance of the prerequisites for the 

literacy process. This is a quantitative research study that characterizes and 

associates variables with interference. The participants were children of both sexes 

aged between 6 years and 6 years and 11 months, enrolled in the 1st year of 

elementary school in municipal public schools in the city of Manaus, Amazonas. As 

instruments for data collection, we used the Motor Assessment Battery for Children 

(MABC-2) and the Basic Literacy Repertoire Assessment Instrument. The data were 

analyzed using descriptive and inferential analyses, in which we used the Kruskal-

Wallis and Mann-Whitney U statistical techniques with Bonferroni correction. The 

results revealed three levels of performance: (N1) Low repertoire; (N2) Developing 

repertoire; and (N3) Expected repertoire. Children with pTDC performed worse than 

typical children in seven prerequisites, corroborating the hypothesis that pTDC 

interferes with the prerequisites for literacy and that the more severe the condition, the 

more impaired the children's performance may be. 

 
 
 
Keywords: Inclusive Education; Developmental Disorders; Motor Skill Disorders; 
School Skills; Amazon. 
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APRESENTAÇÃO 

 

Sou Marliele Silva Antunes, natural de Fonte Boa, Amazonas, localizada no Alto 

Solimões, uma pequena cidade com aproximadamente 28.227 habitantes. Nesta 

cidade, iniciei a pré-escola, fiz o Ensino Fundamental I e II e o Ensino Médio, toda a 

Educação Básica em Escola Pública. Durante o Ensino médio eu almejava a 

faculdade, porém na cidade não havia Instituição de Ensino, para continuar os estudos 

era necessário deslocar-se para outra cidade. 

Após finalizar o Ensino médio   em dezembro de 2017, recebi a visita do meu 

professor, Sebastião Lima, uma referência na cidade, que comunicou o meu pai que 

eu havia passado no Processo Seletivo Contínuo da Universidade Federal do 

Amazonas, era assim que as informações chegavam, pois na cidade o acesso a 

internet era escasso, - então professor Sebastião, obrigada! 

Foi aí que iniciou a minha trajetória como futura professora. Mudei de cidade 

para cursar Licenciatura em Ciências: Biologia e Química, na cidade de Coari – Am. 

Foram 6 anos, pois enfrentei a Pandemia da Covid-19. Durante o percurso formativo, 

fui construindo não apenas conhecimentos nas áreas de Biologia e Química, mas 

também a minha identidade como professora. A formação foi fundamental para a 

minha trajetória, pois me proporcionou uma base científica e uma compreensão para 

ensinar. No entanto, foi principalmente nas experiências vivenciadas em sala de aula, 

durante os estágios e as práticas pedagógicas, que comecei a olhar com mais atenção 

para os alunos, não apenas para o conteúdo que deveria ser ensinado, mas para as 

potencialidades, as dificuldades e as diferentes formas de aprender de cada criança. 

Esse olhar para o processo de aprendizagem fez com que a minha trajetória enquanto 

professora se aproximasse cada vez mais das questões relacionadas à aprendizagem 

e ao desenvolvimento, tanto de crianças com desenvolvimento típico quanto daquelas 

com desenvolvimento atípico. Foi nesse percurso, entre a formação, a sala de aula e 

as inquietações que surgiam da prática docente, que me aproximei da área da 

Educação e ingressei no Mestrado em Educação, onde pesquisei o Transtorno do 

Desenvolvimento da Coordenação e os pré-requisitos para Alfabetização, temática 

que se constituiu como objeto de estudo da minha pesquisa de mestrado
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 INTRODUÇÃO 

 

A alfabetização constitui um marco relevante na trajetória escolar da criança, 

pois corresponde ao processo de apropriação do sistema de escrita alfabética 

(Soares, 2016). Trata-se da aprendizagem por meio da qual a criança compreende o 

funcionamento desse sistema e passa a utilizá-lo para ler e produzir textos, ampliando 

suas possibilidades de acesso ao conhecimento e de participação nas práticas 

escolares (Soares, 2016; Morais, 2013). 

No contexto da infância, os primeiros anos de vida são marcados por intensas 

transformações nos domínios físico, cognitivo e psicossocial, período em que se 

consolidam bases importantes para o desenvolvimento ao longo da vida (Papalia e 

Martorell, 2021). Esses domínios não se desenvolvem de forma isolada, mas se inter-

relacionam de modo que mudanças em um deles podem repercutir nos demais, 

compondo um processo integrado de desenvolvimento. Entre eles, o desenvolvimento 

motor ocupa lugar relevante, sendo compreendido como um processo contínuo que 

envolve mudanças graduais nos padrões de movimento ao longo da vida (Silva, 2022; 

Gomes, 2015) 

Embora o desenvolvimento motor siga um curso progressivo, nem todas as 

crianças alcançam os marcos esperados para sua faixa etária. Algumas podem 

apresentar dificuldades persistentes na coordenação e execução de movimentos, 

como ocorre no Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação (TDC) (Wright e 

Sugden, 1996; APA, 2014). O TDC é classificado como um transtorno do 

neurodesenvolvimento caracterizado por dificuldades significativas na coordenação 

motora, que impactam atividades da vida diária e podem repercutir no desempenho 

acadêmico (APA, 2013). 

No contexto educacional, crianças com TDC podem enfrentar desafios em 

tarefas que exigem precisão manual, organização espacial e controle motor fino 

(Farias, 2019). Considerando que alguns dos pré-requisitos para alfabetização 

envolvem coordenação motora fina, organização espacial, discriminação auditiva e 

visual e atenção (Alves, 2008; Polatajko e Cantin, 2006; Alesi; Gómez-López; Bianco, 

2018), torna-se pertinente investigar como esses pré-requisitos se apresentam nesse 
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público. Sob a perspectiva da Educação Inclusiva (EI), torna-se fundamental 

compreender as diferentes trajetórias de desenvolvimento das crianças no contexto 

escolar. A EI parte do princípio de que todos os estudantes têm direito de aprender e 

participar plenamente das experiências educacionais, independentemente de suas 

condições de desenvolvimento ou possíveis dificuldades (Guitiérrez, et al. 2023). 

Nesse sentido, identificar características e necessidades específicas de 

aprendizagem, como aquelas relacionadas ao Transtorno do Desenvolvimento da 

Coordenação, contribui para a construção de práticas pedagógicas mais equitativas e 

sensíveis às diferenças, favorecendo o acesso, a permanência e o sucesso escolar 

dos estudantes. 

Na alfabetização, esses pré-requisitos são fundamentais para que a criança 

desenvolva a fluência da leitura e a capacidade de expressão escrita. Quando os pré-

requisitos não estão suficientemente desenvolvidos, podem surgir dificuldades no 

processo de alfabetização que podem impactar o desempenho na leitura e escrita 

(Petreça; Cripa; Leite, 2023).  Apesar do avanço das investigações que analisam a 

relação entre habilidades motoras e cognitiva que envolve as habilidades intelectuais 

da criança assim como aprendizagem, ainda se observa escassez de estudos sobre 

a prontidão para alfabetização ou como nos referimos sobre os pré-requisitos para 

alfabetização (Carson et al., 2016; Michel, Molitor e Schneider, 2018). A alfabetização 

é um momento crucial para as crianças, e para o professor alfabetizador, que deve 

estar preparado para observar o desempenho escolar das crianças, observando os 

avanços e as dificuldades que as crianças podem apresentar nesse momento de 

apropriação do sistema alfabético. 

A partir desse cenário onde surgem as questões de estudo desta pesquisa:  1) 

Quais níveis de desempenho nos pré-requisitos para alfabetização apresentam as 

crianças com pTDC e de desenvolvimento típico?  2) Crianças com pTDC apresentam 

desempenhos diferentes nos pré-requisitos de alfabetização em relação às crianças 

de desenvolvimento típico? 

Diante do exposto, a escolha por investigar os pré-requisitos para alfabetização 

em crianças com provável Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação (pTDC) 

decorre a partir do meu percurso formativo construído ao longo da minha trajetória 

acadêmica. Durante a graduação e os estudos na área da Educação, tive a 

oportunidade de aprofundar reflexões acerca dos processos de escolarização e das 
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dificuldades enfrentadas por crianças no início da aprendizagem da leitura e da 

escrita. Esse contato com a temática despertou o interesse em compreender como 

diferentes condições, em específico, do neurodesenvolvimento, assim como o 

Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação pode interferir no percurso escolar. 

Inicialmente, a atenção voltou-se para as crianças com o TDC especialmente 

diante das evidências científicas que apontam impactos dessas condições no contexto 

educacional. Posteriormente, ao aprofundar a revisão de literatura, emergiu o 

interesse pelos pré-requisitos para alfabetização, compreendidos como fundamentais 

que sustentam a consolidação da leitura e da escrita. 

Assim, esta pesquisa surge com o propósito de ampliar a compreensão sobre 

os pré-requisitos para alfabetização em crianças com e sem pTDC, contribuindo para 

o fortalecimento do debate científico e para possíveis intervenções. 

A relevância desta pesquisa fundamenta-se no campo científico, ao ampliar 

evidências que articulam TDC e desempenho escolar; no campo educacional, ao 

subsidiar reflexões sobre práticas pedagógicas inclusivas e identificação precoce de 

possíveis dificuldades; e no campo social, ao dialogar com o princípio do direito à 

aprendizagem, assegurando condições equitativas de acesso, permanência e 

desenvolvimento escolar para crianças com diferentes trajetórias de desenvolvimento. 

2 REFERENCIAL TEÓRICO 

2.1 Compreendendo o Desenvolvimento Humano - DH 

O Desenvolvimento Humano é compreendido como um processo contínuo e 

dinâmico que se inicia na concepção e se estende ao longo de toda a vida, envolvendo 

mudanças e estabilidade (Papalia; Martorell, 2021). Trata-se de um percurso marcado 

por transformações graduais, nas quais o crescimento corporal, aprendizagem, a 

regulação das emoções e as interações sociais ocorrem ao longo do tempo. 

  O DH está relacionado com as ações realizadas em nosso cotidiano como 

aprender a andar, falar, estabelecer vínculos, desenvolver autonomia e construir 

conhecimentos no contexto escolar (Xavier; Nunes, 2015). Embora o desenvolvimento 

ocorra durante todo o ciclo vital, a infância e a adolescência configuram-se como 

períodos de mudanças mais intensas, por envolverem transformações nos domínios 

físico, cognitivo e social. 
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O desenvolvimento se estabelece na inter-relação de três domínios: Físico, 

Cognitivo e Psicossocial. No aspecto físico, estão presentes o crescimento do cérebro, 

do corpo e capacidades sensoriais (Papalia; Martorell, 2021; Veloso, 2005; Barbosa 

et al., 2008). O desenvolvimento cognitivo refere-se a “aprendizagem, atenção, 

memória, linguagem, pensamento, raciocínio e criatividade” (Papalia e Feldman, p. 

37, 2013). Esse processo ocorre progressivamente a partir de fatos vivenciados 

através da interação do indivíduo com o meio. 

Esses domínios não evoluem de forma isolada. Alterações em uma dimensão 

podem repercutir nas demais, evidenciando a interdependência entre os diferentes 

aspectos do desenvolvimento (Papalia; Martorell, 2021). Assim, avanços ou 

dificuldades no domínio físico podem dialogar com aspectos cognitivos e 

psicossociais. 

Existem teorias sobre o desenvolvimento cognitivo, entre elas, enfatiza-se a 

teoria de Jean Piaget. Para o autor, o desenvolvimento cognitivo ocorre a partir de 

uma série de quatro estágios, a saber: sensório-motor, pré-operacional, operacional-

concreto e operacional formal. Piaget (1976) destaca quatro estágios do 

Desenvolvimento cognitivo: 

➢ Sensório-Motor: é um estágio que ocorre na idade de 0 a 2 anos, 

marcando o nascimento da criança até os dois anos de idade. Nessa 

fase a criança tem comportamento do tipo reflexo, como por exemplo: 

sucção, preensão, choro e atividade corporal indiferenciada. A criança 

não consegue diferenciar o seu corpo do espaço ao seu redor, sendo ela 

o centro. Suas ações são incoordenadas, tendo como referência o seu 

corpo, decorrendo um egocentrismo. Até o final desse estágio, a criança 

tem uma evolução cognitiva, o que descentraliza suas ações no que diz 

respeito ao seu próprio corpo podendo manipular objetos.  

➢ Pré-Operacional: nesse segundo estágio, marcado pela idade de 2 aos 

7 anos, a criança consegue fazer uso da linguagem como os símbolos e 

a imaginação. A criança tende a focalizar sua atenção nas características 

perceptivas que mais se destacam, continuando ainda com a 

perspectiva egocêntrica. 

➢ Operacional-Concreto: no terceiro estágio, marcado pela idade de 7 a   

11 anos, percebe-se a descentração quanto ao egocentrismo, a qual é 
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uma forte característica dos estágios anteriores, marcando agora novas 

perspectiva de mundo. 

➢ Operacional Formal: nesse estágio, marcado pela idade entre 11 ou 12 

anos, considerado o último período do desenvolvimento que se 

prolongará até a vida adulta, tem-se como característica a capacidade 

do raciocínio com hipóteses verbais e não só com objetos. 

 

Esses estágios, propostos por Piaget, demonstram que o desenvolvimento 

cognitivo ocorre de forma progressiva e estruturada, passando por níveis conforme a 

criança interage com o meio. Nessa perspectiva, a interação com o meio está 

relacionada com a exploração e descoberta que a criança faz sobre o mundo em sua 

volta (Júnior et al., 2025). 

Seguindo os domínios que compõem o DH, nos referimos agora ao aspecto 

psicossocial, que diz respeito à forma como o indivíduo constrói suas interações e 

vínculos com o meio social. Esse domínio envolve emoções, personalidade e relações 

interpessoais, sendo fundamental para a formação da identidade e para o 

estabelecimento de conexões afetivas com os outros. Além disso, a cultura 

desempenha um papel essencial nesse processo, influenciando comportamentos, 

valores e a maneira como as interações sociais são estabelecidas e fortalecidas 

(Piovesan et al., 2018) 

Ainda de acordo com Papalia e Martorell (2021), cada um dos domínios do DH, 

são interdependentes, de modo que avanços ou declínios em um deles podem 

influenciar os demais. Assim, o domínio físico afeta o cognitivo e o psicossocial. Já o 

cognitivo está relacionado a fatores físicos e sociais e o desenvolvimento psicossocial 

pode afetar os domínios cognitivos e físicos. 

De modo geral, as fases do desenvolvimento humano dividem-se por faixa 

etária, com expectativas para tal idade.  O período da infância é dividido em pré-natal 

(concepção ao nascimento e marcado pela primeira infância até aos 3 anos de idade). 

Em seguida, tem-se a segunda infância (3 aos 6 anos) e a terceira infância (6 aos 11 

anos) (Martorell, 2014). 

Nesse período do desenvolvimento infantil, a transição da Educação Infantil 

para o Ensino Fundamental representa um momento significativo na trajetória escolar 

da criança, especialmente considerando que o ingresso nessa etapa ocorre por volta 
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dos seis anos de idade. Esse período envolve mudanças nas demandas pedagógicas 

e na organização das atividades escolares, que passam a exigir maior participação da 

criança em tarefas. Assim, além das transformações do desenvolvimento infantil, a 

criança passa a lidar com novas exigências relacionadas ao ambiente escolar, 

especialmente aquelas relacionadas ao processo inicial de alfabetização (Camargo, 

Camargo e Souza, 2018). 

Nesse contexto, as mudanças que ocorrem ao longo do desenvolvimento 

infantil refletem-se também na forma como a criança interage com o ambiente e realiza 

suas atividades cotidianas.  

2.2 Desenvolvimento Motor 

O Desenvolvimento Motor (DM) é um processo de mudança no comportamento 

motor que acompanha o ser humano ao longo da sua vida. Caracteriza-se como 

gradual e contínuo, estando relacionado à idade, podendo em determinados 

momentos, apresentar regressões. Essas mudanças levam em consideração a 

interação do indivíduo com o ambiente, bem como os estímulos que recebe em seu 

cotidiano (Gallahue, et al., 2013).  

  O DM é estudado dentro da área do Comportamento Motor (CM) que se divide 

em três subáreas: desenvolvimento motor, aprendizagem motora e controle motor 

(Xavier, 2009).  

A aprendizagem motora é uma subárea que estuda a aquisição de habilidades 

motoras, buscando compreender a forma como os indivíduos desenvolvem, refinam e 

mantêm as habilidades motoras ao longo do tempo (Ugrinowitsch; Benda, 2011; 

Magill, 2011). No que diz respeito ao controle motor, trata-se de uma subárea que visa 

estudar o “funcionamento do sistema neuromuscular para ativar e coordenar os 

músculos e membros envolvidos no desempenho de uma habilidade motora” (Magill, 

p.27, 2011). O desenvolvimento motor passa por sucessivas mudanças desde o 

nascimento até a velhice. Cada fase é marcada por estímulos que fazem com que o 

aspecto motor seja aprimorado e preparado para realizar movimentos que vão desde 

movimentos mais simples até os mais complexos. 

O DM acontece ao longo de quatro fases (Gallahue, et al., 2013): (1) Fase 

Motora Reflexiva; (2) Fase Motora Rudimentar; (3) Fase Motora Fundamental; e (4) 

fase Motora Especializada.  
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A fase Motora Reflexiva é a primeira do DM, caracterizando-se como base para 

as próximas fases. Os movimentos reflexos são predominantes nesta fase, 

caracterizando-se por movimentos involuntários com respostas automáticas a 

estímulos externos, denominadas de reflexos primitivos. Nessa fase, tem-se também 

os reflexos posturais que são considerados como a segunda forma de movimento 

involuntário, marcado por movimentos que permanecem em posição de equilíbrio do 

corpo.  

Nessa fase do movimento reflexo há dois estágios. O primeiro é o estágio de 

codificação de informações que se caracteriza por movimento involuntário observável 

com o objetivo de coleta de informações que inicia no período fetal e vai até o quarto 

mês de vida. O segundo estágio é o de decodificação de informação, que inicia a partir 

do quarto mês. 

A segunda refere-se a Fase Motora Rudimentar que é marcada pelas primeiras 

formas do controle motor voluntário, que são determinados pela maturação, 

envolvendo movimentos de estabilidade que estão envolvidos no controle sobre a 

cabeça, músculos do tronco, movimentos de manipulação e locomoção inicial 

(Gallahue, et al., 2013). Essa fase é essencial para o desenvolvimento da criança, 

sendo visivelmente observada pelos seus pais. 

Essa fase subdivide-se em dois estágios: (1) estágio de inibição do reflexo, que 

se inicia no nascimento e que dominam os movimentos – que apesar de serem 

voluntários, aparentam ser descontrolados e poucos refinados - do bebê; e (2) estágio 

de pré-controle, fase em que o bebê desenvolve maior precisão dos movimentos. 

Nesta fase, tem-se início a aquisição e manutenção do equilíbrio, manipulação de 

objetos e locomoção no ambiente. 

A terceira refere-se a Fase Motora Fundamental, caracterizada pelo 

aperfeiçoamento das habilidades motoras voluntárias e que inicia a partir da fase 

rudimentar, ocorrendo na faixa etária de 2 a 7 anos. É nesse momento que acontece 

o aperfeiçoamento de habilidades locomotoras, como saltar e correr. Essas 

habilidades são componentes que permitem ao indivíduo se deslocar de um lugar para 

o outro (Gallahue et al., 2013). No que se refere às habilidades de manipulação, os 

autores definem como um subconjunto de habilidades que são essenciais na 

realização do manuseio de determinados objetos, consistindo em lançar e pegar. 
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As habilidades motoras estabilizadoras são essenciais para o indivíduo ter 

controle sob a sua musculatura. Essas habilidades podem ser utilizadas e percebidas 

no cotidiano do indivíduo como nos exercícios físicos que exigem equilíbrio, bem como 

nas brincadeiras que os alunos participam (Gallahue etal., 2013; Garbeloto et al., 

2022; Barreiros, 2016). 

 Essa fase apresenta três estágios: o (1) estágio inicial, que diz respeito ao 

início da fase das habilidades motoras fundamentais, caracterizando as primeiras 

tentativas de execução das habilidades fundamentais; (2) estágio elementar 

emergente relacionado a um maior controle motor e (3) estágio proficiente que se 

refere a uma coordenação eficiente e ao controle dos movimentos.   

A quarta e última refere-se a Fase Motora Especializada, ocorre a consolidação 

e combinação das habilidades motoras fundamentais dando origem às habilidades 

motoras especializadas e que serão utilizadas para praticar esportes, dança e outras 

atividades da vida diária, ou seja, são aplicadas a contextos mais específicos 

(Gallahue et al., 2013; Lima 2019).  

Nessa fase há três estágios: (1) estágio de transição, que ocorre na faixa etária 

de 7 e 8 anos, onde a criança combina e põe em prática as habilidades motoras 

fundamentais em suas práticas esportivas; (2) estágio de aplicação que ocorre entre 

11 aos 13 anos e que permite às crianças aproximarem-se ou se afastarem das 

atividades que acontecem no âmbito esportivo, de lazer e educacional (Gallahue et 

al., 2013). 

Assim, segundo os autores, o desenvolvimento motor constitui-se como um 

processo contínuo e progressivo, no qual cada fase sustenta a seguinte. No contexto 

da infância, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, essas 

habilidades passam a ser utilizadas em tarefas escolares como escrever, recortar, 

organizar materiais, manter postura adequada e participar de atividades coletivas 

demandam coordenação motora, equilíbrio e planejamento motor. 

Espera-se, portanto, que a criança apresente um nível de desempenho motor 

compatível com sua faixa etária. Quando crianças apresentam desempenho 

persistentemente inferior ao esperado para sua faixa etária em tarefas que envolvem 

domínio motor, tal condição pode constituir um indicativo de possível transtorno motor 

(Wann, 2007). Nesse sentido, o desenvolvimento típico (DT) refere-se ao progresso 

esperado nos diferentes aspectos do desenvolvimento humano ao longo do tempo, 
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abrangendo dimensões físicas, cognitivas, comportamentais, emocionais e sociais. 

Esses domínios desenvolvem-se de maneira inter-relacionada e constituem 

parâmetros utilizados na literatura para compreender o curso esperado do 

desenvolvimento em determinada faixa etária (Cavalcanti, et al., 2025). Algumas 

crianças podem apresentar dificuldades persistentes na aquisição e na execução de 

habilidades motoras, evidenciando desempenho significativamente inferior ao 

esperado para a idade, o que pode interferir nas atividades da vida diária e nas 

demandas escolares. Quando tais dificuldades são significativas e impactam de 

maneira funcional a participação da criança em diferentes contextos, pode-se 

caracterizar o Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação (TDC), conforme 

descrito por Wright e Sugden (1996). 

 

2.3 Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação - TDC 

O Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação (TDC) é um transtorno do 

neurodesenvolvimento caracterizado por dificuldades significativas na execução de 

movimentos, manifestando-se por movimentos descoordenados, podendo variar de 

lentos a imprecisos (Neto, 2025). Essas dificuldades interferem nas atividades da vida 

diária e no desempenho acadêmico, especialmente em tarefas que exigem 

coordenação motora fina e grossa, como segurar o lápis, recortar, amarrar os 

cadarços, subir escadas ou participar de atividades com bola (APA, 2013). 

Crianças com TDC são descoordenadas, podendo apresentar postura corporal 

inadequada durante a realização de atividades e, em alguns casos, confusão quanto 

à mão a ser utilizada para executar determinadas tarefas. Além disso, também podem 

apresentar dificuldades em habilidades que envolvem coordenação olho-mão, como 

jogar ou pegar uma bola (Alloway, 2007). 

Para Ferreira (2013), o TDC é caracterizado por um prejuízo significativo no 

desenvolvimento da coordenação motora e que podem ser percebidos de maneira 

informal pelos pais, professores e pessoas mais próximos dessas crianças, 

conseguindo observar o sucesso ou insucesso na realização de tarefas que exigem 

coordenação. 

De acordo com Engel-Yeger (2020) e Cantell (1998) essa crianças apresentam 

maiores chances de desenvolver problemas sociais, emocionais e comportamentais 
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quando comparadas a crianças com desenvolvimento típico. Essas dificuldades 

podem desencadear baixa autoestima e ansiedade, uma vez que essas crianças 

frequentemente enfrentam desafios em diferentes situações do cotidiano. Nesse 

sentido, a perspectiva da educação inclusiva reforça a importância de reconhecer as 

limitações e características apresentadas pelas crianças, promovendo condições que 

favoreçam sua participação e desenvolvimento. 

Okuda (2015) aponta que antigamente as crianças identificadas com TDC eram 

denominadas de diversas terminologias, como síndrome da criança desajeitada, 

dispraxia do desenvolvimento ou síndrome psicomotora. Essas terminologias 

dificultavam o compartilhamento dos conhecimentos sobre TDC. Hoje em dia, os 

estudos no Brasil sobre essa temática vêm ganhando espaço. No entanto, muitos 

docentes e pais desconhecem esse transtorno (Maia et al., 2020). Esse 

desconhecimento pode dificultar a identificação precoce das dificuldades 

apresentadas por essas crianças, uma vez que os sinais do transtorno 

frequentemente se manifestam em atividades que exigem coordenação motora e 

organização dos movimentos no cotidiano e no contexto escolar. 

  A etiologia do TDC ainda é desconhecida, mas pesquisadores apontam 

hipóteses de que esse transtorno pode ter origem em possíveis lesões neurais; fatores 

relacionados ao período pré-natal, perinatal e neonatal, bem como o nascimento 

prematuro; influência dos estímulos e das oportunidades de desenvolvimento 

proporcionadas pelo ambiente em que a criança vive (Barnhart et al., 2003; Hillier, 

2007, Ferreira et al., 2021). 

Em que pese as incertezas sobre sua etiologia, estudiosos têm buscado 

identificar crianças com TDC por meio dos critérios estabelecidos no Manual 

Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais - DSM-5 (APA, 2013). Esses critérios 

são (Quadro 1): 

 

Quadro 1 – Critérios de Identificação para o Transtorno de Desenvolvimento da 
Coordenação 

 
Critérios 

 

 

 
 

A 

 
A aquisição e o desempenho de habilidades motoras coordenadas 
apresentam nível significativamente inferior ao esperado para a idade 
cronológica do indivíduo.  
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B 

 
O déficit das habilidades motoras descrita no critério anterior vai 
interferir significativamente nas atividades cotidianas apropriadas à 
idade cronológica (autocuidado e automanutenção), impactando na 
produtividade acadêmica, atividades profissionais, lazer e 
brincadeiras. 
 

 
C 
 

 
Os sintomas têm início precoce, durante o período do 
desenvolvimento. 
 

 
D 

 
Não pode ser mais bem explicado por deficiência intelectual, 
deficiência visual ou por uma condição neurológica que comprometa 
os movimentos. 
 

Fonte: DSM-5 (APA, 2014), adaptado pela autora (2025). 

 

Os quatro critérios do DSM-V podem ser atendidos através de testes 

padronizados, avaliações clínicas e questionários. Para atender o critério “A”, faz-se 

necessário a utilização de instrumentos padronizados que avaliem o desempenho 

motor, bem como uma bateria de testes motores. Nesse sentido, de acordo com 

Buratti; Souza; Gorla (2020), um dos testes mais utilizados para avaliar o desempenho 

motor é Movement Assessment Battery for Children – 2 th. de (Henderson; Sugden; 

Barnett, 2007).  

Para atender o critério “B”, é necessária a utilização de questionários 

relacionados ao desempenho de atividades cotidianas e escolares como o 

Developmental Coordenation Disorder Questionnaire (DCDQ) (Martins et al., 2020).  

Quando deixamos de atender pelo menos um dos critérios de identificação impostos 

pelo DSM-5, a nomenclatura recomendada a utilizar é de provável Transtorno do 

Desenvolvimento da Coordenação (pTDC) (Smits-Engelsman et al., 2015).   

As crianças com transtornos motores, como o TDC, tendem a apresentar 

dificuldades significativas no processo de aprendizagem - habilidades de leitura, 

escrita e matemática - que podem resultar no baixo desempenho escolar (Rodrigues, 

2019; Missiúna, Rivard e Pollock, 2011).  

Um estudo conduzido por Farias (2019) que avaliou 26 adolescentes com 

pTDC, revelou que a maioria dos participantes apresentaram desempenho inferior ao 

esperado para sua idade nos testes de escrita, leitura e aritmética. Os resultados 
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apontam que na habilidade de escrita, 7 (27%) alunos obtiveram níveis inferiores de 

desempenho, enquanto 73% apresentaram resultados esperados, na média e acima 

da média. Na leitura 8 (30%) alunos apresentaram níveis abaixo da média, enquanto 

70% apresentavam desempenhos na média e acima da média. Em aritmética 15 

(58%) alunos também apresentaram baixo desempenho, enquanto 42% 

apresentaram desempenhos na média e acima da média. 

Brina, Averna e Penge (2018) investigaram crianças com e sem TDC e com 

dificuldade de aprendizagem. O estudo mostrou diferenças significativas na qualidade 

da caligrafia. As crianças com TDC apresentaram o pior desempenho.   

Identificar crianças na condição de TDC é uma ação essencial e necessária, 

pois também, é uma questão de Direitos Humanos. Além disso, crianças com TDC 

devem fazer parte da EI, uma vez que esses indivíduos possuem dificuldades que 

geram consequências negativas em seu curso desenvolvimental, podendo causar a 

exclusão e a autoexclusão (Maia, Souza e Ferreira, 2020). 

Os transtornos motores não podem ser ignorados, principalmente quando se 

discute sobre o direito à educação e equidade, uma vez que há evidências de altos 

índices de incidência desse transtorno. Em busca de evidenciar os casos de TDC, 

alguns estudos buscaram pesquisar a incidência destes transtornos.  

2.4 Estudos de Incidência do TDC  

Estudos envolvendo a identificação do TDC têm buscado compreender a sua 

incidência em diversos contextos - internacional, nacional e regional. O TDC 

apresenta graus de severidade que vai de severo a moderado. A condição severa 

corresponde a percentil de 0 a 5% e um TDC considerado moderado apresentará um 

percentil de 16 a 25% (Sugden; Wright, 1998). 

 De acordo com o DSM-5, a incidência do TDC varia entre 5 e 6% em crianças 

de 5 a 11 anos de idade escolar. Entretanto, Souza (2025) ressalta que essas 

estimativas podem variar, dependendo dos critérios de identificação utilizados. A partir 

de estudos realizados no Brasil, as estimativas da incidência do TDC variam entre 

4,4% a 19,9% (Santos; Vieira, 2013; Souza et al., 2007; Valentini et al., 2012). 

Ainda no Brasil, mais especificamente na região Amazônica, foram encontradas 

incidência de 30,5% de crianças com pTDC, sendo 15,5% de condição severa e 15% 

de condição moderada (Cabral, 2019). Já Rodrigues (2023), revelou incidência de 
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24% de crianças com pTDC, sendo 16% na condição severa e 8% na condição 

moderada.  

Ainda, no contexto Amazônico, no estudo de Souza (2018) com 240 crianças 

da educação infantil entre 4 e 5 anos de idade, na cidade de Manaus, mostrou que 

2,9% das crianças foram identificadas com pTDC severo e 10% com pTDC moderado, 

totalizando a prevalência de 12,9% de crianças com pTDC. Outro estudo de Souza et 

al. (2007) realizado na mesma cidade - área urbana e rural - foram encontradas 

respectivamente 11,8 e 4,4% de prevalência de crianças com dificuldades motoras. 

Em outras regiões do país, estudos como o de Santos e Vieira (2013) realizado 

em Maringá com crianças do 2º ao 5º ano do Ensino Fundamental, apresentaram 

11,4% das crianças com pTDC e 10,5% com risco de TDC. Já o estudo de Beltrame 

et al. (2017) avaliou crianças de 7 a 10 anos na cidade de Florianópolis e encontraram 

incidência de 7,1% de crianças com TDC. 

No âmbito internacional, estudos sobre o TDC são predominantemente 

realizados se comparados com o Brasil. Pesquisas internacionais evidenciam também 

a prevalência desse transtorno. Nessa perspectiva, destaca-se o estudo de Sujatha et 

al. (2020) que encontrou a taxa de incidência de TDC entre crianças em idade escolar 

de 3,8%. 

Na Espanha, Ruiz et al. (2018) buscaram conhecer a incidência do TDC. Nele, 

a prevalência foi de 9,9% para o público avaliado. 

Considerando a significativa incidência do TDC em contextos escolares, torna-

se imprescindível compreender como esse transtorno pode impactar diretamente o 

desempenho acadêmico das crianças, sobretudo nos primeiros anos de 

escolarização. 

 

 

 

2.5 TDC e Desempenho Escolar 

Compreender como o TDC pode comprometer o desempenho escolar, exige 

considerar as especificidades desse transtorno do neurodesenvolvimento e como ele 

reflete na rotina escolar das crianças, tanto nas disciplinas como na socialização com 
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os seus pares no contexto escolar, pois essas dificuldades são mais fortes ao longo 

da infância e percebidos na escola (Valle e Capellini, 2009) 

As crianças com TDC enfrentam dificuldades em atividades que exigem 

precisão e agilidade motora, como escrever, recortar, assim como em manusear seus 

materiais. Essas limitações podem comprometer tanto a realização de tarefas na sala 

de aula, quanto o desempenho nas avaliações (Henderson; Sugden e Barnett, 2007; 

Missiuna; Campbell, 2014). 

É nesse cenário escolar que essas dificuldades são aparentes. Farias (2020) 

buscou avaliar o desempenho de alunos com pTDC nas habilidades de leitura, escrita 

e aritmética. Dentre os achados de sua pesquisa, identificou-se que a maioria dos 

indivíduos com pTDC apresentaram um baixo desempenho escolar. 

Especificamente em relação à escrita, segundo Puntry et al. (2013), 

normalmente essas crianças apresentam ilegibilidade em sua caligrafia e lentidão nas 

produções dos textos, tendo dificuldade de acompanhar os seus pares nas atividades 

da turma. Isso ocorre, em grande parte, devido à dificuldade em realizar movimentos 

precisos em manusear o lápis. Como consequência, o aluno pode se sentir frustrado, 

tendo prejuízo na quantidade e na qualidade do conteúdo produzido (Zwicker et al., 

2012; Barnett et al., 2011). 

Essas características podem ser percebidas nas séries iniciais do Ensino 

Fundamental por ocasião dos processos de aprendizagem da leitura, escrita e 

matemática, assim como em outras atividades que necessitam de habilidades motoras 

finas e grossas, impactando na interação com seus pares, podendo fazer com que as 

crianças se afastem das demais crianças ditas típicas, sendo alvo da exclusão 

(Polatajko; Cantin, 2006). Nesse contexto, compreender as especificidades do 

Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação torna-se fundamental para o 

contexto educacional, uma vez que crianças com essa condição podem enfrentar 

desafios no processo de aprendizagem e participação nas atividades escolares. 

Dessa forma, torna-se necessário considerar práticas pedagógicas que reconheçam 

as diferentes necessidades dos estudantes, favorecendo condições mais equitativas 

de acesso, permanência e desenvolvimento no ambiente escolar (Maia, Souza e 

Ferreira, 2020). 

Crianças com TDC apresentam desempenhos deficitários no processo de 

alfabetização e aprendizagem dos conteúdos básicos do ensino fundamental (Dewey, 
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et al., 2002; Cheng et al., 2011). Nesse sentido, a identificação precoce de crianças 

com TDC e a elaboração de intervenções abrem possibilidades para o 

desenvolvimento e melhoria na trajetória desenvolvimental dessas crianças. 

Um estudo de Alesi, Gómes-Lópes e Bianco (2019) compararam as habilidades 

pré-alfabetização de crianças com desenvolvimento típico e em risco para TDC e 

encontraram que as crianças com TDC apresentaram um pior Podemdesempenho 

comparados as demais crianças. 

Evidências dos impactos do TDC no desempenho escolar podem ser 

encontradas em estudos como o de Harrowell et al. (2018), que destacam 

consequências significativas na qualidade de vida dos indivíduos com TDC. Esses 

impactos se refletem diretamente nas atividades escolares, resultando em um 

desempenho abaixo do esperado para a idade e o ano escolar do aluno. 

  Maia et al. (2023) investigaram as percepções dos professores sobre o 

desempenho de alunos com pTDC e constataram que, apesar de algumas 

características desses transtornos serem observadas por eles, o desconhecimento 

ainda é latente. 

Nessa perspectiva, concordamos com as leis que asseguram uma educação 

para todos, independentemente de cor, raça, condição social ou desenvolvimento 

motor. A Constituição Federal de 1988, em seu Art. 205, assegura o direito à 

educação, sendo dever do Estado e da família, visando ao pleno desenvolvimento da 

pessoa e seu preparo para o exercício da cidadania. 

Dessa forma, Piek, Hands, Licari (2012) recomendam a identificação precoce 

do comprometimento motor, para que esses impactos sejam minimizados, visando 

melhorias no desenvolvimento e no processo de aprendizagem. Germano, Matiko e 

Okuda (2015) reforçam a ideia de que esse cuidado se torna ainda mais relevante nos 

primeiros anos de escolarização, período no qual ocorre a alfabetização, uma etapa 

fundamental para o desenvolvimento das competências de leitura e escrita.  

 

 2.6 Alfabetização 

A alfabetização é um processo fundamental no desenvolvimento escolar da 

criança, sendo compreendida como a apropriação do sistema de escrita alfabética e 

o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita (Cunha e Capellini, 2011). 
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Segundo Soares (1999, p. 17) “alfabetizar é fornecer condições para que as pessoas 

tenham acesso ao mundo da escrita, tornando-se capaz não só de ler e escrever, mas, 

sobretudo, de fazer uso adequado da escrita em todas as funções em que ela tem em 

nossa sociedade”. 

Em uma perspectiva interdisciplinar, a alfabetização pode ser compreendida 

como um processo amplo de formação humana, que vai além da capacidade de 

codificar e decodificar textos escritos. Trata-se de um processo que se constrói em 

articulação com diferentes dimensões do desenvolvimento, envolvendo também a 

constituição do sujeito leitor e escritor (Machado et al., 2022). 

Para Moratti (2000), a alfabetização é um elemento fundamental para o 

exercício da cidadania, na medida em que possibilita ao indivíduo compreender 

informações, interpretar diferentes situações e posicionar-se criticamente diante da 

realidade. Segundo a autora, ao dominar a leitura e a escrita, o sujeito amplia sua 

capacidade de participação social, acessa direitos e interage de forma mais ativa nos 

diferentes contextos sociais. Dessa forma, a alfabetização contribui não apenas para 

o desenvolvimento individual, mas também para o desenvolvimento da sociedade 

como um todo. 

No contexto escolar, a alfabetização ocorre nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, sendo esperado que a criança se aproprie do sistema de escrita 

alfabética nos primeiros anos de escolarização. De acordo com a Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC, 2018), esse processo deve ser iniciado no 1º ano do 

Ensino Fundamental, geralmente quando as crianças têm em torno de seis anos de 

idade, e consolidado até o final do 2º ano, por volta dos sete anos, período em que se 

espera o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. 

As crianças chegam ao Ensino Fundamental trazendo experiências construídas 

em diferentes contextos sociais, especialmente no ambiente familiar e nas interações 

cotidianas, que contribuem para o contato com a linguagem oral e escrita. Nesse 

sentido, conforme destaca Soares (2016), o processo de alfabetização está 

diretamente relacionado às vivências sociais da criança com a leitura e a escrita, que 

favorecem sua inserção no mundo letrado. 

Além disso, a Educação Infantil desempenha um papel fundamental nesse 

processo, ao proporcionar experiências que envolvem linguagem, interação, 
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exploração e desenvolvimento de habilidades essenciais para a alfabetização. Nesse 

contexto, o uso de atividades lúdicas favorece o desenvolvimento de habilidades 

perceptivas, como a percepção visual e auditiva, o reconhecimento de formas, 

organização espacial e motoras que auxiliam na aprendizagem da leitura e da escrita 

(Vieira et al., 2020). 

Nesse sentido, torna-se imprescindível compreender o processo que antecede 

a alfabetização, ou seja, os pré-requisitos envolvidos na aprendizagem da leitura e 

escrita. 

 

2.7 Pré-requisitos para aprendizagem da Leitura e Escrita  

A aprendizagem da leitura e da escrita está relacionado a habilidades que 

constituem a base para sua consolidação, denominadas pré-requisitos para a 

alfabetização (Leite, 2015). Os pré-requisitos podem ser compreendidos como um 

conjunto de repertórios e capacidades iniciais que oferecem sustentação ao 

desenvolvimento de aprendizagens mais complexas, funcionando como base para a 

consolidação de novas aprendizagens (Melo et al., 2021). 

O processo de alfabetização tem como objetivo possibilitar que a criança se 

aproprie do sistema de escrita alfabética e compreenda os textos que lê, favorecendo 

o desenvolvimento da competência leitora de forma progressivamente mais autônoma 

(Cunha e Capellini, 2011).  

As habilidades de ler e escrever não estão relacionadas apenas ao 

desenvolvimento da linguagem. É necessário considerar as ações das crianças no 

contexto em que vivem, uma vez que suas interações com o meio contribuem 

significativamente para o processo de aprendizagem; nesse sentido, o domínio motor 

desempenha um papel relevante nesse percurso (Kramer, 2006). Segundo Carvalho 

(2015), o domínio motor está ligado às diversas atividades do cotidiano infantil e 

desempenha um papel essencial no desenvolvimento da criança, constituindo-se 

como base primordial para a aprendizagem. 

Partindo dessa premissa, o desenvolvimento da criança no processo de 

aprendizagem da leitura e escrita está relacionado ao seu amadurecimento fisiológico 

emocional, neurológico, intelectual e social (Alves, 2008).  Autores como Pereira e 

Rocha (2016) destacam que, para a consolidação da leitura e da escrita, é necessário 
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que as crianças desenvolvam capacidades de reconhecer semelhanças e diferenças 

das letras, palavras e sons, assim como a coordenação motora fina que auxilia a 

criança na escrita.    

 Pascalotto e Venuti, (2024) destacam em seu estudo  a prontidão para a 

alfabetização compreende um conjunto essencial de habilidades de pré-alfabetização 

que atuam como importantes preditores do sucesso futuro no processo de leitura e 

escrita. Alves (2008) enfatiza um conjunto de pré-requisitos fundamentais necessário 

para o desenvolvimento da leitura e escrita: 

➢ Esquema Corporal: É a consciência que a criança tem do seu próprio 

corpo, permitindo-lhe identificar e movimentar suas partes corporais de 

forma coordenada. 

➢ Noção de Espaço: Envolve a capacidade de perceber e organizar os 

objetos e a si mesmo no ambiente. Essa habilidade é crucial para que a 

criança compreenda conceitos como direção, distância e posição, o que 

é essencial para a leitura e escrita, pois permite o alinhamento correto 

das letras e palavras no papel. 

➢ Tempo: A percepção temporal permite à criança compreender a 

sequência dos eventos e a duração das atividades. Essa habilidade é 

importante para o desenvolvimento da leitura, pois ajuda na 

compreensão da ordem das palavras e frases, além de auxiliar na 

organização das atividades diárias e no cumprimento de tarefas 

escolares dentro de um tempo determinado. 

➢ Discriminação visual e auditiva: A discriminação visual é a capacidade 

de identificar diferenças e semelhanças entre formas, tamanhos e cores, 

enquanto a discriminação auditiva refere-se à habilidade de distinguir 

sons. Essas habilidades são fundamentais para a leitura e escrita, pois 

permitem à criança diferenciar letras e sons semelhantes, como "b" e "d" 

ou "p" e "q", e compreender a correspondência entre fonemas e 

grafemas. 

➢ Sequência lógica:  É a habilidade de organizar pensamentos e ações em 

uma ordem coerente. Essa habilidade é essencial para a compreensão 

de histórias, instruções e para a construção de textos, pois permite que 
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a criança entenda e produza narrativas com início, meio e fim bem 

definidos. 

➢ Noção de numeral e atenção: Envolve o reconhecimento e a 

compreensão dos números e suas quantidades correspondentes. A 

atenção, por sua vez, é a capacidade de concentrar-se em uma tarefa 

específica por um período. Essas habilidades são cruciais para a 

aprendizagem, pois a compreensão numérica é fundamental para a 

matemática e a atenção sustentada é necessária para a realização de 

atividades escolares, como a leitura e a escrita. 

 

Essas habilidades são consideradas precursoras do bom desempenho na 

leitura e escrita, contribuindo para a aprendizagem e consolidação delas, sendo 

denominadas de pré-requisitos para alfabetização, pois se bem desenvolvidas, 

contribuem para no processo de alfabetização (Leite, 2015).  

De acordo com Kamila et al. (2010), se houver dificuldades no conjunto de pré-

requisito, o processo de aprendizagem pode ser impactado de forma negativa. Nesse 

sentido, crianças que apresentam déficits nos pré-requisitos tendem a encontrar 

maiores obstáculos na aprendizagem dos processos de leitura e escrita, 

comprometendo sua trajetória acadêmica.  

Trazendo para o contexto de crianças com TDC, a literatura aponta que esse 

público pode apresentar déficits em habilidades como percepção e integração viso-

motora, bem como orientação espacial e temporal (Pulzi & Rodrigues, 2015). Essas 

habilidades relacionam-se a percepção, espaço, tempo que também estão 

relacionados a pré-requisitos importantes para o processo de alfabetização. Nesse 

sentido, quando tais habilidades se encontram comprometidas, podem ocorrer 

dificuldades no reconhecimento e na diferenciação de letras e símbolos gráficos, o 

que pode impactar diretamente a leitura e a compreensão textual (Valle e Capellini, 

2009; Polatajko e Cantin, 2006). (Valle; Capellini, 2009; Polatajko; Cantin, 2006).  

Esses prejuízos podem se apresentar de forma mais acentuada, tendo em vista que 

as dificuldades motoras afetam a execução de movimentos precisos durante o traçado 

das letras, a organização espacial das palavras no caderno e a fluência na escrita.  

Para a consolidação da leitura e o reconhecimento das palavras é 

imprescindível que a criança desenvolva os pré-requisitos. Nessa direção, Bofi (2012) 
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ressalta que a escrita requer o aprimoramento da coordenação motora fina, a 

organização temporal, a definição da dominância lateral, além do desenvolvimento 

das percepções visuais e auditivas, componentes que dialogam com os pré-requisitos 

para alfabetização. 

A literatura tem mostrado que a Educação Infantil é um período crucial para o 

desenvolvimento dos pré-requisitos para alfabetização. As atividades educativas 

vivenciadas nessa etapa contribuem para estruturar as bases necessárias ao 

desenvolvimento de habilidades posteriores, favorecendo a preparação para o 

ingresso no Ensino Fundamental (Campos, 2011). 

Essa perspectiva encontra respaldo nas orientações da Base Nacional Comum 

Curricular – BNCC, que enfatiza a articulação entre as experiências da Educação 

Infantil e as aprendizagens nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Conforme o 

documento: 

 
A BNCC do Ensino Fundamental – Anos Iniciais, ao valorizar as situações 
lúdicas de aprendizagem, aponta para a necessária articulação com as 
experiências vivenciadas na Educação Infantil. Tal articulação precisa prever 
tanto a progressiva sistematização dessas experiências quanto o 
desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de relação com o mundo, 
novas possibilidades de ler e formular hipóteses sobre os fenômenos, de 
testá-las, de refutá-las, de elaborar conclusões, em uma atitude ativa na 
construção de conhecimentos (Brasil, p.5-6, 2018).   

O documento curricular apresenta a continuidade de um percurso formativo 

iniciado na Educação Infantil, etapa em que são desenvolvidos pré-requisitos para 

alfabetização que funcionam como bases para o processo de aprendizagem da leitura 

e da escrita nos anos iniciais do Ensino Fundamental.  

Diante disso, constata-se bases importantes para o início do processo de 

alfabetização como a linguagem, percepção visual e auditiva entre outros que 

favorecem a preparação da criança para lidar com as demandas iniciais da leitura e 

da escrita, que são frequentemente compreendidas na literatura como pré-requisitos 

para alfabetização, uma vez que antecedem o processo formal de aprendizagem da 

leitura e da escrita (Leite, 2015). 

Entretanto, como aponta Díaz (2011), nem todos os alunos percorrem esse 

processo de forma linear ou no mesmo ritmo. Diversos fatores podem interferir na 

consolidação dos pré-requisitos para alfabetização. 

Olhando sob essa perspectiva, visando a aprendizagem da leitura e escrita, 

faz-se essencial “identificar quais os pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e 
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escrita cada criança já alcançou e os que ainda não adquiriu ou não foram 

potencializados, isso abre possibilidades para promover a aprendizagem” (Correa; 

Machado; Hage, 2018, p. 2). Isso reforça a necessidade de investigar como tais pré-

requisitos se apresentam em crianças com pTDC e das crianças com 

Desenvolvimento Típico, uma vez que possíveis comprometimentos no 

desenvolvimento podem repercutir na aprendizagem.   

Nessa perspectiva, ao considerar que a educação deve assegurar condições 

equitativas de aprendizagem e desenvolvimento, torna-se fundamental que as 

propostas pedagógicas estejam fundamentadas tanto nas orientações dos 

documentos normativos quanto em evidências científicas que permitam compreender 

as diferentes trajetórias de desenvolvimento infantil (Bruxel, 2023). 

Nesse contexto, garantir o direito à educação, conforme estabelece o Art. 205 

da Constituição Federal de 1988, requer não apenas o acesso à escola, mas também 

condições e possibilidades para que todos os estudantes, inclusive aqueles com 

dificuldades específicas como o TDC, tenham assegurado seu pleno 

desenvolvimento. É nesse cenário que emerge a necessidade de investigar os pré-

requisitos para alfabetização em crianças com pTDC e crianças com Desenvolvimento 

Típico.  

 

 

 

 

 

3 Problematização 

O TDC compromete significativamente a execução de tarefas que exigem 

coordenação, afetando tarefas cotidianas e o desempenho escolar. O período da 

alfabetização é uma etapa fundamental no processo de escolarização, uma vez que 

envolve o desenvolvimento de pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e da 

escrita. Entre esses pré-requisitos destacam-se a coordenação motora fina, a 

discriminação auditiva e visual, a atenção e a organização espacial. Crianças com 

pTDC tendem a apresentar déficits nessas habilidades, o que pode dificultar ou 

retardar seu progresso no processo de alfabetização. Apesar disso, a literatura ainda 

é escassa quanto à identificação e compreensão de como esses pré-requisitos se 
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apresentam em crianças com pTDC. Diante desse cenário, esse estudo busca 

responder as seguintes questões de pesquisa:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4 Questões de Pesquisa 

 

1) Existe diferenças no desempenho dos pré-requisitos para alfabetização 

entre crianças com e sem pTDC 

5 OBJETIVOS 

5.1 Gerais 

 

➢ Caracterizar o desempenho dos pré-requisitos para alfabetização em crianças 

com pTDC. 

➢ Investigar se a condição de pTDC interfere no desempenho dos pré-requisitos 

para alfabetização. 
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5.2 Específicos   

 

➢ Conhecer o desempenho dos pré-requisitos para a aprendizagem leitura em 

crianças com pTDC e DT; 

➢ Conhecer o desempenho dos pré-requisitos para a aprendizagem da escrita 

em crianças com pTDC e DT; 

➢ Analisar se a condição de pTDC interfere no desempenho dos pré-requisitos 

da leitura; 

➢ Analisar se a condição de pTDC interfere no desempenho dos pré-requisitos 

da escrita. 
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6 METODOLOGIA 

O presente estudo é do tipo de caracterização e de associação com 

interferência entre variáveis, com abordagem quantitativa (Volpato, 2017). Tendo sido 

aprovado pelo Comitê de Ética e Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do 

Amazonas (UFAM), sob o parecer n° 7.901.395 (Anexo 5).  

 

6. 2 Delineamento 

A pesquisa buscou caracterizar o desempenho nos pré-requisitos para 

alfabetização em crianças com pTDC e crianças com Desenvolvimento Típico (DT). 

Além disso, o estudo investigou se a condição de pTDC poderia interferir no 

desempenho dos pré-requisitos para alfabetização. Para isso, foram avaliadas 141 

crianças por meio do teste Bateria de Avaliação do Movimento para Crianças - 2ª 

edição (MABC-2).  A partir da avaliação, 29 crianças apresentaram comprometimento 

no desempenho motor (13 indicando comprometimento severo e 16 com 

comprometimento moderado). Os grupos foram divididos da seguinte forma: (G1) 

pTDC severo (N=13); (G2) pTDC moderado (N=16); e (G3) DT (N=29). Após, foi 

utilizado o instrumento de Avaliação do Repertório básico para alfabetização (IAR). Os 

dos foram analisados por meio dos testes Kruskal-Wallis e U de Mann Whitney com 

correção de Bonferroni. 

 

 

Quadro 2- Delineamento da pesquisa. 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Autores (2026). 
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6.3 Participantes 

Participaram do estudo 141 crianças (72 do sexo feminino e 69 do sexo 

masculino), com idades entre 6 anos e 6 anos e 11 meses, destes 20,5% apontaram 

para a condição de pTDC, sendo 9,2% (N= 13) pTDCs e 11,3% (N=16) pTDCm.  A 

média de peso corporal foi de 22,27 kg (DP ± 5,31) e a média de altura foi de 1,18 cm 

(DP ± 0,07). Os participantes eram alunos do 1º Ano do Ensino Fundamental de quatro 

escolas da rede pública municipal da cidade de Manaus, Amazonas.  

No que se refere à abordagem direta com as crianças, adotou-se uma 

linguagem acessível e adequada à faixa etária, buscando garantir compreensão, 

acolhimento e respeito à autonomia dos participantes. Inicialmente, as crianças foram 

convidadas a participar da pesquisa por meio de uma explicação simples, na qual as 

atividades foram apresentadas como tarefas semelhantes àquelas já vivenciadas por 

elas no contexto escolar, tanto nas aulas de atividade física quanto nas atividades 

realizadas em sala de aula. 

Foi explicado que essas tarefas seriam realizadas em um espaço diferente da 

sala regular, organizado especificamente para a avaliação, com o objetivo de 

proporcionar maior concentração e tranquilidade durante sua execução. Além disso, 

enfatizou-se que a participação era voluntária, sendo assegurado às crianças o direito 

de recusar ou interromper sua participação a qualquer momento, sem qualquer 

prejuízo, podendo retornar à sala de aula sempre que desejassem. 

Durante todo o processo, buscou-se estabelecer uma relação de confiança, 

respeitando o tempo, as necessidades e as particularidades de cada criança, de modo 

a tornar a experiência o mais confortável possível. Esse cuidado foi especialmente 

importante considerando a faixa etária dos participantes, contribuindo para a obtenção 

de dados de forma ética e segura  

 

 

6.3.1 Critérios 

 Inclusão 

➢ Crianças na faixa etária de 6 anos a 6 anos e 11 meses de idade; 

➢ Crianças que estivessem matriculadas e com frequência nas aulas. 
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Exclusão   

➢ Crianças que não completassem as avaliações;  

➢ Crianças que passassem a fazer uso de medicamentos controlados; 

 

 

6.4 Instrumentos 

6.4.1 Bateria de Avaliação do Movimento para Crianças-2ªedição 

Para a avaliação motora foi utilizada a Bateria de Avaliação de Movimento para 

Crianças – 2ª Edição – (MABC-2) (Henderson, Sugden e Barnett (2007).  O MABC-2 

é um instrumento utilizado para identificar transtornos motores em crianças e 

adolescentes. Trata-se de um instrumento composto pela bateria motora, lista de 

checagem e manual de orientação (Henderson; Sugden; Barnett, 2007).  

 O teste contém três bandas, sendo que cada uma representa uma faixa etária: 

(Banda 1) de 3 a 6 anos de idade; (Banda 2) de 7 a 10 anos de idade e (Banda 3) de 

11 a 16 anos de idade. Cada faixa apresenta oito tarefas subdivididas que avaliam: 

Destreza Manual (DM); Mirar e Receber (MR); e Equilíbrio (EQ). 

Especificamente, a bateria motora é aplicada diretamente com as crianças e a 

lista de checagem é respondida pelo responsável da criança e pelos professores, 

visando obter informações sobre o desempenho motor em seu cotidiano e 

identificando possíveis dificuldades que possam não ser evidentes no ambiente de 

coleta de dados. Em nosso estudo foram utilizadas as tarefas da Faixa 1 (Quadro 3): 

  

Quadro 3- Critérios de avaliação e tarefas da Faixa 1. 
 

Classes de 
Habilidades 

 
Tarefas 

 
Forma de Avaliação 

 

 
Destreza Manual 

1-Trilha da Bicicleta 

2- Colocar Moedas no Cofre 

3- Enfiar Miçangas 

Número de erros executados 

Tempo utilizado 

Tempo utilizado 

 
Mirar e Receber 

1-Receber com as duas mãos 

2-Lançar o saco de feijão no 

alvo 

Número de execuções corretas 

Número de execuções corretas 

 
Equilíbrio 

1-Equilibrio sobre uma perna 

2-Andar na ponta dos pés 

Tempo utilizado 
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3-Saltar nos tapetes Número de passos consecutivos 

certos 

Número de saltos consecutivos 

certos 

Fonte: Adaptado de Rodrigues (2023). 

 

A aplicação do MABC-2 foi realizada de forma individual, conforme preconizado 

pelo manual. O tempo médio de aplicação foi de 40 minutos por criança.  Para fazer 

a interpretação dos resultados, a pontuação foi convertida em escores padronizados 

(de 1 a 19), sendo que cada valor corresponde a um percentil que varia entre 0,1% a 

99,9% 

Após a aplicação do teste e interpretação dos resultados, as crianças foram 

classificadas em três grupos de acordo com o percentil: (1) crianças com provável 

Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação (pTDCs); (2) pTDCm; (3) DT  (Figura 

1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O MABC-2 é um dos instrumentos mais utilizados para avaliar o desempenho 

motor, tendo sido validado em diversos países, como China, Japão, Holanda, Bélgica 

e Suécia (Miyahara et al., 1998; Rösblad e Gard, 1998; Smits-Engelsman et al., 1998). 

No Brasil, pesquisa conduzida por Valentini, Ramalho e Oliveira (2014) contribuiu para 

a validação e aplicabilidade do instrumento no contexto nacional, evidenciando sua 

utilidade para a identificação de dificuldades motoras em crianças brasileiras. Nesse 

sentido, o MABC-2 tem sido amplamente utilizado em estudos que investigam o TDC, 

permitindo identificar o desempenho motor e possíveis indicativos de dificuldades 

motoras. 

6.4.3 Instrumento de Avaliação do Repertório Básico para Alfabetização – IAR 

Figura 1-Grau de severidade do TDC 

Fonte: Henderson, Sangden e Barnett (2007); adaptado pelos autores (2025). 
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O Instrumento de Avaliação do Repertório Básico para Alfabetização (IAR) tem 

como objetivo avaliar as habilidades consideradas básica para alfabetização (Leite, 

2015). É um instrumento utilizado principalmente por psicopedagogos, educadores e 

profissionais da área da Educação e Psicologia, como recurso complementar no 

processo de identificação de dificuldades de aprendizagem. 

O IAR foi criado para avaliar habilidades que são essenciais para o processo 

de alfabetização, fornecendo informações sobre o repertório de habilidades, bem 

como o seu desempenho em cada habilidade (Leite, 2015). É um instrumento 

brasileiro e tem sido utilizado em estudos que buscam avaliar essas habilidades tanto 

em crianças típicas, quanto em atípicas (Rabello; Motti e Gasparetto, 2007; Lima e 

Hora, 2020; Pereira et al., 2019).  

 O IAR avalia 13 áreas reconhecidas como fundamentais para o processo de 

alfabetização, por abrangerem repertórios e componentes do desenvolvimento que 

funcionam como base para a aprendizagem da leitura e da escrita. Tais componentes 

são denominados pré-requisitos para a alfabetização, por constituírem condições 

iniciais necessárias à consolidação da leitura e escrita (Quadro 04). 

 

Quadro 4- Pré-requisitos e objetivos das tarefas do IAR. 
Pré-requisitos Objetivo das Tarefas 

1. Esquema corporal Reconhecer, desenhar e pintar as partes do 
corpo 

2. Lateralidade Avaliar se o aluno é capaz de identificar os 
lados direito e esquerdo. 

3. Posição Avaliar a utilização dos conceitos em 
cima/em baixo, dentro/fora, ao lado/em 
frente, atrás; 

4. Direção Identificar corretamente os conceitos de 

para cima/ para baixo; 

5. Espaço Avaliar se o aluno é capaz de identificar os 
conceitos de perto/longe; 

6.Tamanho  Identificar situações que envolvam os 
conceitos de Maior/menor, grande/pequeno, 
grosso/fino, alto/baixo; 

7.Quantidade  Identificar corretamente os conceitos de 
mais/menos, cheio/vazio, muitas/nenhuma; 

8.Forma Identificar formas geométricas; 

9.Discriminação visual Identificar estímulos visuais, percepção de 
detalhes e posição em figuras, letras, sílabas 
e palavras; 
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10.Discriminação auditiva Identificar palavras que iniciam e terminam 
com sons semelhantes. 

11.Verbalização de palavras Verificar se o aluno verbaliza corretamente 
as palavras; 

12.Análise e síntese Identificar corretamente as partes 
componentes de um todo e vice-versa. 

13.Coordenação motora ou Viso-Motora Reproduzir graficamente movimentos de 
letras. 

Fonte: Adaptado de Leite (2015). 

 

O quadro anterior apresenta os pré-requisitos avaliados e os objetivos de cada 

um deles. Ressalta-se que, para cada pré-requisito, o instrumento propõe tarefas 

específicas que são utilizadas para avaliar o desempenho da criança. Dessa forma, a 

seguir são destacadas as tarefas utilizadas para avaliar cada pré-requisito. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Para avaliação do pré-requisito Esquema Corporal, foi utilizada a tarefa de 

reconhecimento e representação das partes do corpo. Nesta atividade Figura 2, as 

crianças deveriam reconhecer, desenhar e pintar partes do corpo humano conforme 

solicitado pelo instrumento. Essa tarefa tem como objetivo verificar se a criança possui 

noção e reconhecimento das partes que compõem o corpo, aspecto importante para 

a organização espacial e para o processo de alfabetização 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Leite (2015). 

Figura 2 - Tarefa Esquema corporal 
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Para avaliação do pré-requisito Lateralidade, o instrumento propõe tarefas que 

avaliam a capacidade da criança de identificar os lados direito e esquerdo. A Figura 3 

apresenta uma das tarefas utilizadas, na qual a criança deveria identificar e diferenciar 

os lados direito e esquerdo a partir de comandos específicos, como pintar ou identificar 

elementos localizados em determinado lado do corpo da figura apresentada. 

 

                                           Figura 4 -Tarefa Posição 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

A Figura 4 ilustra uma das atividades aplicadas, na qual a criança deve 

identificar a posição de objetos em relação a outros, seguindo os comandos propostos 

na tarefa. 

 

 

 

 

 

 

No que se refere ao pré-requisito Direção, buscou-se avaliar a compreensão 

dos conceitos de para cima e para baixo, relacionados à orientação espacial. A Figura 

Fonte: Leite (2015). 

Figura 5 - Tarefa que avaliou o pré-
requisito Direção 

Fonte: Leite (2015). 

Fonte: Leite (2015). 

Figura 3 – Tarefa de Lateralidade 
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5 apresenta a atividade aplicada, em que a criança deveria identificar o movimento de 

subida e descida conforme os comandos apresentados. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A Figura 6 apresenta a atividade utilizada para avaliar os conceitos de espaço 

que envolve a capacidade de compreender relações de distância entre objetos. A 

criança deveria identificar qual elemento está mais perto e qual está mais longe, 

conforme os comandos propostos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Esse pré-requisito foi avaliado por meio de diferentes tarefas, que envolviam os 

conceitos de Maior/menor, grande/pequeno, grosso/fino, alto/baixo. A Figura 7 ilustra 

uma das tarefas aplicadas, em que a criança deveria identificar, entre as figuras 

apresentadas, qual correspondia ao maior e qual correspondia ao menor, seguindo as 

orientações da atividade. 

 

Figura 6 – Tarefa que avaliou o pré-requisito 
Espaço 

 

Fonte: Leite (2015). 

Figura 7 – Tarefa que avaliou o pré-requisito Tamanho 
 

Fonte: Leite (2015). 
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As tarefas apresentada na Figura 8 foram utilizadas para avaliar a noção de 

quantidade. Nessa atividade, a criança deveria identificar situações que envolviam 

maior e menor quantidade de elementos, bem como os conceitos de cheio e vazio e 

muitas e nenhuma, conforme os comandos propostos. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A Figura 9 apresenta a tarefa utilizada para avaliar o pré-requisito Forma. Nessa 

atividade, a criança deve identificar as formas geométricas apresentadas, conforme 

os comandos da tarefa. 

 

Figura 8 – Tarefa que avaliou o pré-requisito Quantidade 
 

Fonte: Leite (2015). 

Figura 9 – Tarefa que avaliou o pré-requisito 
Forma 

Fonte: Leite (2015). 
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Figura 10 apresenta duas das tarefas utilizadas para avaliar o pré-requisito 

Discriminação Visual. Nessas atividades, a criança deveria identificar estímulos 

visuais diferentes entre figuras semelhantes, bem como identificar palavras diferentes 

entre palavras semelhantes, e respectivamente para as figuras, conforme as 

orientações das tarefas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A Figura 11 apresenta uma das tarefas utilizadas para avaliar o pré-requisito 

Discriminação Auditiva. Nessa atividade, a criança deveria identificar figuras cujos 

nomes começavam com a mesma sílaba ou com o mesmo som, conforme as 

Figura 10 - Tarefa que avaliou o pré-requisito 
Discriminação Visual 
 

Fonte: Leite (2015). 

Figura 11 – Tarefa que avaliou a Discriminação 
Auditiva 

Fonte: Leite (2015). 
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orientações da tarefa. Essa atividade foi utilizada para avaliar a capacidade de 

discriminar sons da fala. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A Figura 12 apresenta a tarefa que avaliou o pré-requisito Verbalização das 

Palavras. Nessa atividade, a criança deveria repetir e verbalizar corretamente as 

palavras apresentadas pelo avaliador. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A Figura 13 apresenta uma das tarefas utilizadas para avaliar o pré-requisito 

Análise-Síntese. Nessa atividade, a criança deveria identificar as partes que compõem 

uma figura ou palavra e organizá-las corretamente, formando o todo, conforme as 

Figura 12 – Tarefa que avaliou o pré-requisito verbalização 

Leite (2015). 

Figura 13 – Tarefa que avaliou o pré-requisito 
Análise-Síntese 

Fonte: Leite (2015). 
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orientações da tarefa. Essa atividade foi utilizada para avaliar a capacidade de 

analisar e sintetizar informações. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A Figura 14 apresenta a tarefa utilizada para avaliar o pré-requisito 

Coordenação Motora Fina. Nessa atividade, a criança deveria cobrir e realizar o 

traçado das letras apresentadas, conforme as orientações da tarefa, o que envolve a 

realização de movimentos manuais e a direção adequada do traçado. 

Além do caderno de tarefas o instrumento contém um o manual de instruções 

de aplicação. Em nosso estudo, a aplicação foi individual e o tempo médio foi de 45 

minutos. No que diz respeito à correção, os acertos são convertidos em porcentagens 

que apontarão para o nível de desempenho nas habilidades avaliadas, sendo (Figura 

2):  

 

 

 

 

 

 

 

6.4.4 Materiais e Equipamentos 

 

Figura 15 – Interpretação do desempenho 

  

Fonte: Adaptado de Leite (2014).    

Figura 14 – Tarefa que avaliou o pré-requisito 
Coordenação Motora Fina 

 

Fonte: Leite (2015). 
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Para a realização da coleta de dados, foram utilizados materiais que 

possibilitaram a aplicação dos protocolos de avaliação, bem como o registro das 

atividades realizadas pelos participantes. Esses materiais contribuíram para a 

organização do ambiente de coleta, para o registro das respostas das crianças e para 

o controle do tempo e da execução das tarefas propostas pelos instrumentos 

utilizados na pesquisa. A seguir, apresentam-se os materiais empregados durante a 

coleta de dados. 

 

• Filmadora – foi utilizada para o registro visual de vídeos das atividades 

realizadas durante a coleta de dados, possibilitando a posterior verificação da 

postura dos participantes e a identificação de eventuais ajustes corporais não 

percebidos no momento da aplicação dos instrumentos, contribuindo para a 

fidedignidade dos registros. 

• Mesa e cadeira - utilizadas para as crianças sentarem e realizarem as tarefas 

proposta pelo MABC-2, especificamente as tarefas de destreza manual, assim 

como as tarefas do IAR. 

• Pranchetas - utilizadas como suporte para o manuseio dos protocolos de 

avaliação e dos formulários de registros, facilitando as anotações.  

• Lápis, caneta e borracha - utilizados pelos participantes para o registro das 

respostas às tarefas.  

• Cronômetro: Utilizado para registro do tempo da execução das tarefas. 

 

 

6.5 Local da Pesquisa 

 

A pesquisa ocorreu na cidade de Manaus-Amazonas, especificamente em 

quatro escolas pertencentes à rede pública municipal de Educação, situadas na Zona 

Leste, Centro-Sul e Centro oeste (Figura 03). Elas foram selecionadas por 

conveniência considerando a estrutura física e o número de crianças na faixa etária 

alvo. 

 

 

 

Figura16 - Zonas da Pesquisa em Manaus 
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6.6 Procedimentos 

 

Primeiramente foi feito um contato com a Secretaria das escolas da cidade de 

Manaus para solicitar a carta de anuência para a realização da pesquisa. Após o 

aceite, o projeto de pesquisa foi encaminhado ao Comitê de Ética e Pesquisa (CEP) 

da Universidade Federal do Amazonas (UFAM). 

Após a aprovação do CEP, foi realizado o primeiro contato com os gestores das 

escolas no qual foram apresentadas a carta de anuência e os devidos esclarecimentos 

sobre o estudo. Foi solicitado o quantitativo de alunos matriculados e realizadas 

reuniões com os pais e responsáveis das crianças para apresentar e explicar nossos 

objetivos. Na mesma oportunidade foram entregamos o TCLE aos pais e responsáveis 

legais. A partir desse momento, demos início aos procedimentos para a coleta dos 

dados e entregamos o TALE às crianças.  

Para a coleta de dados, o estudo contou com duas equipes compostas por um/a 

aplicador/a e dois/duas anotares/as. As equipes foram treinadas por professores com 

experiência na aplicação de testes motores e a análise intraobservadores. 

A aplicação ocorreu da seguinte forma: um aluno por vez foi direcionado para 

uma sala reservada para a aplicação e execução das tarefas do teste. Após a 

finalização, o aluno era direcionado para a sala de aula. Para criar os grupos, foi 

verificada a quantidade de alunos que apresentaram o desempenho motor abaixo do 

esperado, classificando em pTDC severo e moderado. Para o grupo de 

desenvolvimento típico, foram selecionados os alunos com percentil ≥25, sendo 

assim, foram formados o Grupo pTDCs; Grupo pTDCm; e o Grupo DT. 

Para a aplicação do instrumento de Avaliação do Repertório Básico para 

Alfabetização, uma criança por vez era direcionada até a sala de avaliação. Após 
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finalizar as tarefas, a criança retornava para a sala. Essa dinâmica se repetiu para 

cada uma das crianças dos três grupos. 

 

6.7 Análises dos dados 

Os dados brutos do MABC-2 foram convertidos em escores padronizados e 

percentis seguindo as tabelas de conversão disponibilizadas no manual do teste 

MABC-2 (Henderson; Sugden; Barnett, 2007). Os dados do IAR foram convertidos em 

scores padronizados de acordo com os pontos de corte do instrumento.  

6.7.1 Análise Descritiva 

Inicialmente, foram verificados os pressupostos estatísticos relativos à 

normalidade da distribuição dos dados por meio do teste de Shapiro-Wilk e à 

homogeneidade das variâncias pelo teste de Levene, adotando-se nível de 

significância de p ≤ 0,05 (Field, 2009). Para a análise descritiva, os dados foram 

apresentados por meio de frequências de casos absolutas (n) e relativas (%), 

considerando a distribuição dos escolares nos diferentes níveis de desempenho dos 

pré-requisitos avaliados. 

 

6.7.2 Análise Inferencial 

Para realizar a análise inferencial, em razão dos resultados por grupos não 

apresentarem normalidade na distribuição dos dados em sua totalidade, foi necessário 

recorrer ao teste Kruskal Wallis para verificar possíveis diferenças entre os grupos. E, 

para localizar essas diferenças, foi utilizado o teste U-Mann-Whitney com correção de 

Bonferroni (p≤ 0,016) como teste Post-Hoc (Field, 2009). O tamanho de efeito foi 

estimado por meio do r de Rosenthal, calculado a partir do valor Z do teste de Mann–

Whitney e da raiz quadrada do tamanho total da amostra. Para a interpretação da 

magnitude do tamanho do efeito, foram adotados os seguintes valores: pequeno (0,10 

a 0,30), moderado (0,31 a 0,50) e grande (> 0,51), conforme proposto por Maciej et 

al. (2014). 

6 RESULTADOS  

Serão apresentados os resultados descritivos referentes à caracterização do 

desempenho nos pré-requisitos para alfabetização de crianças com pTDC severo, 
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pTDC moderado e de crianças com DT. Em seguida serão apresentados os resultados 

inferenciais. Os desempenhos dos pré-requisitos para alfabetização foram analisados 

a partir dos números de acertos, e seguiram a seguinte classificação: Nível 1: Baixo 

repertório (≤49%); Nível 2: Repertório em desenvolvimento (50-74%); e Nível 3: 

Repertórios esperados (≥75%). 

6.1 Pré-requisito Esquema Corporal  

Tabela 1 – Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Esquema corporal.    

 

Fonte: Autores (2026) 

Legendas: pTDCs = provável Transtorno do Desenvolvimento da coordenação moderado; pTDCm = provável 
Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação moderado; DT= Desenvolvimento típico; ƒ= Frequência absoluta 

 

O pré-requisito Esquema Corporal refere-se à capacidade de reconhecer e 

localizar adequadamente as partes do próprio corpo. Observou-se que nesse pré-

requisito as crianças dos três grupos apresentaram desempenhos nos níveis de 

desenvolvimento esperado para a idade (Tabela1). 

 

6.2 Pré-requisito Lateralidade  

 

  Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 
 

Nível Ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

2 6 46% 2 5 31% 2 8 28% 
 

3 7 54% 3 11 69% 3 21 72% 
 

Total 13 100% Total 916 100% Total 29 100% 

Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 
 

Nível ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

         
1 3 

 
23% 1 2 13% 1 2 7% 

2 8 62% 2 9 56% 2 15 52% 

3 2 15% 3 5 31 % 3 12 41% 
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Tabela 2 – Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Lateralidade. 

Fonte: Autores (2026).  

Legendas: pTDCs = provável Transtorno do Desenvolvimento da coordenação moderado; pTDCm = provável 
Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação moderado; DT= Desenvolvimento típico; ƒ= Frequência absoluta.  

 

O pré-requisito Lateralidade refere-se à capacidade de reconhecer e utilizar os 

lados direito e esquerdo em relação ao próprio corpo. Nesse pré-requisito, observou-

se que nos três grupos houve desempenhos correspondentes aos três níveis. 

Contudo, nos chama a atenção o percentual de crianças do grupo pTDCs com 

desempenho no N1, isto é, baixo repertório (Tabela 2). Isto significa que crianças com 

pTDCs apresentaram dificuldade na utilização e diferenciação de esquerda e direita, 

o que interfere na organização da escrita, nos traçados e combinação de letras. 

 

6.3 Pré-requisito Posição 

Tabela 3- Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Posição.  
Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 

 

Nível Ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

1 4 31% - - - - - - 
 

2 3 23% 2 3 19% 2 4 14% 
 

3 6 46% 3 13 81% 3 25 86% 
 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
 

       Fonte: Autores (2026).  

O pré-requisito Posição refere-se à capacidade de compreender e identificar 

relações espaciais, como embaixo e em cima. Aqui, somente o grupo pTDCs 

apresentou os três níveis de desempenho, destacando que o N1 – baixo repertório – 

teve percentual de 31% (Tabela 3). Trata-se de um resultado preocupante, uma vez 

que este pré-requisito auxilia na capacidade da criança de compreender instruções e 

organizar informações espaciais. 

6.4 Pré-requisito Direção 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
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Tabela 4 - Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Direção  
 

Fonte: Autores (2026). 

 

O pré-requisito Direção refere-se à capacidade de identificar orientações 

espaciais relacionadas ao deslocamento, como para cima e para baixo. Observou-se 

que nesse pré-requisito, apenas o grupo pTDC apresentou dois níveis de 

desempenhos, destacando que o N1 – baixo repertório - teve o percentual de 8%. 

 

 

6.5 Pré-requisito Espaço  

 Tabela 5 - Percentual por níveis de desempenho Espaço. 

Fonte: Autores (2026).  

O pré-requisito Espaço refere-se à identificação de conceitos espaciais, como 

perto e longe. Neste pré-requisito observou-se três níveis de desempenho para as 

crianças com pTDC. Destes, notou-se que o grupo pTDCs teve maior percentual de 

crianças no N1 – baixo repertório – (Tabela 5).  

 

6.6 Pré-requisito Tamanho 

Nível Grupo pTDCs Nível Grupo pTDCm Nível Grupo DT 
 

 ƒ %  Ƒ %  Ƒ % 

1 1 8% - - - - - - 
 

3 12 92% 3 16 100% 3 29 100% 
 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 

 Grupo pTDCs  Grupo pTDCm  Grupo DT 
 

Nível          ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

1 2 15.5% 1 1 6% 1 1 3% 
 

2 3 23% 2 3 19% - - - 
 

3 8 61.5% 3 12 75% 3 28 97% 
 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
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  Tabela 6- Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Tamanho. 
Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 

 

Nível Ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

1 1 8% - - - - - - 
 

2 5 38% 2 4 25% 2 8 28% 
 

3 7 54% 3 12 75% 3 21 72% 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
 

Fonte: Autores (2026). 

O pré-requisito Tamanho refere-se à identificação de conceitos comparativos, 

como maior e menor, grande e pequeno. Aqui, os grupos de pTDCm e DT 

apresentaram desempenhos que correspondem aos níveis de repertório em 

desenvolvimento e esperado. Já no grupo de pTDCs os desempenhos abrangem os 

três níveis (Tabela 6). 

 

6.7 Pré-requisito Quantidade 

Tabela 7- Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Quantidade.  

Fonte: Autores (2026). 

O pré-requisito Quantidade está relacionado à compreensão de relações 

quantitativas elementares, envolvendo a identificação de noções como mais e menos, 

cheio e vazio, muito e nenhum. Destaca-se que o grupo pTDCm apresentou 

desempenhos nos níveis de repertório esperado e em desenvolvimento, enquanto os 

grupos pTDCs e DT tiveram desempenhos nos três níveis, isto é, baixo repertório, 

repertório em desenvolvimento e repertório esperado. Contudo, o N1 – baixo 

repertório – do grupo pTDCs apresentou maior percentual de casos. 

 

Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 
 

Nível Ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

1 3 23% - - - 1 2 7% 
 

2 2 15.5% 2 5 31% 2 3 10% 
 

3 8 61.5% 3 11 69% 3 24 83% 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
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6.8 Pré-requisito Forma  

Tabela 8- Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Forma  
Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 

 

Nível Ƒ % Nível ƒ % Nível Ƒ % 

1 4 
 

31% 1 2 12.5% - - - 
 

2 6 46% 2 7 44% 2 8 28% 
 

3 3 23% 3 7 43.5% 3 21 72% 
 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
 

Fonte: Autores (2026). 

O pré-requisito Forma está relacionado ao reconhecimento e à discriminação 

de formas geométricas. Aqui, chama-se atenção para os grupos de pTDC que 

apresentaram desempenhos referentes aos três níveis. No entanto, faz-se necessário 

mencionar que o grupo pTDCs teve maior percentual de casos no N1 – baixo 

repertório – (Tabela 8). Isso é preocupante, pois o reconhecimento das formas auxilia 

as crianças a identificar diferenciações das letras quanto aos seus formatos e 

semelhanças. 

6.9 Pré-requisito Discriminação Visual 

Tabela 9- Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Discriminação 
                visual.  

Fonte: Autores (2026). 

A Discriminação visual refere-se ao reconhecimento de letras e a diferenciar 

formas semelhantes. Nesse pré-requisito pode-se afirmar que mais da metade das 

crianças dos grupos pTDCm e DT mostraram desempenho N2 – repertório em 

desenvolvimento. Por outro lado, preocupa-nos o percentual de crianças dos grupos 

pTDCs (61,5%) e pTDCm (31,3%) que apresentaram desempenho equivalente ao N1, 

ou seja, baixo repertório (Tabela 9). A ausência ou o desenvolvimento insuficiente da 

Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 
 

Nível ƒ % Nível ƒ % Nível Ƒ % 

1 8 61% 1 5 31.5% 1 3 10% 

2 4 
 

31% 2 10 62.5% 2 17 59% 

3 1 8% 3 1 6% 3 9 31% 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
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percepção visual compromete a correta leitura e interpretação de imagens o que 

dificulta a assimilação de fonemas, o reconhecimento de palavras e a consolidação 

da escrita, o que pode prejudicar o processo de aprendizagem da leitura e da escrita.  

 

6.10 Pré-requisito Discriminação Auditiva 

Tabela 10 - Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Discriminação  
        Auditiva. 

Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 
 

Nível Ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

1 6 46.2% 1 5 31% 1 5 17% 

2 5 38.5% 2 10 62.5% 2 17 59% 

3 2 15.4% 3 1 6.5% 3 7 24% 
 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
 

Fonte: Autores (2026). 

   

A Discriminação Auditiva refere-se à capacidade de identificar palavras que se 

iniciam ou terminam com sons semelhantes. Aqui, observamos que os grupos 

apresentaram desempenhos compatíveis com os três níveis, sendo que a maioria das 

crianças estavam no N2 – repertório em desenvolvimento -. Porém, faz-se necessário 

mencionar que os percentuais de casos de crianças dos grupos pTDC com baixo 

repertório são consideráveis (Tabela 10) Essa questão chama a atenção para as 

crianças com transtornos motores podendo prejudicá-las em seu processo de 

alfabetização. 

6.11 Pré-requisito Verbalização das Palavras 

Tabela 11- Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Verbalização das    
                  Palavras.  

Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 
 

Nível Ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

1 7 
 

54% 1 11 68% 1 8 28% 
 

3 6 46% 3 5 31% 3 21 72% 
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Fonte: Autores (2026). 

A verbalização das palavras refere-se à articulação correta dos sons de 

palavras.  Nesse pré-requisito foram apresentados dois níveis de desempenho – baixo 

repertório (N1) e repertório esperado (N3) – para todos os grupos. Entretanto, chama-

se atenção para o fato de que, enquanto o grupo DT apresentou percentual maior de 

casos de crianças com o repertório esperado, os dois grupos de crianças com pTDC 

apresentaram maior percentual de casos com baixo repertório (Tabela 11). Prejuízos 

nesse pré-requisito podem influenciar no baixo desempenho da leitura. 

6.12 Pré-requisito Análise-Síntese 

Tabela 12 - Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Análise Síntese  

Fonte: Autores (2026). 

 

A análise-síntese refere-se à capacidade de identificação de partes 

componentes de um todo, separando as partes (análise) e juntando as partes 

(síntese). Neste pré-requisito ocorreram desempenhos correspondentes aos três 

níveis em todos os grupos, sendo que o grupo DT teve maior concentração de casos 

com repertório esperado. Por outro lado, o grupo pTDCs apresentou maior 

concentração de casos com baixo repertório (Tabela 12). Prejuízos nesse pré-

requisito podem afetar o processo de alfabetização, especialmente na combinação de 

sílabas para formar palavras. 

6.13 Pré-requisito Coordenação motora fina 

Tabela 13- Percentual por níveis de desempenho no pré-requisito Coordenação 
motora fina  

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
 

Grupo pTDCs 
 

Grupo pTDCm Grupo DT 

Nível ƒ % Nível Ƒ % Nível Ƒ % 

1 3 23% 1 1 6% 1 1 10,5% 
 

2 4 31% 2 8 50% 2 3 10% 
 

3 6 46% 3 7 44% 3 25 79.5% 
 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
 

Grupo pTDCs Grupo pTDCm Grupo DT 
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Fonte: Autores (2026). 

 

Nesse estudo, o pré-requisito coordenação motora fina refere-se à capacidade 

de reproduzir graficamente movimentos que formam as letras e sua escrita. Nesse 

pré-requisito os três grupos apresentaram dois níveis de desempenho – baixo 

repertório (N1) e desempenho esperado (N3). Sendo que para o grupo DT houve 

maior percentual de casos de crianças com desempenho esperado, enquanto para os 

grupos de pTDC – severo e moderado – o maior percentual de casos foi de crianças 

com baixo repertório. Prejuízos nesse pré-requisito incidem na habilidade de escrever, 

mais especificamente, na velocidade e na legibilidade da escrita.  

Em termos gerais, na caracterização dos pré-requisitos para alfabetização de 

crianças com pTDC e com DT, ocorreram a formação de três níveis – baixo repertório 

(N1); repertório em desenvolvimento (N2); e repertório esperado (N3).  

O grupo de crianças com DT apresentou cinco pré-requisitos com os três níveis 

de desempenho; três pré-requisitos com os níveis N1 e N3; quatro pré-requisitos com 

os níveis N2 e N3; e um pré-requisito com o nível N3. Para o grupo de crianças com 

pTDCm, seis pré-requisitos tiveram os três níveis de desempenho; dois pré-requisitos 

com os níveis N1 e N3; quatro pré-requisitos com os níveis N2 e N3; e um pré-requisito 

com o nível N3. Já para o grupo de crianças com pTDCs, nove pré-requisitos 

apresentaram os três níveis; três pré-requisitos com os níveis N1 e N3; e um pré-

requisito com os níveis N2 e N3. 

 

Diferenças no Desempenho dos pré-requisitos para alfabetização entre 

crianças com pTDC e DT 

Para verificar se a condição de pTDC interferiu no desempenho dos pré-

requisitos para alfabetização, recorreu-se ao teste não paramétrico de Kruskal-Wallis. 

As análises se basearam nos escores de acertos em cada pré-requisito, e os 

 

Níveis ƒ % Níveis Ƒ % Níveis Ƒ % 

1 11 
 

85% 1 13 81% 1 6 21% 
 
 

3 2 15% 3 3 19% 3 23 79% 

Total 13 100% Total 16 100% Total 29 100% 
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resultados revelaram que os pré-requisitos “Esquema Corporal; Lateralidade; Direção; 

Tamanho; Quantidade e Discriminação Auditiva não apresentaram diferenças 

estatisticamente significativas entre os grupos (p > 0,05). Assim, podemos afirmar que 

a condição de pTDC não interferiu no desempenho desses pré-requisitos.  

Por outro lado, foram observadas diferenças estatísticas significativas (p ≤ 0,05) 

nos seguintes pré-requisitos: Posição; Espaço; Forma; Discriminação Visual; 

Verbalização das Palavras; Análise-Síntese e Coordenação Motora Fina (Tabela 14). 

Isso nos permite inferir que houve interferência da condição de pTDC sobre o 

desempenho nesses pré-requisitos entre os grupos.  

              
            Tabela 14 - Significância Exata da comparação entre os três grupos. 

   Fonte: Autores (2026). 

Legenda: K-W (H)= Teste Kruskal-Wallis; P= Nível de significância estatística. 

 

Para localizar as diferenças entre os grupos, no desempenho dos pré-

requisitos, foram realizadas a análise post hoc por meio do teste U de Mann-Whitney 

com a correção de Bonferroni para ajuste do nível de significância, que passou a ser 

p ≤ 0,016 (valor de 0,05 dividido pelo número de comparações entre os três grupos) 

(Field, 2009).  

Na primeira análise, foram comparados o grupo pTDCs com o grupo pTDCm 

que identificou que os grupos diferiram somente no desempenho do pré-requisito 

Posição [(U) 2 = 54, Z= -2,29, p = 0,01, R= 0,42), apresentando tamanho do efeito 

moderado. Nas demais comparações não foram observadas diferenças, indicando 

que os grupos apresentaram desempenhos semelhantes. 

Pré-Requisito K-W (H) P 

Posição 8,89 ,01 

Espaço 7,92 ,01 

Forma 10,07 ,00 

Discriminação Visual 14,36 ,00 

Verbalização de palavras 7,48 ,02 

Análise-Síntese 11,57 ,00 

Coordenação Motora Fina 22,01 ,00 
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A segunda análise comparativa envolveu os grupos pTDCm e o DT. Os 

resultados revelaram diferenças estatisticamente significativas (p ≤ 0,016) em quatro 

pré-requisitos: Discriminação Visual; Verbalização de Palavras; Análise-Síntese e 

Coordenação Motora Fina (Tabela 15), com tamanho do efeito moderado a grande 

magnitude. Esses resultados nos permitiram afirmar que a condição de pTDCm 

interferiu negativamente no desempenho desses quatro pré-requisitos. 

 

Tabela 15 – Diferenças nos pré-requisitos entre os grupos pTDCm e DT. 

Fonte: Autores (2026). 

 Nas demais comparações os grupos apresentaram desempenhos 

semelhantes. 

Por fim, na terceira análise foram comparados o desempenho das crianças do 

grupo pTDCs com as do grupo DT. Aqui, foram encontradas diferenças 

estatisticamente significativas nos seguintes pré-requisitos para a alfabetização: 

Posição; Espaço, Tamanho, Discriminação Visual; Análise-Síntese e Coordenação 

Motora Fina (Tabela 1). As magnitudes do tamanho do efeito foram de moderado a 

grande. Esses resultados nos permitem afirmar que a condição de pTDCs interferiu 

negativamente no desempenho desses pré-requisitos.   

 

Tabela 16 – Diferenças nos pré-requisitos e significância entre os grupos de              
                    pTDCs e DT.                         

Pré-requisitos Mann-Whitney 

U 

Z Sig 

Exata 

R       Tamanho 

do efeito 

Discriminação Visual 130,00 -2,51 ,006 0,31 Moderado 

Verbalização 136,50 -2,64 ,009 0,39 Moderado 

Análise-Síntese 122,50 -2,790 ,003 0,41 Moderado 

Coordenação Motora Fina 91,50 -3,89 ,000 0,57 Grande 

Pré-requisitos Mann-Whitney 

U 

Z Sig 

Exata 

R Tamanho 

do efeito 

Posição 91,00 -2,84 ,002 0,43 Moderado 

Espaço 124,50 -2,86 ,007 0,44 Moderado 

Forma 87,00 -3,04 ,001 0,46 Moderado 
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     Fonte: Autores (2026). 

     Nas demais comparações os grupos apresentaram desempenhos 

semelhantes. Em síntese, podemos inferir que a condição de pTDC interferiu no 

desempenho dos pré-requisitos da alfabetização, mais especificamente, em sete 

deles: Posição; Espaço; Forma; Discriminação Visual; Análise-Síntese; Coordenação 

Motora Fina e Verbalização das Palavras. Podemos afirmar também que, quanto mais 

severa for a condição do pTDC, maior será a quantidade de pré-requisitos com 

prejuízos em seu desempenho com possibilidades de interferir negativamente na 

aprendizagem e desenvolvimento da escrita e da leitura.  

 

 

Discriminação visual 68,50 -3,36 ,000 0,51 Grande 

Análise-síntese 91,50 -2,84 ,002 0,43 Moderado 

Coordenação Motora fina 68,00 -3,85 ,00 0,59 Grande 
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7 DISCUSSÃO 

    

Este estudo buscou caracterizar os pré-requisitos para alfabetização e 

investigar se a condição de pTDC interferiria no desempenho dos pré-requisitos. 

Nesse sentido, nosso estudo corroborou a hipótese de que a condição de pTDC 

interfere nos pré-requisitos para alfabetização. Os pré-requisitos podem ser 

compreendidos como um conjunto de capacidades que fornecem a base necessária 

para o desenvolvimento de novas aprendizagens (Melo et al., 2021).  

Sendo assim, foram avaliados o desempenho dos pré-requisitos em crianças 

com pTDCs, pTDCm e DT, que apresentaram níveis de desempenho caracterizando-

os como baixo repertório (N1), repertório em desenvolvimento (N2) e repertório 

esperado (N3).  

De modo geral, pode-se afirmar que os desempenhos das crianças nos pré-

requisitos se deram de forma heterogênea, sobretudo quando considerada a condição 

motora, indicando níveis distintos de desempenho e percentual de casos em cada 

nível para cada grupo. Considerando o objetivo de caracterizar o desempenho dos 

pré-requisitos para alfabetização em crianças com pTDC e DT, os dados nos 

permitiram observar as concentrações de casos em cada nível. 

Os pré-requisitos que apresentaram maior percentual de casos no Nível 1 - 

baixo repertório – foram: Coordenação Motora Fina, Verbalização das Palavras, 

Discriminação Visual e Discriminação Auditiva, sobretudo nos grupos com pTDC. De 

acordo com Leite (2015), o baixo repertório caracteriza-se por dificuldades 

significativas na execução de tarefas que exigem esses pré-requisitos, indicando que 

a criança ainda não desenvolveu plenamente tais capacidades. 

 Considerando que esses pré-requisitos constituem bases importantes para o 

processo de alfabetização, uma vez que favorecem o reconhecimento de letras, a 

associação entre sons e grafias e a organização da escrita, déficits nessas habilidades 

podem comprometer o desempenho em atividades iniciais de leitura e escrita, 

demandando atenção pedagógica e intervenções que favoreçam o desenvolvimento 

dessas competências no contexto escolar (Soares, 2016; Morais, 2013).  Nesse 

sentido, desempenhos situados nesse nível sugerem que as dificuldades observadas 

podem não se restringir apenas ao momento da alfabetização, podendo repercutir 
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também nas etapas posteriores da escolarização, especialmente quando tais pré-

requisitos não são estimulados. 

Embora grande parte da literatura concentre-se nas dificuldades de leitura e 

escrita já consolidadas no Ensino Fundamental, é importante reconhecer que tais 

dificuldades não emergem de forma repentina, mas podem ser percebidas desde a 

Educação Infantil (Golbert e Salles, 2010; Coelho et al., 2024). Maar et al. (2001) 

destacam que a pré-escola é o momento ideal para o desenvolvimento dessas 

capacidades e para a identificação precoce de possíveis fragilidades. Os achados 

deste estudo reforçam a importância da identificação precoce de dificuldades 

relacionadas ao Transtorno do Desenvolvimento da Coordenação no contexto escolar. 

Quando tais dificuldades são reconhecidas nos primeiros anos de escolarização, 

torna-se possível implementar estratégias pedagógicas e intervenções que favoreçam 

o desenvolvimento das habilidades necessárias para o processo de aprendizagem, 

contribuindo para minimizar possíveis impactos no percurso escolar. Dessa forma, 

compreender as particularidades associadas ao TDC possibilita aos profissionais da 

educação planejar práticas pedagógicas às diferentes necessidades dos estudantes, 

promovendo condições mais equitativas de participação e aprendizagem no ambiente 

escolar. 

Além das implicações relacionadas à leitura e à escrita, dificuldades 

persistentes nesses pré-requisitos podem afetar a experiência escolar de forma mais 

abrangente. A literatura evidencia que obstáculos recorrentes podem impactar a 

motivação e gerar sentimento de frustração, levando a criança a evitar atividades nas 

quais percebe maior dificuldade (Siqueira e Gianetti, 2011). Partindo dessa reflexão, 

alunos que enfrentam dificuldades constantes na execução de tarefas podem 

gradualmente reduzir sua participação nas atividades escolares, evitando situações 

que demandem exposição de suas fragilidades, fazendo com que eles prefiram ficar 

reclusos. Situações como essas reforçam a importância de compreender as 

dificuldades dos estudantes à luz da educação inclusiva. Segundo Neto et al. (2018), 

a escola deve buscar reduzir as barreiras que dificultam a participação e a 

aprendizagem dos alunos, desenvolvendo estratégias que favoreçam o envolvimento 

de todos nas atividades escolares. 

Com olhar sob a Educação Inclusiva, ressaltamos que essas dificuldades nos 

pré-requisitos merecem atenção, pois a redução da participação pode configurar uma 
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forma de exclusão no contexto escolar quando a criança passa a evitar tarefas que 

exigem habilidades ainda não consolidadas (Campbell, 2009).  

Em relação ao nível 2 - Repertório em desenvolvimento - o grupo DT 

apresentou maior concentração de casos, nos seguintes pré-requisitos: Direção, 

Espaço, Posição, Tamanho, Quantidade, Esquema Corporal, Forma, Coordenação 

Motora Fina, Verbalização e Análise-Síntese. Contudo, observou-se que os grupos 

pTDCs e pTDCm também registraram ocorrências nesse nível. 

Esses dados indicaram que a criança já demonstrava a presença do repertório, 

porém ainda pode apresentar dificuldades em tarefas mais complexas (Leite, 2015). 

Nesse sentido, a literatura sobre aprendizagem da leitura destaca que habilidades em 

consolidação tendem a exigir maior acompanhamento e mediação pedagógica, uma 

vez que as demandas escolares se tornam progressivamente mais desafiadoras ao 

longo da escolarização (Snowling e Hulme, 2022). Assim, essas crianças podem 

precisar de maior acompanhamento e atenção no cotidiano escolar, para que esses 

pré-requisitos se desenvolvam diante das exigências escolares. Hansen et al. (2012) 

reforçam que intervenções voltadas para esse público podem minimizar impactos 

negativos nas demandas escolares. Nesse contexto, a educação inclusiva enfatiza a 

importância de práticas pedagógicas que considerem as particularidades dos 

estudantes durante o processo de aprendizagem. Rodrigues (2016) ressalta que a 

educação inclusiva envolve a construção de práticas educativas que possibilitem a 

participação e o desenvolvimento de todos os alunos no contexto escolar. 

No que se refere ao Nível 3 - repertório esperado - o grupo DT apresentou maior 

concentração de casos em diversos pré-requisitos. Entretanto, também houve 

ocorrências desse nível nos grupos pTDCs e pTDCm, evidenciando que nem todos 

os pré-requisitos estão comprometidos. 

É importante considerar que os pré-requisitos não impactam apenas o 

momento inicial da alfabetização. À medida que as demandas escolares se ampliam, 

como a leitura de textos mais extensos, produção escrita mais complexa e resolução 

de problemas matemáticos, a consolidação dessas bases torna-se ainda mais 

necessária (Santos, Júnior e Silva, 2019).  

Nesse contexto, a análise inferencial realizada neste estudo permitiu verificar 

se a condição de pTDC interferiu nos desempenhos dos diferentes pré-requisitos, 

evidenciando possíveis implicações para o percurso escolar das crianças. 
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Foram identificados que os grupos de pTDC, em conjunto, diferiram do grupo 

DT em sete pré-requisitos, sendo: Posição; Espaço, Forma, Discriminação Visual; 

Verbalização; Análise-Síntese e Coordenação Motora Fina. De forma mais específica, 

o grupo pTDCm diferiu do grupo DT em quatro pré-requisitos – Discriminação Visual; 

Verbalização; Análise-Síntese e Coordenação Motora Fina –, enquanto o grupo 

pTDCs diferiu em seis pré-requisitos – Posição; Espaço; Forma; Discriminação Visual; 

Análise-Síntese e Coordenação Motora Fina. A maior diferença encontrada foi entre o 

grupo de pTDCs e DT. Isso nos permitiu inferir que quanto mais severa é a condição 

de pTDC, mais as crianças tendem a apresentar baixo repertório nos pré-requisitos 

de alfabetização. Esses achados reafirmaram as discussões já existentes sobre a 

frequência e intensidade das dificuldades escolares em crianças com pTDC (Dionne 

et al, 2023). 

No que se refere aos pré-requisitos Posição e Espaço, crianças que não 

desenvolvem de forma adequada podem apresentar dificuldades na leitura e na 

escrita, uma vez que esses pré-requisitos estão relacionados à organização espacial 

das letras e das palavras no papel (Alves, 2008). O baixo repertório nesses pré-

requisitos pode comprometer o respeito à direcionalidade e à sequência da escrita, 

aspectos essenciais para a legibilidade e para o acompanhamento do texto (Lima et 

al., 2023). 

Neste segmento, a Discriminação Visual e Forma podem ter consequências na 

alfabetização, pois a discriminação visual é fundamental para a leitura. Ratzon et al. 

(2009) mencionam a importância desse pré-requisito que visa auxiliar a criança a 

distinguir as letras, reconhecê-la e compreender a forma das palavras, favorecendo o 

uso adequado da grafia. Além disso, a discriminação visual é um dos componentes 

que integram a coordenação viso-motora que coordena informações visuais, 

auxiliando na transposição de textos como copiar do quadro para o caderno (Stenico; 

Capellini, 2008). Nesse sentido Alesi e Branco (2019) apontam que a discriminação 

visual, bem como a discriminação de estímulos gráficos tendem a se desenvolver de 

forma mais lenta e apresentar maiores dificuldades durante o desenvolvimento, 

especialmente em crianças com dificuldades motoras. O estudo de Aladwam et al. 

(2023) dialoga com esses achados e preocupa-se com o desenvolvimento dos 

estímulos visuais dos alunos, destacando a importância para as novas aprendizagens, 

principalmente durante os anos iniciais do ensino fundamental.   
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No que se refere ao pré-requisito Forma, os achados deste estudo dialogam 

com as discussões de Ozbic e Filipcic (2010) apontam dificuldades de crianças com 

TDC em atividades que exigem a análise, descrição e compreensão das figuras 

geométricas. Segundo os autores, essas crianças tendem a apresentar limitações na 

descrição, comparação e identificação de figuras, assim como o formato das letras o 

que pode refletir na reprodução gráfica. 

No pré-requisito Verbalização das Palavras, os achados dialogam com estudos 

que indicam associação entre dificuldades de linguagem e TDC, o que mostra que a 

condição não se limita às dificuldades no movimento (Ligam et al., 2010; Flapper e 

Schoemaker, 2013; Missiuna; Rivard; Pollock, 2011). Considerando que o 

desenvolvimento da linguagem está relacionado ao desempenho da leitura, Monteiro 

e Viana (2021) apontam que fragilidades nesse pré-requisito podem repercutir em 

dificuldades na identificação de sons na leitura e na participação em atividades 

escolares que exijam a comunicação e socialização (Barros, 2025). 

No que se refere ao pré-requisito Análise-Síntese, é de extrema importância 

para aprendizagem de leitura, uma vez que a leitura envolve a identificação de partes 

que compõem uma palavra e ao mesmo tempo a compreensão da palavra como um 

todo (Barbosa, 2013; Leite, 2015). Dificuldades nesse pré-requisito podem 

comprometer a compreensão na junção de letras para formar sílabas e na junção das 

sílabas para formar as palavras. 

Quanto à Coordenação Motora Fina, notou-se que este foi um dos pré-

requisitos mais afetados no que diz respeitos às crianças com pTDC. Valverde et al., 

(2020) destacam em seu estudo que as crianças com pTDC apresentam maior 

dificuldade em tarefas que exigem a coordenação motora fina, o que reflete na escrita, 

uma vez que esse público tem dificuldades na coordenação de movimentos, afetando 

a precisão e os movimentos necessários ao traçado gráfico. 

A literatura descreve que crianças com TDC podem apresentar características 

gráficas diferentes quando comparadas com seus pares com desenvolvimento típico. 

A escrita apresenta variações no tamanho, forma e na espessura das letras, o que 

pode comprometer a legibilidade do texto e consequentemente reforçar a dificuldade 

para leitura do mesmo (Missiuna et al., 2006).  Essas características reforçam que o 

comprometimento da coordenação motora fina não se limita ao domínio motor, mas 

pode repercutir diretamente na qualidade da produção escrita, impactando a 
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experiência escolar da criança e sua participação nas atividades que demandam a 

escrita. 

 Magalhães et al., (2010) discutem sobre a participação em atividades das 

crianças com TDC que podem apresentar limitações nas atividades e restrições na 

participação em diferentes contextos do cotidiano. A menor participação nas 

atividades não deve ser interpretada como falta de interesse ou desmotivação, mas 

como um possível indicativo de que a criança está enfrentando dificuldades que 

precisam ser compreendidas e investigadas no contexto escolar. 

Em relação a estudos que avaliaram habilidades motoras e pré-alfabetização 

Alesí; Gomez e Branco (2018) encontram diferenças no desempenho entre crianças 

com risco de TDC e DT nas tarefas de análise visual e discriminação visual. Os 

achados dos autores convergem com os resultados desse estudo que também 

encontrou diferenças, em específico na Discriminação Visual.    

Os achados desse estudo reforçam a importância da identificação precoce em 

dificuldades nos pré-requisitos para alfabetização, principalmente em crianças com 

TDC. A literatura destaca que a intervenção em crianças com TDC pode favorecer não 

apenas o desempenho motor, mas também as habilidades escolares (Zwicker & Lee, 

2021; Blank et al., 2019). A identificação precoce possibilita organizar estratégias 

pedagógicas que promovam a consolidação dos pré-requisitos afetados. 

Por fim, as comparações realizadas mostraram que a severidade da condição 

motora está associada ao maior número de pré-requisitos afetados, o que reforça a 

necessidade de acompanhamento. Assim, compreender como o pTDC interfere nos 

pré-requisitos para alfabetização contribui não apenas para o campo da pesquisa, 

mas para a organização de práticas educacionais visando o melhor desenvolvimento 

das crianças, tanto na fase do início da alfabetização quanto nessas habilidades 

consolidadas. 
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8 CONCLUSÃO 

 

Este estudo buscou caracterizar os pré-requisitos para alfabetização de 

crianças com pTDC e com DT e investigar se a condição de pTDC interferiu no 

desempenho dos pré-requisitos. Concluiu-se que, tanto as crianças com pTDC quanto 

as de DT apresentam diferentes níveis de desempenho nos pré-requisitos para 

alfabetização com variações entre repertório baixo, repertório em desenvolvimento e 

repertório esperado; e que crianças com pTDC apresentam comprometimentos no 

desempenho na maioria dos pré-requisitos para alfabetização, diferentemente das 

crianças com DT. Ainda, a condição de pTDCs afeta negativamente o desempenho 

em quantidade maior de pré-requisitos, podendo interferir na aprendizagem e no 

desenvolvimento das habilidades de escrita e leitura. 

Esses achados evidenciam a importância de reconhecer que os estudantes 

apresentam diferentes níveis de desempenho e necessidades no processo de 

aprendizagem, o que reforça a necessidade de práticas pedagógicas que considerem 

essa diversidade no contexto escolar, em consonância com os princípios da educação 

inclusiva. 

Isso nos mostra que a condição de pTDC pode impactar negativamente o 

processo de alfabetização e reforça a necessidade de atenção, tanto pelos 

professores quanto pelos pais, especialmente nos anos iniciais. Portanto, evidenciou-

se a necessidade de que estudos futuros sejam direcionados ao desenvolvimento e à 

avaliação de intervenções voltadas às crianças em fase pré-escolar, especialmente 

àquelas que estão iniciando o processo de aprendizagem da leitura e da escrita. 

 Portanto, compreender as dificuldades relacionadas aos pré-requisitos para 

alfabetização também contribui para ampliar o debate sobre a educação inclusiva, 

uma vez que o reconhecimento dessas necessidades pode favorecer a organização 

de estratégias pedagógicas que promovam a participação e a aprendizagem de todos 

os estudantes. O foco nos pré-requisitos para a alfabetização mostra-se fundamental, 

uma vez que o fortalecimento dessas habilidades pode contribuir para a prevenção de 

dificuldades persistentes ao longo da escolarização, promovendo trajetórias 

educacionais mais equitativas e inclusivas desde os anos iniciais. 
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CONSIDERAÇÕES  

 

Os resultados desta pesquisa reforçam a importância de compreender que o 

processo de alfabetização não depende apenas do ensino formal da leitura e da 

escrita, mas também do desenvolvimento de habilidades anteriores, denominadas 

pré-requisitos, que funcionam como base para a aprendizagem escolar. Nesse 

sentido, dificuldades no desenvolvimento motor podem repercutir diretamente no 

desempenho escolar, especialmente nos anos iniciais, período em que a criança está 

em processo de alfabetização. 

Destacamos a importância da Educação Física no contexto escolar, uma vez 

que esse componente curricular contribui diretamente para o desenvolvimento motor, 

perceptivo e espacial das crianças, aspectos que se mostraram relacionadas a pré-

requisitos importantes para a alfabetização. Nesse contexto, ressalta-se a importância 

do diálogo e da troca de informações entre o professor regente e o professor de 

Educação Física, pois muitas dificuldades observadas em sala de aula podem estar 

relacionadas a aspectos do desenvolvimento motor que podem ser percebidos com 

maior clareza nas aulas de Educação Física. Essa parceria entre os profissionais pode 

contribuir para a identificação precoce de dificuldades e para o desenvolvimento de 

estratégias pedagógicas que auxiliem no processo de aprendizagem dessas crianças. 

Como parte do compromisso ético desta pesquisa, será realizada a devolutiva 

dos resultados às escolas participantes, uma vez que as instituições abriram suas 

portas para a realização da coleta de dados e contribuíram de forma significativa para 

o desenvolvimento deste estudo. Dessa forma, os resultados serão apresentados à 

equipe gestora, aos professores e à equipe pedagógica, com o objetivo de contribuir 

para a reflexão sobre o processo de aprendizagem dos alunos e para o 

desenvolvimento de práticas pedagógicas que considerem as diferentes 

necessidades de aprendizagem presentes no contexto escolar. Esta pesquisa não se 

encerra na escrita desta dissertação, mas retorna à escola como forma de 

contribuição, diálogo e reflexão sobre o processo de aprendizagem dos alunos. 
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Anexo 4 

Caderno de resposta instrumento II 
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Anexo 5 

Parecer e Aprovação CEP 
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