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RESUMO

Esta dissertagdo tem como objetivo principal relacionar o perfil neuropsicolédgico
com desempenho aritmético e verificar quais sdo os fatores externos ao aluno
que influenciam ambos aspectos. Esta relagéo € pouco investigada no Brasil e
as pesquisas ja existentes, mesmo estrangeiras, sdo pouco conclusivas em
relacao aos resultados. Participaram da pesquisa 166 criangas, entre 9 e 12 anos
de idade, estudantes do 4° e do 6° ano do Ensino Fundamental, de trés escolas
estaduais, localizadas na Zona Sul do municipio de Porto Alegre. O primeiro
estudo traca o perfil neuropsicolégico dos alunos com e sem dificuldades
aritméticas, por meio de uma bateria neuropsicolégica, o NEUPSILIN-Inf que
avalia 8 fungdes, por intermédio de 26 subtestes. Para avaliacdo do desempenho
foi utilizado o subteste de aritmética do Teste de Desempenho Escolar (TDE).
Os resultados mostraram que os alunos sem dificuldades tiveram o seu
desempenho neuropsicolégico mais preservado do que os alunos com
dificuldades. Os alunos de 4° ano com dificuldades aritméticas evidenciaram
déficits relevantes na linguagem oral e nas habilidades visuoconstrutivas. Ja no
6° ano, os alunos com dificuldades mostraram déficits na linguagem, meméria e
fungdes executivas. O segundo estudo, derivou do primeiro, e teve como objetivo
discutir as influéncias da escola e da escolaridade dos pais no desempenho
aritmético e no perfil neuropsicolédgico. A pesquisa revelou que o efeito-escola
teve uma grande significAncia em relacdo ao desempenho escolar,
diferentemente do grau de instrugcdo dos pais, que ndo demonstrou tal impacto,
mas teve influéncia nas tarefas neuropsicolégicas que avaliam linguagem. Os
dois estudos apresentados nessa dissertacdo reforcam a importancia dos
aspectos bioldgicos, psicoldgicos, sociais e culturais sobre a aprendizagem
aritmética. Destaca-se o funcionamento neuropsicoldgico, o papel da escola e
da familia no desempenho aritmético. Enfatizam-se as implicagdes educacionais
e o papel do professor nesse movimento.

Palavras-chave: Perfil neuropsicolégico. Desempenho aritmético. Efeito-escola.
Escolaridade parental.



ABSTRACT

The purpose of this dissertation is to analyze the relationship between
neuropsychological profile and arithmetic performance, and to verify which
factors external from students influence both topics. There is little research on
such relationship in Brazil, and the current researches available, although from
abroad, are not conclusive enough in terms of results. The participants of the
research were 166 children between 9 and 12 years old, students in the fourth
and sixth grade of Elementary School, from three state schools situated in the
Southern Region of the city of Porto Alegre, Brazil. The first study describes the
neuropsychological profile of students with and without arithmetic difficulties, by
means of an array of neuropsychological questions called NEUPSILIN-Inf, which
assesses 8 functions, by means of 26 subtests, and the arithmetic subtest of TDE
(School Achievement Test, in a free translation to English). The results have
shown that the students without difficulties had a Dbetter-preserved
neuropsychological function than the students with difficulties. Fourth-grade
students with arithmetic difficulties have shown significant deficits in oral
language skills and visuoconstructional ability. Sixth-grade students with
difficulties, however, have shown deficits in language skills, memory and
executive functions. The second study sprung from the first, and its purpose was
to discuss the influences of school and parents’ education on arithmetic
performance and the neuropsychological profile. The survey has revealed that
the school-effect had great significance in terms of student performance. The
level of education of parents, however, did not demonstrate such an impact, but
it did influence neuropsychological tasks assessing language skills. Both studies
on this dissertation reinforce the importance of biological, psychological, social
and cultural aspects to arithmetic learning. Special attention is given to the role
of neuropsychological function, school and family in arithmetic performance. The
dissertation emphasizes educational implications and the role of the teacher in
this movement.

Keywords: Neuropsychological profile. Arithmetic performance. School-effect.
Parental level of education.
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1 INTRODUCAO

Por que algumas criancas apresentam dificuldades na aprendizagem da
aritmética? O que ha de errado? E a didatica, a escolha do material, a escola?
Sao as familias por tras de cada aluno? Ou ainda, alguma questao bioldgica é a
responsavel por tal desempenho? Essa sdo as perguntas de milhares de
professores e também as minhas — uma discussao que, com absoluta certeza,
apresenta muitas hipéteses e inUmeras respostas.

Professores, durante a sua formacdo académica, costumeiramente
discutem o sucesso e o fracasso escolar sob uma perspectiva relacionada com
a familia e a propria crianga, talvez numa tentativa de desculpabilizar o seu fazer
docente. Contudo, quando é discutida a possibilidade de perceber a crianga
como um ser que € integral, cujas habilidades e competéncias sao influenciadas
pelo seu funcionamento biolégico e psicologico, bem como por suas
experiéncias pessoais, professores tém pouco respaldo cientifico e literario para
aprofundar a discusséo.

Sendo assim, o presente estudo procura, a partir das colaborac¢des da
Neuropsicologia, baseado na escolha dos modelos da Psicologia Cognitiva,
fazer relacdes entre o perfil neuropsicologico e o0 desempenho aritmético.

Ressalto minha trajetéria como profissional que atuou por quatro anos
como professora titular do 4° ano do Ensino Fundamental e almejava respostas
para melhor compreender o dilema que iniciou esta introdu¢ao. Todavia, estudos
como este sdo escassos na nossa realidade brasileira (SILVA; SANTOS, 2011;
VIAPIANA et al., 2016) e, mesmo no exterior sdo, quase que na totalidade,
realizados por psicélogos e outros profissionais da saude. Acredita-se, entéo, ser
de suma relevancia o fato de professores e pedagogos investigarem e terem
acesso a esse tipo de pesquisa, uma vez que € pertinente para o seu trabalho
entender o perfil neuropsicoldgico do aprendiz, uma forma eficiente de enxergar
o individuo de maneira singular e elaborar intervencdes adequadas as
necessidades do aluno, visando seu sucesso escolar.

Nesse sentido a presente dissertacdo apresenta dois estudos. Ambas
pesquisas aconteceram com a mesma amostra de alunos. Ao todo, participaram
166 estudantes, entre 9 e 12 anos de idade, de trés escolas estaduais
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localizadas préximas uma da outra, na Zona Sul do municipio de Porto Alegre.
O primeiro estudo, situado no capitulo dois, tem como objetivo tragar o perfil
neuropsicolégico de alunos com e sem dificuldades do 4° e do 6° ano do Ensino
Fundamental. Esta investigacdo €& feita por meio de uma bateria
neuropsicolégica breve, o NEUPSILIN-Inf (SALLES et al., 2016), que avalia 8
fungdes neurpsicoldgicas, a partir de 26 subtestes, e do subteste de aritmética
do Teste de Desempenho Escolar, o TDE (STEIN, 1994).

O segundo estudo, decorrente do banco de dados do primeiro, situa-se
no capitulo trés, e tem como objetivo refletir e analisar se as caracteristicas da
escola e o grau de instrucdo dos pais influenciam no desempenho aritmético e
também no perfil neuropsicol6gico dos sujeitos.

E importante salientar, entdo, que a presente dissertacdo abrange um
olhar amplo, considerando algumas das facetas que constituem o individuo, ao
investigar um aspecto psicobiolégico no primeiro estudo, focando-se no
funcionamento neuropsicoldgico, e cultural no segundo, centrando-se no fator

escola e familia.



2 AS RELAGCOES ENTRE O PERFIL NEUROPSICOLOGICO E O
DESEMPENHO ARITMETICO: UM ESTUDO COM ALUNOS DO 4° E DO 6°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Resumo: Este estudo investigou as relagdes entre o perfil neuropsicoldgico e o
desempenho aritmético de alunos do 4° e do 6° ano do Ensino Fundamental, a
partir de uma amostra de 166 sujeitos de 9 a 12 anos de idade. Para estabelecer
tais relacbes, a pesquisa utilizou uma bateria breve que avalia oito fungdes
neuropsicolégicas, por meio de 26 subtestes, o NEUPSILIN-Inf e o Subteste de
Aritmética do Teste de Desempenho Escolar (TDE). As andlises foram realizadas
a partir da estatistica d de Cohen, que verifica associagdes entre grupos e suas
variaveis. No 4° ano os alunos com dificuldades aritméticas tiveram as
habilidades aritméticas, a linguagem oral e as habilidades visuoconstrutivas mais
prejudicadas do que os alunos sem dificuldades. Ja no 6° ano, 0 grupo com
dificuldades teve as funcdes de habilidades aritméticas, meméria, memoria de
trabalho, fungdes executivas e linguagem oral prejudicadas. Em ambos os anos,
os alunos sem dificuldades aritméticas tiveram suas fun¢des neuropsicoldgicas
mais desenvolvidas do que o grupo com dificuldades. Destacam-se algumas
implicagbes educacionais, assim como o potencial que estudos deste tipo
oferecem para subsidiar o desenvolvimento de avaliagbes, capazes de
evidenciar alunos em risco de desenvolver dificuldades na aritmética, e de
intervengbes remediativas e preventivas fundamentadas em evidéncias
cientificas.

Palavras-chave: Perfil neuropsicologico. Desempenho aritmético. Ensino
Fundamental.

Abstract: This study analyzed the relationship between the neuropsychological
profile and the arithmetic performance of fourth- and sixth- grade students of
Elementary School, with a sample of 166 subjects from 9 to 12 years old. In order
to establish such relationship, the research used a brief battery of questions
assessing eight neuropsychological functions, by means of 26 subtests, the
NEUPSILIN-Inf test and the Arithmetic Subtest of the School Achievement Test
(TDE). The results were analyzed using Cohen's d statistic, which verifies
associations between groups and their variables. Fourth-grade students with
arithmetic difficulties demonstrated more affected arithmetic, oral language and
visuoconstructional skills than those without difficulties. On sixth grade, however,
the group with difficulties had the following skills affected: arithmetic skills,
memory, work memory, executive function and oral language. On both years,
students without arithmetic difficulties had better results in terms of
neuropsychological function than the group with difficulties. Special attention is
given to some educational implications, as well as the potential that this type of
study offers to support the development of assessments that can reveal students
at risk of developing arithmetic difficulties, and remedial and preventive
interventions based on scientific evidence.

Keywords: Neuropsychological profile. Arithmetic performance. Elementary
School.



2.1 INTRODUGCAO

Estudos recentes apontam as fungdes neuropsicolégicas, com énfase nas
funcdes executivas (FE), como indicadores gerais, tanto de desempenho
académico e profissional, como de saude fisica e psicolégica (ALLOWAY &
ALLOWAY, 2010; DIAMOND, 2013). Seguindo pela perspectiva educacional, a
presente dissertacdo investiga uma das possiveis causas da ocorréncia das
dificuldades de aprendizagem aritmética: as funcdes neuropsicoldgicas e suas
relacdes com o desempenho escolar, tragando um breve perfil neuropsicolédgico
de alunos, do 4° e do 6° ano do Ensino Fundamental, com e sem dificuldades na
aritmética.

Atualmente, no Brasil, ha relativamente poucos estudos que procuram
fazer essas relagcdes (GOLBERT; SALLES, 2010; CORSO; DORNELES, 2015;
GONGCALVES et al., 2017; PIRES; SIMAO, 2017). A producdo de pesquisas e
artigos publicados em lingua inglesa sdao mais expressivos, embora ainda
existam muitas questdes a serem investigadas a respeito das associa¢des entre
fungdes neuropsicoldgicas e desempenho aritmético. Por se tratar de um objeto
de estudo relativamente novo, hd muita heterogeneidade entre os achados. Tal
fenbmeno acontece porque os pesquisadores valem-se de amostras testadas
com diferentes instrumentos, em variadas culturas e com idades diversificadas.

Algumas pesquisas, principalmente realizadas no exterior, propuseram-
se a discutir a relacao entre fungdes neuropsicoldgicas e desempenho escolar.
Os estudos focam suas investigacdes na area da linguagem, especificamente da
leitura (SALLES; PARENTE, 2006; CORSO et al., 2013; ZAMO; SALLES, 2013).
Ha poucos trabalhos que analisam as fungcbes neuropsicolégicas e o
desempenho matematico (SILVA; SANTOS, 2011; VIAPIANA et al., 2016) e
quase nulos os que analisam a escrita (RODRIGUES; SALLES, 2012).

Explanado tal cenario, este estudo torna-se relevante por dois motivos
principais: primeiro, por tragar um perfil neuropsicolégico mais global dos alunos,
nao se limitando a investigar uma ou duas funcdes especificas, como a maioria
das investigacdes existentes. A intencao foi, justamente, ver a relacao entre
desempenho aritmético e oito fungdes neuropsicoldgicas, a saber: memodria,
linguagem, fungdes executivas, habilidades aritméticas, percepgao, orientacao,
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atencao e habilidades visuoconstrutivas. Estas funcées sédo avaliadas por meio
de 26 subtestes que investigam aspectos verbais e nao-verbais em cada uma
delas.

O segundo motivo que ressalta a importancia do presente estudo é,
justamente, o pioneirismo em utilizar a bateria neuropsicol6gica em questao para
fazer relagbes com o desempenho aritmético. Trata-se de uma bateria breve, o
NEUPSILIN-Inf. A escolha por este instrumento é significativa na medida em que
€ uma avaliacao brasileira, que considera a realidade sociocultural do pais e
possui normatizacao para a mesma cidade onde foi aplicado o presente estudo.
As investigacdes que fazem relagdes entre as fungdes neuropsicologicas e
desempenho aritmético, mesmo que brasileiras, utilizaram apenas algumas
subtarefas deste instrumento e avaliages estrangeiras, que se limitam apenas
a traducgao para o portugués sem a consideracao pelo contexto; sendo assim, a
escolha pelo instrumento é um aspecto que agrega ainda mais valor a presente

pesquisa.

2.2 HABILIDADES ARITMETICAS

A matematica € uma ciéncia que abrange variados dominios como a
geometria, estimativa, os sistemas de medida, interpretagcdo de graficos e
tabelas, dentre outros mais (DOWKER, 2005). A aritmética é um destes dominios
matematicos que se dedica a estudar os niUmeros e as possiveis operacoes entre
eles. E, também, uma das oito funcdes neuropsicoldgicas consideradas pelo
instrumento NEUPSILIN-Inf, que sera destacada nesta secéo por ser um dos
conceitos centrais deste estudo. As pesquisas que serao citadas, as avaliagbes
de desempenho utilizadas e o préprio curriculo escolar, no que diz respeito a
realidade brasileira, acabam por privilegiar o ensino e a aprendizagem dos
procedimentos aritméticos.

Pesquisas recentes discutem sobre a aptiddo do homem para manipular
nameros e quantidades. Ha uma corrente inatista, que considera que esta é uma
capacidade natural, e outra corrente construtivista, que acredita na necessidade
da construgéo deste conhecimento. Apesar de parecerem ideias opostas, elas
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sdao complementares (SPINILLO, 2014). Experimentos com animais de varias
espécies evidenciam que eles tém habilidades matematicas e, na espécie homo
sapiens, por uma questdo de desenvolvimento do cérebro, essas habilidades
sdo bem mais refinadas e apuradas. A aptidao para o raciocinio matematico nos
seres humanos pode ser vista desde bebés, quando ja somos capazes de
distinguir pequenas quantidades (DEHAENE, 1997; GEARY, 1995; STARKEY;
COOPER, 1980). Ainda que a matematica tenha que ser construida (DA SILVA
et al.,, 2015; PIAGET, 1999) e que seja necessario que a crianga vivencie
experiéncias sociais relacionada aos numeros (SPINILLO, 2014), estudos
recentes de neuroimagem revelam que existem areas do cérebro predispostas
a desenvolver habilidades matematicas para fazer comparagdes, calculos
mentais e dar sentido aos numeros (BASTOS, 2016; CONSENZA; GUERRA,
2011).

Dehaene (1992) desenvolveu o modelo do “triplo cédigo”, que considera
trés sistemas diferentes para o processamento numérico: a) verbal, numeros
representados pela palavra; b) visual, através da representacdo simbdlica do
algarismo arabico; e c¢) quantitativo, relacdes entre os numeros e representacoes
néo-verbais do tamanho do numero, magnitude. A habilidade aritmética exige o
recrutamento destes trés sistemas.

Um desempenho matematico eficiente depende de varias habilidades
subjacentes. Quando algumas competéncias anteriores nao estdo bem
desenvolvidas, como principios de contagem, nogcdes de grandeza e outros
aspectos do senso numeérico, as habilidades aritméticas sdo prejudicadas
(CORSO; DORNELES, 2015; DA SILVA et al., 2015; GOLBERT; SALLES,
2010). O dominio matematico, conforme o modelo de Geary (2004) é composto
por competéncias basicas (ver Quadro 1) que, se ndo estiverem constituidas
adequadamente, acarretardo, potencialmente, em um desempenho escolar
ineficiente. O autor sugere que a influéncia do Executivo Central no desempenho
matematico seja medida em competéncias especificas de dominio.
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Quadro 1 -Quadro para identificar potenciais dificuldades em matematica.
DOMINIO MATEMATICO
Competéncias Basicas

Conceitual (conhecimento numérico de base | Procedural (operagcbes com transporte

10) numeérico)

Sistema Cognitivo Subjacente

Executivo Central
(Controle atencional e inibitério do processamento da informacao)

Sistema linguisticofonologico Sistema visuoespacial
Representagdo  da | Manipulagao da | Representacdo  da | Manipulagao da
informacao informacao informacao informacao

Fonte: Geary, 2004 — Tradugao livre.

A aritmética ndo é uma habilidade unitaria, mas pode ser dividida em
diferentes processos e cada um deles possui inUmeros subcomponentes: a)
fatos aritméticos, que correspondem aos diversos tipos de operacdes e célculos
matematicos; b) habilidades procedurais, que compreendem os procedimentos
que séo aplicaveis a cada operagao; ¢) compreensao conceitual, que abrange o
entendimento de problemas matematicos, bem como os principios e relagdes
entre os conceitos da matematica (DOWKER, 2005).

Cragg et al. (2017) reformularam o quadro de Geary (ver Figura 1) a partir
de sua pesquisa com uma amostra de sujeitos de 8 a 25 anos de idade. Os
autores atestaram que as habilidades de fungdes executivas (FE), em especial
a memoria de trabalho (MT), suportam processos matematicos especificos de

dominio que, por sua vez, sustentam o desempenho geral da matematica.
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Figura 1 - Influéncias diretas e indiretas do funcionamento executivo no desempenho

matematico.

Dominio
Matematico

Competéncias

Basicas

Fungdes
Executivas
subjacentes

Memoria de Inibicso Flexibilidade
Trabalho ¢

Cognitiva

Fonte: Cragg et al., 2017 — Traducéo livre.

E possivel, entdo, vislumbrar a importancia de conhecer o perfil
neuropsicolégico dos alunos, ja que estas fungdes possuem uma interferéncia

direta no desempenho aritmético dos mesmos.

2.2.1 Dificuldades aritméticas

Mesmo que haja uma propenséo do cérebro humano ao aprendizado da
matematica (BASTOS, 2016; CONSENZA; GUERRA, 2011), o DSM-5 aponta
que de 5% a 15% da populacdo mundial possui transtornos de aprendizagem
(APA, 2014) e parte dos individuos sofrem de ansiedade matematica
(ASHCRAFT, 2002). O medo por esta disciplina € compreensivel, considerando
os altos indices de reprovacdo nas escolas, discurso discente de que a
matematica é dificil, professores que privilegiam algoritmos aritméticos e baixa
formacao de educadores dos Anos Iniciais, que se sentem despreparados para
ensinar matematica, focando-se no ensino da leitura e da escrita (CORSO;
ASSIS, 2017; SILVA, 2005; SILVEIRA, 2002).
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E perfeitamente natural que ocorram oscilacdes durante a trajetéria
escolar de um individuo — momentos em que as aprendizagens acontecem com
mais facilidade, momentos em que as conquistas académicas sao laboriosas.
Um estudo chinés revela que de 10% a 15% das criangas possuem dificuldades
de aprendizagem, mas a grande maioria tem a inteligéncia preservada (CHEN
et al.,, 2017). Considerando pesquisas em varios paises, a prevaléncia de
criangas com dificuldades de aprendizagem pode chegar até 50% nos seis
primeiros anos de escolarizacdo (ROTTA, 2016). Dois manuais discutem as
diferencas entre as terminologias “dificuldades” e “transtornos”, ressaltando a
necessidade de diferencia-las: a Classificagdo Estatistica Internacional de
Doencas e Problemas Relacionados a Satde, conhecido como CID-10" (OMS,
1993) e 0 Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais, denominado
DSM-5 (APA, 2014).

As dificuldades sao muito heterogéneas e podem ser percebidas como
transitérias, na medida em que podem acontecer devido a problemas
relacionados a familia, a escola ou a prépria crianca (OHLWEILER, 2016;
ROTTA, 2016). As dificuldades podem ser também decorrentes de algum
transtorno (Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade, Transtorno do
Espectro Autista, dentre outros), deficiéncia mental ou doenca crénica. Os
aprendizes com dificuldades sao caracterizados por responderem as
intervencdes, em oposicao aos do transtorno (OHLWEILER, 2016; ROTTA,
2016).

Os transtornos de aprendizagem correspondem a uma inaptidao
especifica, podendo ser em matematica, leitura ou escrita, quando o individuo
apresenta um nivel muito abaixo do esperado para o seu desenvolvimento
(OHLWEILER, 2016). O CID-10 e o DSM-5 definem o transtorno matematico
como discalculia. Neste transtorno, o sujeito apresenta uma baixa capacidade
para lidar com numeros e conceitos matematicos, ndo conseguindo relacionar e
associar estas habilidades mateméaticas com o mundo ao seu redor
(OHLWEILER, 2016). A discalculia nao pode ser atribuida a uma escolarizacao
inadequada ou retardo global (BASTOS, 2016). Diferentemente da dificuldade,

' O CID-11 foi langado em junho de 2018, apresentado em maio de 2019 e entrara em vigor em
janeiro de 2022. E importante ressaltar que ndo houve mudangas em relacdo aos transtornos
especificos da matematica.
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0 sujeito que possui um transtorno, mesmo com atendimento especializado, nao
evolui significativamente com a intervengao.

O presente estudo investigou apenas uma das facetas de possiveis
motivos para dificuldades de aprendizagem, que é o funcionamento
neuropsicolégico.

2.3 FUNCOES NEUROPSICOLOGICAS

Para entender o que sdo as fungdes neuropsicoldgicas, € preciso
compreender a concepg¢ao na qual este estudo se refere. A Neuropsicologia é
uma area de pesquisa interdisciplinar (BOLLER, 1999) que procura compreender
as relacdes entre o cérebro e o comportamento (HAASE, 2016). E definida por
Luria (1966) como a inter-relacao entre cérebro e fungdes cognitivas. Os estudos
neuropsicolégicos estdo baseados na interacdo entre os modelos cognitivos
(fornecidos pela Psicologia Cognitiva, Linguistica, Psicolinguistica e
Neuropsicolinguistica) e os modelos neurais, fornecidos pela biologia (HAASE et
al., 2012a).

Nesta perspectiva, € importante ressaltar que na presente dissertacao faz-
se 0 uso do modelo cognitivo, por meio das contribuicbes da Psicologia
Cognitiva, que visa compreender “‘como as pessoas percebem, aprendem,
recordam e pensam sobre a informag¢ao” (STERNBERG, 2000, p.22). No Brasil,
muitos instrumentos utilizados por profissionais que realizam avaliacdes
neuropsicolégicas sao internacionais e, portanto, limitados, visto que se
restringem apenas a tradugao para o portugués, sem a contextualizagdo para a
realidade socioecondémica e cultural brasileira (SALLES et al., 2014).

Pensando nisso, utilizou-se o instrumento NEUPISILIN-Inf (SALLES et al.,
2016), cujo objetivo € tragar um breve perfil neuropsicol6gico de criangas de 6 a
12 anos, percebendo as fungdes preservadas e deficitarias, oportunizando,
inclusive, pensar em uma reabilitacdo eficiente. Entre as funcdes
neuropsicoldgicas avaliadas, estao: orientacao, atencao, percepc¢ao, habilidades
aritméticas, linguagem, habilidades visuoconstrutivas, memoéria e funcdes
executivas (FONSECA; SALLES; PARENTE, 2009; SALLES et al., 2016). Estas



26

fungdes sdo consideradas por outros autores como essenciais na perspectiva da
psicologia cognitiva (HAASE et al., 2012a; STERNBERG, 2000) e serao
brevemente conceituadas (com exceg¢ao da habilidade aritmética, ja abordada
anteriormente). E de suma importancia enfatizar que tarefas que avaliam cada
uma destas fung¢des ndo séao puras, e acabam avaliando mais de uma fungéao ao
mesmo tempo (BARBOSA et al., 2016). Os conceitos de meméria e fungdes
executivas serdo mais explorados porque aparecem com maior frequéncia nos
estudos que fazem relacbes entre as fungdes neuropsicoldégicas e o
desempenho aritmético, bem como nos resultados desta pesquisa.

2.3.1 Orientacao

A orientacdo diz respeito a capacidade que o individuo constitui de si
mesmo quanto a posi¢ao de seu proprio corpo em relacao ao ambiente, dando
ao sujeito nocao de identidade, tempo e espaco (LEZAK; HOWIESON; LORING,
2012).

No instrumento NEUPSILIN-Inf esta funcéo cognitiva é avaliada através
de questbes que abordam as trés perspectivas da orientacdo, com perguntas
pessoais (nome e idade), temporais (dia da semana) e espaciais (lugar onde
estd) (BARBOSA et al., 2016).

2.3.2 Atencao

Nao ha um consenso na literatura a respeito da definicao do conceito de
atencao. O aspecto que os autores concordam € que a atencao é determinante
na seletividade da informacdo de diversas tarefas perceptivas, motoras e
cognitivas (BARBOSA et al, 2016). Esta fungédo cognitiva, quando preservada,
da ao individuo a capacidade de se tornar receptivo a estimulos e focar no que
e no quanto sera processado (LEZAK et al., 2012; LURIA, 1981).
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Diversos autores classificam atencao como sustentada (capacidade de
manter-se focado por um longo periodo), dividida (capacidade de realizar duas
tarefas simultaneamente) e seletiva (capacidade de direcionar a atencao para
um estimulo, ignorando outro irrelevante) (BARBOSA et al., 2016). O
NEUPSILIN-Inf avalia a atencao seletiva por meio de duas tarefas, uma visual
(cancelamento de figuras) e uma verbal (span de digitos na ordem direta —
comumente usada para avaliar memoria de trabalho, mas que demanda atengéao

seletiva também).

2.3.3 Percepcao visual

. A percepcéao € um grupo de acdes que possibilita o sujeito reconhecer,
organizar e compreender as sensagodes recebidas pelos estimulos do ambiente
(STERNBERG, 2000). Estas sensacotes sao obtidas através dos sentidos, sendo
que o NEUPSILIN-Inf se restringe a avaliar a percepg¢ao visual e reconhecimento
de faces, considerando que grande parte da area cortical € conferida a visao
mais do que aos outros sentidos (BARBOSA et al., 2016).

Os testes de percepcao visual consideram avaliar a forma e a constancia;
isto €, perceber que o objeto permanece 0 mesmo, independente do angulo e de
mudanca em alguns aspectos (STERNBERG, 2000). A tarefa de
reconhecimento de faces consiste em identificar sentimentos de alegria e de

raiva em diferentes imagens de faces humanas.

2.3.4 Linguagem

A linguagem é o meio organizador dos pensamentos que possibilita a
comunicagdo e marca o inicio da socializagdo da crianca (PIAGET, 1999).
Existem dois aspectos fundamentais da linguagem: a codificacdo e a producao
expressiva da linguagem emitida e a compreensao e decodificacao receptiva da
linguagem recebida (STERNBERG, 2000). Na expressao o individuo codifica a
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mensagem que sera emitida através dos fonemas, ja na recepcao o sujeito
decodifica os fonemas para compreender a fala do outro.

Em uma das tarefas do NEUPSILIN-Inf que avalia a dimenséao oral da
linguagem, considerando os aspectos pragmaticos, semanticos e fonolégicos,
algumas imagens sdo mostradas e a crianga deve nomea-las. Para avaliar
consciéncia fonolégica, utilizam-se atividades com rimas e subtracao fonémica.
A compreenséao oral é examinada através de palavras e frases que a crianga
ouve e deve sinalizar as figuras que representam o que foi ouvido.

A linguagem, na dimensao escrita, também € investigada. Para leitura, a
avaliacao ¢ feita através da decodificagcdo de silabas, palavras (longas e curtas,
de alta e baixa frequéncia, regulares e irregulares) e de pseudopalavras. Para
compreensao, a criancga |é frases e sinaliza qual imagem representa a frase lida.
Por fim, para avaliar escrita, usa-se ditado de palavras (longas e curtas, de alta
e baixa frequéncia), pseudopalavras, copia de uma frase escrita e uma
espontanea.

2.3.5 Habilidades visuoconstrutivas

A habilidade visuoconstrutiva é a capacidade de realizar atividades
formativas ou construtivas, juntando ou manipulando partes ou estimulos fisicos
de maneira organizada para formar um unico objeto (RUSSO, 2015). Esta funcao
cognitiva conta ainda com as capacidades de discriminagao visual, deteccéo de
angulos, diferenciacao de figura-fundo, percepcdao e associacdo de cores,
localizagdo de pontos no espaco, integracéo de elementos gréficos, julgamento
de direcdo e distancia, orientacdo topografica, percepcédo de profundidade e
distancia (BENTON; TRANEL, 1993).

A cépia de figuras geométricas, em diferentes graus de complexidade,
e a cépia de figura semicomplexa sado as tarefas que avaliam as habilidades
visuoconstrutivas no NEUPSILIN-Inf.



29

2.3.6 Memoria

Meméria € um conceito que vem sendo discutido e investigado ha
algumas décadas; sendo assim, ha diferentes modelos e abordagens que
buscam compreender melhor tal conceito. Os proprios autores, que debrugam
seus esforgos em estudar esta estrutura neuropsicoldgica, aprimoram seus
modelos e fazem novas descobertas, atualizando seus achados.

A membéria ndo € um sistema unitario e, de maneira geral, consiste na
capacidade de reter e usar informacdes e conhecimentos (BARBOSA et al.,
2016), sendo o0 meio que usamos para evocar experiéncias passadas e usar as
informacdes no presente (STERNBERG, 2000). A memoria de longo prazo é
referente a recordacao de informacgdes e eventos que aconteceram ha minutos
ou até anos, enquanto a memoria de curto prazo armazena temporariamente as
informagdes (TULVING,1983). Neste estudo, serdo abordadas apenas a
memb©ria de trabalho, a episédica e a semantica, pois sdo as memaorias avaliadas
pelo NEUPSILIN-Inf.

2.3.6.1 Meméria Explicita

Esta memoria, também chamada de declarativa, é responsavel por
lembrar conscientemente de experiéncias que ja aconteceram para reconhecer
uma certa informagéao (STERNBERG, 2000) e pode ser dividida em semantica e
episédica (BARBOSA et al., 2016).

2.3.6.1.1 Memdria Seméantica

A memoria semantica € imprescindivel para a linguagem, na medida que
0 sujeito organiza o conhecimento a partir das palavras, seus significados,
conceitos e relagdes (TULVING, 1983).
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Geralmente a tarefa de fluéncia semantica é utilizada para avaliar esta
mem©ria; contudo, no instrumento que sera utilizado nesta pesquisa, tal
atividade avaliara FE. Aqui, a memoria semantica sera avaliada a partir de quatro
questdes gerais (por exemplo: “Que data € comemorada no dia 25 de

dezembro?”, “O que a mae da tua mée é tua?”).

2.3.6.1.2 Memdria Episddica

Tulving (1983) concebe memodria episédica como um subsistema da
mem©éria declarativa que armazena informacées num certo tempo, espaco e
contexto. Acontece em trés momentos diferentes: registro do acontecimento,
armazenamento do fato e recuperacao, rememorando o episédio. Esta memoria
perde e transforma informagdes mais facilmente do que a memdéria semantica.

No NEUPSILIN-Inf o teste acontece verbal e visualmente. A tarefa verbal
consiste em uma lista de nove palavras que devem ser lembradas de forma
imediata e tardia. J& a atividade visual exige que a crianga recorde nove figuras
de forma imediata.

2.3.7 Funcgoes Executivas

E inegavel, ao lermos estudos que fazem relagédo entre desempenho
aritmético e fungdes neuropsicoldgicas, que a definicdo de Fung¢des Executivas
(FE) é um conceito que nao esta bem estabelecido e transparente na literatura.
Nao ha um consenso geral; ha uma diversidade de autores com diferentes
modelos que discorrem sobre o assunto. A falta de consenso é agravada,
principalmente, em fungcdo dos termos empregados pelos pesquisadores que,
muitas vezes, acabam utilizando as nomenclaturas Meméria de Trabalho (MT) e
FE como sindnimos (MOURAO-JUNIOR; MELO, 2011).

O sentido da breve tentativa de esclarecer este desalinhamento € dar
direcao a esta dissertacao, sem nenhuma pretensao de esgotar esta discussao.



31

O objetivo ndo é discutir e analisar os diferentes modelos, mas apresentar um
debate ainda aberto e posicionar esta pesquisa em relagdo a este complexo
conceito.

Embora seja uma discussdo bem recente, os estudos a respeito das FE
surgiram desde a Primeira e Segunda Guerra Mundial (UEHARA; FISHMAN;
FERNANDEZ, 2013) com o objetivo de investigar os prejuizos cognitivos em
soldados com lesdes pré-frontais. A partir destes e outros estudos com pacientes
que possuiam o mesmo tipo de lesdo, foram encontrados sujeitos com
problemas de planejamento, organizagao, resolugcéao de problemas e tomada de
decisdo, denominada “sindrome disexecutiva” (BADDELEY et al.,, 1997;
SHIAVON; VIOLA; OLIVEIRA, 2012). A partir destes resultados, alguns autores
propuseram que as FE eram compostas por processos diferentes e
independentes, porém relacionados; outros pesquisadores admitem FE como
uma unica habilidade que abrange varios componentes (SHIAVON; VIOLA;
OLIVEIRA, 2012).

Tirapu-Uztarroz et al. (2008) criaram uma classificagdao que nos ajuda a
compreender melhor os diferentes modelos de FE, denominadas Modelos de
Constructo Unico e Modelo de Mdltiplos Processos. No Modelo de Constructo
Unico, teriamos como principais representantes as concepcdes de Luaria (1966)
e do Modelo de Memdéria de Trabalho de Baddeley e Hitch (1974). O
neuropsicologo propds um modelo de funcionamento cerebral subdividido em
trés partes: a primeira comandaria fungoes fisioldgicas basicas, a segunda seria
responsavel pelo processamento, analise e armazenamento de informacdes
obtidas visual, tatil e auditivamente, e a terceira unidade abrangeria a verificacao
e regulacado das atividades mentais, gerenciando as FE (SHIAVON; VIOLA;
OLIVEIRA, 2012; UEHARA; FISHMAN; FERNANDEZ, 2013).

O Modelo de Meméria de Trabalho de Baddaley e Hitch (1974) € um
dos mais influentes na perspectiva da psicologia cognitiva e bem relacionado as
questdes neuropsicoldgicas. Este modelo, que ndo é proposto como um modelo
de FE, mas como um modelo de funcionamento da MT (SHIAVON; VIOLA;
OLIVEIRA, 2012), é chamado de multicomponente, pois é comandado pelo
executivo central e possui trés sistemas subsidiarios: a componente fonoldgico,
o0 componente visuoespacial e o buffer episdédico (BADDELEY, 2000). Baddeley
e Hitch (1974) definem a MT como um sistema de armazenamento e
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manipulagdo de informacdes necessario para realizar tarefas cognitivas
complexas, como compreensao, raciocinio e linguagem.

Baddeley (1996) ainda propde que o executivo central seria responsavel
pelo controle do funcionamento executivo que engloba, segundo ele, atencao,
inibicao, alternancia (shifting), atualizacao (updating) e dupla-tarefa (dual-task).
Embora o autor evite o termo FE em suas publicagbes, estas sdo habilidades
indicadas, por outros autores que veremos a seguir, como subdominios das FE.
No modelo de Baddeley e Hitch, as FE, entdo, estariam subordinadas a MT
(Figura 2).

Figura 2 — Modelo de Constructo Unico, em que as FE estdo subordinadas a MT.

Memoria de

Trabalho

Funcionamento
executivo: inibigao,
alternancia, atualizagdo

Componente Buffer
fonoldgico Episddico

Componente

Visuoespacial

Fonte: Elaborada pela autora.

Os Modelos dos Multiplos Processos séo caracterizados por um
conjunto de habilidades distintas e interligadas. Os principais representantes
destes modelos sao Fuster (1980) e Zelazo (1998).

Fuster (2002), que colabora com a concepgao de FE a partir de um olhar
da neurociéncia, define este conceito como uma organizacao de acobes
direcionadas por objetivos nos dominios do comportamento, cognigcdo e
linguagem. H& evidéncias que as FE sdo comandadas pelo cortex pré-frontal,
que é funcionalmente muito heterogéneo, mas que possui um papel fundamental
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na organizacao do comportamento, de agdes cognitivas e da linguagem. Este
autor concebe trés principais fungdes cognitivas envolvidas pelas FE: MT,
controle inibitério e conjunto preparatorio — responsavel por preparar o
organismo para executar a agao.

Zelazo e Frye (1998) também adotam um modelo composto por muitos
processos que sdo recrutados juntos para a realizagdo de uma tarefa. Zelazo
ainda se dedicou a aprofundar os estudos dos componentes “quentes” das FE,
responsaveis pela afetividade e regulagdo emocional, e os “frios”, considerados
processos meramente cognitivos e racionais (ARDILA, 2008; SHIAVON; VIOLA;
OLIVEIRA, 2012).

Estudos mais recentes vém rejeitando os modelos unitarios e adotando
uma abordagem mais intermediaria, principalmente em fungéo das tarefas que
avaliam FE (UEHARA; FISHMAN; FERNANDEZ, 2013). Por exemplo: apesar de
Baddeley e Hitch definirem a MT como a capacidade de armazenar e manipular
informacgdes, 0 executivo central ndo possui essa capacidade, sendo apenas o
gerenciador dos subcomponentes. As tarefas que avaliam essencialmente a
habilidade de armazenamento e manipulagao de informagdes (como o span de
digitos de ordem inversa, por exemplo), ndo seriam suficientes para avaliar FE
nem as habilidades comandadas pelo executivo central (MOURAO-JUNIOR;
MELO, 2011).

Apesar de algumas diferengcas entre os modelos dos autores que
pesquisam FE, é possivel chegar a um consenso de que este se trata de um
constructo com muitas fungdes relacionadas entre si, como planejamento,
organizacao de estratégias, monitoramento, controle inibitério e flexibilidade
cognitiva.

Lezak (1982) sistematizou FE como a capacidade mental para formular
objetivos, planejar como alcancéa-los e executar o plano de maneira eficiente.
Mais recentemente, Weyandt (2005) concebeu FE como um complexo
constructo responsavel pelo planejamento de estratégias, flexibilidade cognitiva,
selecdo de condutas, autorregulacdo e comportamento destinado a atingir
objetivos. Outros autores também caracterizam as FE como um conjunto de
habilidades e acbes necessarias para atingir uma meta (CONSENZA; GUERRA,
2011; CYPEL, 2016; FILLEY, 2002).
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Diamond (2013) concebe FE como um conjunto de processos mentais
que sao recrutados quando ha necessidade de realizar tarefas complexas que
requerem atencdo, raciocinio, planejamento e tomada de decisbGes. Tais
processos permitem que o sujeito possa atingir uma meta com éxito. Em uma
atividade escolar, por exemplo, o objetivo é entregar a tarefa completa. Para
tanto, € necessario que o individuo cumpra com muitas etapas em que ha
inimeras habilidades envolvidas: qual o tema do trabalho, qual material sera
usado, quanto tempo ha disponivel para a realizagdo, organizacéo de ideias,
controle de desejos internos e estimulos externos, capacidade de mudar o plano
inicial, dentre outras (DIAS; SEABRA, 2013). Todas essas habilidades sao
gerenciadas pelas FE, sendo assim, a ineficiéncia destas fungbes, acarreta,
consequentemente, no insucesso de tarefas que as exijam.

Ainda dentro desta concepcdo de Diamond (2013) h4d um consenso
geral sobre as trés principais FE (LEHTO et al., 2003, MIYAKE et al., 2000),
sendo elas: MT, controle inibitério e flexibilidade cognitiva. Aqui, a MT é o
dominio que esta subordinada a FE (Figura 3).

Figura 3 - Modelo em que a MT esta subordinada as FE.

Funcoes

Executivas

Atualizagao Inibigdo Alternancia

Fonte: Elaborada pela autora.
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Uma das dificuldades da abordagem psicométrica em relagcdo aos
modelos de FE € que as tarefas que as avaliam ndo s&o puras, e acabam
avaliando mais de uma fungcdo ao mesmo tempo (UEHARA; FISHMAN;
FERNANDEZ, 2013; BARBOSA, 2016). Por isso, € importante que os estudos
enfatizem e deixem claro ao leitor qual abordagem sera utilizada, refletindo e
apoiando-se nas tarefas avaliativas das quais fardo uso.

No caso deste estudo, que € quantitativo e avalia as fungdes
neuropsicolégicas, optou-se por acolher este ultimo modelo delineado (Figura 3),
tendo em vista que os testes utilizados nesta pesquisa avaliam as habilidades
de MT, por meio da repeticdo de digitos, pseudopalavras e visual; controle
inibitério e flexibilidade cognitiva, por meio das tarefas de fluéncia semantica,
ortografica e go-no go. Veremos, inclusive, que estas sao as fungdées que mais
apresentam resultados relacionados com a performance académica, em
especial, com o desempenho matematico, tanto nas pesquisas ja realizadas,
como nos resultados obtidos aqui.

2.3.7.1 Desenvolvimento das Funcdes Executivas

Ha diferentes trajetérias de desenvolvimento para os distintos
componentes executivos — eles obedecem a uma sequéncia de menor para
maior grau de complexidade de amadurecimento. As FE ndo sdo inatas e ainda
que o0 seu desenvolvimento comece bem cedo, no primeiro ano de vida, é
necessario que esta capacidade se desenvolva no percurso evolutivo do
individuo (CYPEL, 2016; DIAMOND, 2006). A partir dos 3 anos de idade,
algumas habilidades, como a inibicao e a flexibilidade, tendem a se aprimorar.
Dos 5 aos 11 anos, aumenta também o potencial da memaria de trabalho e da
velocidade de processamento. As FE tém o auge do desenvolvimento em torno
dos 20 anos de idade (GOGTAY et al., 2004), quando o lobo pré-frontal esta
maturado (TSUJIMOTO, 2008), e tendem a ter o desempenho em queda com a
chegada da fase idosa. Apesar de existir a necessidade de FE que operem
eficientemente para atingir um objetivo especifico, quando a tarefa se torna
familiar, tais habilidades sdo menos recrutadas do que quando novos desafios
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sao lancados (DIAMOND, 2006). Uma pessoa que esta aprendendo a dirigir, por
exemplo, demanda muito da eficiéncia de suas FE, enquanto o motorista

experiente o faz automaticamente.

2.3.7.2 Memoria de Trabalho

A Meméria de trabalho (MT), refere-se a capacidade de armazenar e
manipular informagdes, temporariamente, para realizar tarefas cognitivas
complexas (BADDELEY; HITCH, 1974). O modelo de Baddeley e Hitch é o mais
influente e bem articulado com os estudos da psicologia cognitiva,
neuropsicologia, psicologia do desenvolvimento e estudos de neuroimagem
(BADDELEY, 2000).

Trata-se de uma fungé@o neuropsicologica tdo essencial que diversos
estudos estabelecem relacdes entre aprendizagem e memoéria de trabalho
(BULL; LEE, 2014; CHEN et al., 2017; CORSO, 2018; CORSO; DORNELES,
2015; HAASE et al., 2012; TOLL et al., 2011). H4, inclusive, uma discussao que
analisa a possibilidade de a medida de MT servir como um indice de inteligéncia,
substituindo o QI (Quociente de Inteligéncia). Kyllonen e Christal (1990)
atestaram que a MT se correlacionava com a medida do QI, sendo menos
dependente de uma educacgdo prévia formal. A MT seria, para a psicologia
cognitiva e para a psicometria, um preditor de desempenho mais eficiente do que
as medidas tradicionais. Mais recentemente, Alloway e Alloway (2008)
realizaram um estudo que evidenciou que a MT em criancas de 5 anos foi, seis
anos mais tarde, um preditor de desempenho na leitura, matematica e ortografia.
Ja o Ql teve uma predicao de menor variacao apenas para matematica e leitura,
sendo insignificante para o desempenho ortografico.

Em 1974, Baddeley e Hitch perceberam que a meméria de curto prazo
era capaz apenas de armazenar a informacao, mas nao de manipula-la. A partir
da evolugcédo da concepgao de um sistema unitario de meméria de curto prazo,
desenvolveram um primeiro modelo que deu origem ao termo Memoria de

Trabalho. Este modelo é multicomponente e, inicialmente, era composto por trés
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componentes: a componente fonolégico e o componente visuoespacial,
comandados pelo executivo central (Figura 4).

Baddeley (1992) atesta que na América do Norte as pesquisas em MT
dependem de tarefas complexas que nao analisam detalhadamente os
subcomponentes, prevendo diferencas individuais nas habilidades cognitivas. Ja
na Europa, o autor afirma que ha uma tendéncia a estudar os subcomponentes
com mais cautela, uma vez que estes oferecem mais condi¢des de tratamento e

intervencgao do que o executivo central.

Figura 4 - Modelo original de Baddeley e Hitch (1974).

Fonte: Baddeley, 2012 - Tradugao livre.

Buscando compreender alguns fendbmenos nao explicados pelo modelo
original, surge, entdo, um quarto componente: o buffer episodico (BADDELEY,
2000) (Figura 5). Diferentemente do modelo original, que isolava os subsistemas,
a segunda proposta foca sua atencado em integrar as informagdes contidas nos
subsistemas e na memdria de longo prazo em uma unica representacao. Visto
que o executivo central ndo possui capacidade de armazenamento, o
mecanismo de integragdo ndo poderia ser atribuido a ele, sendo, entdo, de
responsabilidade do buffer episddico. Este é o atual modelo de MT, que sera
apresentado e detalhado neste capitulo.
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Figura 5 — Modelo atual de Baddaley (2000).

Executivo

Central

Memoria de Semantica
Longo prazo IE]
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Fonte: Baddeley, 2012 - Tradugao livre.

Baddeley (2012) levanta algumas suposi¢cdes para um modelo
especulativo mais atual de MT (Figura 6) que, inclusive, incluiria alguns
elementos da memoria perceptual proposta por Fuster (2002a). Este modelo
seria mais detalhado e exigiria muitos estudos para compreendé-lo. O autor
levanta algumas questdes para serem investigadas por este novo suposto
modelo, por exemplo: a) a respeito do executivo central, quantas e quais seriam
as FE controladas por ele? Como elas estariam organizadas e inter-
relacionadas? b) Em relacdo ao buffer, como medir sua capacidade? Outras
modalidades como olfato e sabor podem ser adicionadas sem afetar a
capacidade verbal e visual? c) Sobre a componente fonoldgico, até que ponto
ela é usada para lembrar de materiais ndo verbais, como musicas e outros sons?

d) Qual seria 0 mecanismo para o ensaio do componente visuoespacial?



39

Figura 6 - Modelo especulativo de Baddeley (2012).

Executivo
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Componente Componente

fonoldgico visuoespacial
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Canto; leitura Musica; sons . - o
. . Visual Espacial Héptico?

Fonte: Baddeley, 2012 - Tradugao livre.

2.3.7.2.1 Componente Fonoldgico

O componente fonoldgico armazena e ensaia informacdes baseadas na
fala, sendo essencial na aquisicao da linguagem (BADDELEY, 1992). Ele é o
componente mais compreendido e facilmente avaliado da MT. Este componente
armazena a informacgao por alguns segundos, sustentada pela meméria auditiva,
e logo se perde, a ndo ser que seja revivida por um ensaio articulatério
(BADDELEY, 2000). A tendéncia é que, com a evolugao da idade da crianga, a
recordacéao e a velocidade do componente fonolégico sejam mais eficientes.

Um exemplo tipico que pode ilustrar este componente é quando
precisamos guardar na memoria o numero de um telefone até conseguirmos
anota-lo. Ficamos repetindo a informacao, vocal ou subvocalmente (BADDELEY,
2012), até regqistra-la. Baddeley, Thomson e Buchanan (1975) realizaram testes
qgue confirmam que, quanto maior o comprimento dos itens falados, menor € o
periodo da memoria; ou seja, pode-se avangar em maior numero de itens quando
as palavras sdao monossilabas em comparacdo a palavras com mais de uma

silaba.
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A tarefa mais comum para avaliar o componente fonolégico € o span
(repeticdo) — o examinador diz uma sequéncia de palavras, por exemplo, € a
pessoa que estd sendo avaliada as repete. A cada nova sequéncia, uma nova
palavra é acrescentada. Esse span pode ser feito de véarias formas, e depende
da faixa etaria em questao. Normalmente € feito com sequéncia de numeros,
tanto na ordem direta como na ordem inversa. No instrumento NEUPSILIN-Inf, o
span de numeros em ordem direta é utilizado para focar a avaliacao na atencao
sustentada, portanto, para avaliar o componente verbal da MT, usa-se a ordem

inversa.

2.3.7.2.2 Componente Visuoespacial

O componente visuoespacial é um subcomponente menos
compreendido do que o0 anterior, sendo o responsavel por armazenar e
manipular informagdes de imagens visuais (BADDELEY, 1992). Apesar de haver
a possibilidade desse subcomponente estar envolvido com informacgdes verbais,
h& evidéncias que estes sistemas trabalham separadamente, pois a percepcao
visual utiliza recursos nao recrutados pelo sistema verbal, mostrando que,
geralmente, ha um melhor desempenho em tarefas verbais do que nas visuais
(BADDELEY; HITCH, 1994). Baddeley (2012) aponta a necessidade de
aprofundar as pesquisas para descobrir mais sobre este subcomponente.

Hatano e Osawa (1983) supdem que este componente esteja envolvido
com planejamento e execucdo de tarefas espaciais. A pesquisa destes
estudiosos revelou que pessoas que faziam calculos com o abaco japonés
seguiam usando esta estratégia espacial para realizar célculos mentais, ainda
gue nao possuissem mais o objeto. A tarefa mais comum que avalia este
subcomponente é os Blocos de Corsi, na qual ha varios blocos dispostos e o
examinador aponta uma sequéncia que deve ser, logo em seguida, repetida pelo
avaliado. A mesma atividade € feita com matrizes e objetos dispostos nela. Esta
sequéncia, assim como no span, pode ser feita na ordem direta ou inversa. No
instrumento em questao, usa-se um material bidimensional e a tarefa € apenas
realizada em ordem inversa.
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2.3.7.3.1 Buffer Episddico

O buffer episodico foi um componente inserido no modelo de MT
multicomponente de Baddeley nos anos 2000. Trata-se de um sistema de
capacidade limitada que fornece armazenamento temporario das informagdes
contidas nos demais subcomponentes e é capaz de integrar tais informacdes
com a meméria de longo prazo em uma unica representacao episédica; nesse
sentido, assemelha-se ao conceito de memoria episodica de Tulving (2002). Este
subcomponente, assim como o0 componente fonolégico e o componente
visuoespacial, é controlado pelo executivo central.

Baddeley, nos ultimos anos, tem concentrado suas pesquisas em
compreender melhor o funcionamento do buffer. No contexto brasileiro, alguns
estudos utilizam o teste verbal de Rey, traduzido para o portugués (MALLOY-
DINIZ et al., 2010; NOGUES, em producéo), a fim de avaliar este componente.
O teste consiste em uma lista de 15 substantivos que € lida cinco vezes
consecutivas e na mesma ordem para o aluno. Apds cada leitura, a crianga
realiza a repeticdo imediata dos itens que recordar. Em seguida, outra lista com
mais 15 substantivos é lida pelo examinador e o aprendiz deve rememorar a
primeira lista. Depois de 20 minutos realizando outras tarefas que nao exijam
raciocinio verbal, o aluno deve recordar a primeira lista novamente. Por fim, uma
ultima lista com 50 palavras € lida e o avaliado deve separar as palavras,
identificando se elas pertencem a primeira, a segunda ou a nenhuma das listas.
O buffer nao é avaliado nesta perspectiva teoérica pelo NEUPSILIN-Inf, embora
o instrumento contemple uma avaliacdo semelhante de meméria episédica ja

relatada anteriormente.

2.3.7.4.2 Executivo Central

O executivo central é o componente da MT mais complexo e menos
compreendido (BADDELEY; HITCH, 1994). E, possivelmente, 0 que mais tem
reflexo na cognicdao (BADDELEY, 1996).
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Este componente nado possui capacidade de armazenamento, mas
controla os subcomponentes subsididrios ja detalhados e comanda processos
executivos, tais como: alternancia (shifting), atualizagcao (updating), dupla-tarefa
(dual-task) e inibicdo (BADDELEY, 1996). E, figuramente, descrito por Baddeley
como um homunculo que se assenta em nossa mente e toma decisdes
importantes que estdo fora do alcance dos demais sistemas subordinados
(BADDELEY, 2012). O executivo central é capaz de recuperar, manipular e
modificar informacdes, criando novas representacdes cognitivas que facilitam a
resolucéo de problemas. (BADDELEY, 2000).

2.3.7.3 Controle Inibitério

O controle inibitorio é a capacidade que um individuo tem de inibir um
comportamento inadequado em favor de outro mais apropriado, controlando
impulsos, distracées internas (desejos, vontades, pensamentos) e externas
(ruidos, por exemplo) (DIAMOND, 2013). Uma crianga que possui um déficit
nesta funcdo costuma interromper professores e colegas, nao esperar a sua vez,
agir impulsivamente, distrair-se com facilidade e demonstrar dificuldade de lidar
com as emocgoes.

A habilidade de inibir que informacdes irrelevantes entrem na MT &
controlada pelo executivo central (BADDELEY, 1996; BULL; SCERIF, 2001; VAN
DER SLUIS et al., 2004) e é comumente avaliada através do Stroop e da tarefa
Go no-go. Nestas atividades é necessaria a inibicdo de uma informagdo em
detrimento de outra. O Stroop é feito de diversas maneiras, adaptado conforme
a faixa etaria, valendo-se de cores, animais, dentre outros. No Stroop de cores,
por exemplo, a cor que esta escrita deve ser lida, mas a palavra esta pintada de
outra coloracdo nao correspondente a escrita. A informacao visual deve ser
inibida para que a palavra correta possa ser lida.
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2.3.7.4 Flexibilidade Cognitiva

A flexibilidade cognitiva é a funcado que concede ao sujeito a capacidade
de mudar o foco, considerando novas perspectivas e estratégias, adequando-se
a prioridades, regras ou demandas do ambiente (DIAMOND, 2013). Esta
habilidade confere ao individuo a possibilidade de alternar (shifting) tarefas e
componentes de respostas (BADDELEY, 1996; VAN DER SLUIS et al., 2004).

No ambiente escolar é possivel identificar alunos com dificuldades na
flexibilidade cognitiva quando € um obstaculo lidar com mudanga de rotina,
quando a crianga tem o pensamento rigido (dificuldade em compreender
metaforas e entender pontos de vista diferentes do seu), demonstrando
relutdncia em mudar de estratégia e cometendo os mesmos erros em funcao de
nédo possuir criatividade para solucionar de diversas maneiras uma situagéo-
problema.

As avaliagbes mais comuns para verificar a eficiéncia da flexibilidade
cognitiva sdo aquelas em que o aprendiz deve “pensar fora da caixa” (DIAMOND,
2013), criando uma variedade de possibilidades e permitindo mudar de plano.
Estas avaliagbes sdo, normalmente, compostas pela Torre de Londres, Cartas
de Wisconsin, fluéncia verbal (utilizada pelo instrumento de avaliacdo em

questao), semantica e ortografica, tarefa da figura ambigua e Go-no go.

2.4 FUNGOES NEUROPSICOLOGICAS E DESEMPENHO ARITMETICO

Conforme mencionado na introducéo desta dissertacao, as pesquisas que
procuram fazer relagbes entre fungdes neuropsicolégicas e desempenho em
aritmética ndo sado tantas como na area da leitura, mas tém crescido
significativamente. Estudar as funcdes neuropsicolégicas e a matematica é
complexo porque nenhum conjunto de habilidades é estético, pelo contrario, tais
competéncias estdo em constante mudanca, assim como o desenvolvimento do
aprendiz (BULL; LEE, 2014). As investigagdes, geralmente, utilizam
instrumentos e sujeitos para composi¢cdo da amostra de faixas etarias diferentes,
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revelando um perfil muito heterogéneo (GOLBERT; SALLES, 2010; HAASE et
al.,, 2012; PENG et al., 2012). Os estudos focam apenas em algumas fungdes
neuropsicoldgicas, normalmente MT e FE, ndo delineando um perfil abrangente
e, portanto, € importante destacar a relevancia deste estudo, que pretende
avaliar e relacionar o desempenho aritmético com as demais fungdes
neuropsicoldgicas pouco abordadas pela literatura.

Além de todos os entraves ja citados, os instrumentos que avaliam
funcdes neuropsicoldgicas, especialmente FE, ndo séo puros, isto é, acabam
medindo mais de uma FE ou habilidades cognitivas nao-executivas ao mesmo
tempo (TOLL et al., 2011). Por isso, € aconselhavel que se faga uso de mais de
um recurso avaliativo para uma mesma fungdo, dando mais validade aos
resultados (BULL; LEE, 2014). Neste sentido, é importante tentar avaliar cada
fungdo separadamente, com o objetivo de identificar os pontos fortes e fracos de
cada sujeito (CRAGG et al., 2017) e buscar uma intervencao eficiente.

A MT em seus componentes executivo central, componente fonoldgico e
visuoespacial é referenciada como uma das fungées mais envolvidas com os
processos aritméticos (CHEN et al., 2017; CORSO, 2018; CORSO; DORNELES,
2015; HAASE et al., 2012; TOLL et al., 2011). Os estudos de alguns autores
revelaram a MT como mais substancial do que a inteligéncia (ALLOWAY;
ALLOWAY, 2008; BULL; LEE, 2014; KYLLONEN; CHRISTAL, 1990).

Os subcomponentes fonolégico e visual sdo fundamentais para o bom
desempenho na aritmética (BULL; LEE, 2014; DORNELES; HAASE, 2018;
GEARY, 2011; GONCALVES et al., 2017; HAASE et al., 2012; PENG et al.,
2012). Isso porque estas memorias sao recrutadas a todo instante durante a
execucao de um calculo matematico. Ha, essencialmente, a necessidade de o
sujeito saber organizar-se espacialmente para conseguir efetuar com sucesso
os transportes e fazer o enquadramento correto de virgulas, unidades, dezenas,
centenas. Ja a memodria fonologica é utilizada quando uma informacéo deve ser
“segurada”, vocal ou subvocalmente, até ser escrita para realizagao de calculos
mentais e até para processos simples, como a contagem.

Peng et al. (2012) realizaram uma pesquisa com 805 criangas chinesas
do 5° ano do Ensino Fundamental que revelou que o grupo de criangas com
dificuldades matematicas apresentou um déficit apenas na tarefa de span
numérico que avaliava o componente fonolégico, mas evidenciou um
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desempenho adequado no spande palavras. O estudo aponta a necessidade de
intervengcées em MT, com foco no componente fonoldgico, atraveés do ensaio e
da prética de contagem para o melhoramento do processamento numérico.

Em um estudo com 302 alunos brasileiros do 1° ao 9% ano do Ensino
Fundamental (GONCALVES et al., 2017), a memoria fonolégica foi um preditor
de desempenho aritmético, independente da faixa etaria e do conteudo
matematico que as criangas estavam aprendendo. O achado corrobora com os
estudos de Viapiana et al. (2016) que investigaram a validade do subteste de
aritmética do TDE-Il com 111 alunos das mesmas etapas de ensino da pesquisa
anterior. A MT, com énfase no componente fonoldgica, mostrou-se relevante
para a automatizacdo de fatos basicos, compreensdo de conceitos,
procedimentos e transcodificagdo numérica.

Corso e Dorneles (2015), no seu estudo com 79 alunos do 3° ao 6° ano
do Ensino Fundamental, tiveram um resultado semelhante ao de Andersson e
Lyxell (2007), evidenciando que os alunos com dificuldades matematicas tiveram
um baixo desempenho nas atividades de memdéria fonoldgica. As autoras
consideram que este déficit pode ocorrer devido a um atraso no desenvolvimento
do componente fonoldgico da MT nestas criangas.

A pesquisa com 90 alunos, de 5 a 8 anos de idade mostrou um papel
substancial do componente visuoespacial, principalmente, nas atividades de
escrita dos numeros e julgamento de magnitudes. Contudo, esse papel € menos
evidenciado na matemaética inicial (SIMMONS et al., 2012).

O funcionamento executivo é, juntamente com a MT, muito estudado
pelos pesquisadores que procuram fazer relagbes entre funcdes
neuropsicolégicas e desempenho aritmético. A inibi¢do, a atualizacao (updating)
e a alternancia (switching/shifting) séo sinalizadas como fungdes que precisam
ser eficientes para o bom desempenho matematico (BULL; LEE, 2014; BULL;
SCERIF, 2001; CHEN et al., 2017; CRAGG; GILMORE, 2014; CRAGG et al.,
2017; PENG et al., 2012; VAN DER SLUIS et al., 2004).

Se considerassemos o modelo de Baddeley (1994), o executivo central
seria o responsavel por tais fungdes; sendo assim, a capacidade de atualizagao
esta diretamente ligada a MT, muitas vezes sendo um termo usado como
sinbnimo (TOLL et al.,, 2011). A atualizacdo é a capacidade de substituir
informagdes antigas da memaria por outras mais recentes e relevantes e, para
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Bull e Lee (2014), foi o achado mais influente em relacdo ao aprendizado
aritmético. Para avaliar a atualizacdo sao, inclusive, utilizados os mesmos
instrumentos que avaliam a memoria de trabalho, como o span de digitos em
ordem inversa, por exemplo.

A inibicdo € importante na medida em que ela da ao individuo capacidade
para controlar seus comportamentos, emogdes e pensamentos, a fim de fazer
aquilo que é adequado (DIAMOND, 2013). Nesta perspectiva, a inibicdo é um
grande preditor do desempenho aritmético, principalmente do 12 ao 5° ano do
Ensino Fundamental (GONCALVES et al, 2017), quando esta funcao ainda esta
em processo de amadurecimento. Na matematica, ela auxilia na manutencao da
atencao, ignorando estimulos externos, mantendo em mente as informacdes
importantes e suprimindo as irrelevantes que podem ocupar espaco na MT
(BULL; LEE, 2014; TOLL et al., 2011). A inibicao facilita também o processo de
escolher o fato aritmético mais apropriado (CRAGG; GILMORE, 2014).

A alternéancia é caracterizada pelo desengajamento de um conjunto de
tarefas ou estratégias irrelevantes e pela ativagdo subsequente de uma
estratégia mais adequada (VAN DER SLUIS et al., 2004). Esta habilidade se
mostra relevante para o desempenho matematico, pois da ao sujeito a
oportunidade de trocar de estratégia entre diferentes etapas de resolucdes
aritméticas (TOLL et al., 2011). Como nos primeiros anos do Ensino
Fundamental a complexidade das tarefas nao é tao grande, os estudos indicam
que, com o aumento da escolaridade, os alunos necessitam recrutar mais as
habilidades de inibicdo e alternancia (GONCALVES et al., 2017; TOLL et al.,
2011; VIAPIANA et al., 2016).

E possivel que as FE sejam o motivo da heterogeneidade do perfil dos
alunos com dificuldades matematicas (PENG et al., 2012), sendo de extrema
necessidade que se compreenda o perfil neuropsicolégico dos alunos, com e
sem dificuldades aritméticas, para melhor elaborar intervengdes de prevencgao e
reabilitacdo neuropsicolégicas adequadas.
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2.5 ESTE ESTUDO

2.5.1 Método

Esta € uma pesquisa transversal de carater quantitativo, que tem como
objetivo principal evidenciar o perfil neuropsicolégico de alunos do 4° e do 6° ano
do Ensino Fundamental com e sem dificuldades aritméticas. Este estudo faz
parte da pesquisa “Dificuldades de aprendizagem na matematica e na leitura:
atraso no desenvolvimento ou déficit cognitivo? ” (Plataforma Brasil e Comité de
Etica em Pesquisa da UFRGS, sob o nimero 4404721 5.3.0000.5347),
coordenada pela professora Luciana Vellinho Corso (2014-2019).

Optou-se por realizar a investigagdo com alunos desta faixa etaria com o
intuito de abranger Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental, alfabetizagéo
concluida e idade maxima abrangida pelo instrumento que avalia as fungdes

neuropsicolégicas, o NEUPSILIN-Inf.

2.5.1.2 Objetivos especificos

Como objetivos especificos, a pesquisa pretende:

e Verificar quais fungcbes neuropsicolégicas se mostram prejudicadas e
preservadas nos alunos de 4° e 6° anos com e sem dificuldades na
aritmética;

e Comparar o desempenho neuropsicoldgico e o desempenho aritmético
entre os alunos do 4° e do 62 ano do Ensino Fundamental.
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2.5.1.3 Hipodteses

Como uma primeira hipo6tese, acredita-se que os alunos com dificuldades
aritméticas, tanto do 4° como do 6° ano do Ensino Fundamental, apresentarao,
no geral, as fungdes neuropsicolégicas mais prejudicadas do que o grupo sem
dificuldades. Uma segunda hipbtese € que, a partir da literatura revisada, os
alunos de ambos os anos, do grupo com dificuldades aritméticas, tenham as
fungbes executivas, com énfase na memoria de trabalho, menos preservadas. A
terceira e ultima hipétese é que, ao comparar os alunos do grupo com
dificuldades do 4° e do 6° ano, os mais velhos terdo mais funcgdes

neuropsicolégicas em déficit, devido a um efeito acumulativo.

2.5.1.4 Amostra

Ao todo, 411 alunos de 4° e de 6° ano do Ensino Fundamental, de trés
escolas estaduais do municipio de Porto Alegre, receberam os Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo B), acompanhado do questionario
socioeconémico e de saude (Anexo D). As escolas foram escolhidas em bairros
préximos, com distdncia de menos de 1km entre elas, todos da zona sul da
cidade, com semelhanca na metodologia de ensino, a fim de amenizar as
diferencas sociais, econémicas e culturais. Destes, 196 documentos retornaram
devidamente preenchidos e assinados.

Os casos de exclusdo da amostra foram: a) duas meninas, por ja
apresentarem diagndsticos graves (um neuroldgico e outro psiquiatrico, neste
segundo a crianca nem estava frequentando a escola durante as coletas); b)
nove alunos desempenharam um percentil abaixo de 25 no Teste de Raven,
considerado intelectualmente inferior; ¢) quatorze alunos tinham mais de 12
anos, idade limite para aplicacdo da bateria de testes neuropsicolégicos; d)
quatro criangas nao compareceram a aula até o fim das coletas, impossibilitando
a realizagdao dos testes; €) um menino solicitou para nao participar mais da
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pesquisa apos realizar o Raven e o teste de aritmética. Em suma, 30 alunos
foram excluidos da amostra, totalizando 166 participantes, que realizaram todos
os testes, sendo 91 do 4° ano (39 meninas — 42,9%) e 75 do 6° ano (38 meninas
— 64%).

2.5.1.5 Instrumentos

Quatro instrumentos foram aplicados em todos os participantes da

pesquisa:

Questionario socioeconomico e de saude (CORSO, SPERB, SALLES, 2013)

Este instrumento foi adaptado e preenchido pelos responséaveis, a fim de
descartar da amostra alunos com diagndsticos graves, bem como conhecer os
contextos familiares e sociais em que os participantes do estudo estavam
inseridos. O questionario deu subsidios para relagbes entre os dados nele
contidos, o desempenho aritmético e o perfil neuropsicoldgico.

Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (ANGELINI et al., 1999)

O teste de Raven é utilizado em muitas pesquisas como um eficiente
instrumento para avaliar o quoeficiente de inteligéncia (Ql) ndo-verbal. Como o
intuito desta pesquisa era eliminar alunos com dificuldades aritméticas
decorrentes de uma deficiéncia intelectual, foi considerado que os participantes
teriam que desempenhar um percentil acima de 25 para serem incluidos na
amostra, considerado intelectualmente médio, segundo a padronizacao para a
populacdo de escolas publicas brasileiras. Nove participantes, dos 196 que
realizaram este teste, foram excluidos por apresentarem o percentil igual ou

abaixo de 25, considerado intelectualmente inferior.
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Subteste de Aritmética do Teste de Desempenho Escolar (STEIN, 1994)

O subteste de aritmética do TDE foi aplicado em todos os sujeitos
incluidos na amostra com o objetivo de identificar dois grupos: os alunos com e
sem dificuldades matematicas. Este instrumento foi utilizado pois é considerado
sensivel para identificar individuos com dificuldades aritméticas (GONCALVES
et al.,, 2017; VIAPIANA et al., 2016). Outro aspecto positivo do TDE é a sua
padronizacao para o municipio de Porto Alegre. Segundo a normatizacao para
escolas publicas, considerou-se que os alunos que fizeram um escore bruto igual
ou menor a 14, no 4° ano, entrariam no grupo com dificuldades. Para o 6° ano
foi considerado o escore igual ou menor a 20 para ser inserido neste mesmo
grupo. Estes escores sdo denominados pelo TDE como um desempenho inferior.
Alunos que desempenharam escores acima de 15, para o 4° ano, e acima de 21,
para o 6° ano, sdo considerados médios ou superiores em relacdo ao
desempenho aritmético (ver quadro 2).

Quadro 2 — Classificagcdo do TDE conforme o escore bruto para o 4° e 62 ano do Ensino

Fundamental
42 ano 62 ano
Superior =218 =25
Médio 15-17 21-24
Inferior <14 <20

Fonte: a autora.

NEUPSILIN-Inf (SALLES et al. 2016)

Foi utilizada uma bateria breve de avaliacdo neuropsicoldgica, o
NEUPSILIN-Inf. Esta bateria avalia 8 fungdes por meio de 26 subtestes (ver
tabela 1). O instrumento, assim como o TDE, também possui uma normatizacao
para as escolas publicas de Porto Alegre, o que pode dar mais validade aos
dados gerados.
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Tabela 1 - Lista das 26 subtarefas do instrumento NEUPSILIN-Inf.

Funcgao Neuropsicologica

Tipo de aplicacao

Descricéo do item

avaliada (apresentacao)

Orientacao Oral 6 questdes

Atencao

Cancelamento de figuras Visual 202 figuras, 35 alvos

Span de digitos Verbal Repeticdo de  numeros,
ordem direta, 2 a 5 itens

Percepcao

Emocéo em faces Visual 6 imagens de faces

Constancia e forma do objeto  Visual O alvo é comparado a duas
figuras

Memdria

Memodria de trabalho

Span de digitos Verbal Repeticdo de  numeros,
ordem inversa, 2 a 5 itens

Spandepseudopalavras Verbal Repeticao de
pseudopalavras, 1 a 4 itens

MT visuoespacial Visual Apontar sequéncia, 2 a 5
quadrados

Memdria episddica Recordacdo oral de 9

Recordacao imediata e tardia Verbal palavras

de palavras Recordacao oral de 9 figuras

Recordacdo imediata de Visual

imagens
4 questoes

Memdria semantica Verbal

Linguagem

Linguagem oral

Nomeagéao Visual Nomeacgéo de 9 figuras

Consciéncia fonologica

Rima Verbal 4 itens com 3 palavras- 2
rimam

Subtracado de fonémica Verbal 6 itens - fonemas

Compreenséo oral Visual 3 figuras — 1 alvo

Processamento inferencial Verbal 4 afirmacdes
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Linguagem escrita

Leitura em voz alta

Silabas Visual Leitura de 6 silabas

Palavras Visual Leitura de 6 palavras

Pseudopalavras Visual Leitura de 5 pseudopalavras

Compreensao escrita Visual Leitura de 5 frases — aponta a
imagem alvo entre 3 op¢des

Escrita de palavras Verbal Escrita de 14 palavras e 5

pseudopalavras pseudopalavras

Escrita espontanea Verbal Escrita de uma frase

Escrita copiada Visual Copia de uma frase

Habilidades

visuoconstrutivas

Copia de figura Visual 3 figuras geométricas e 1
objeto

Habilidades aritméticas

Contagem de palitos Visual 8 figuras de palitos

Célculos matematicos Verbal Escrita e resolugdo de 8
célculos

Funcées Executivas

Fluéncia verbal

Ortografica Verbal Geracao de palavras com a
letra inicial “M”

Semantica Verbal Geracao de nome de animais

Tarefa Go no-go

Verbal — gravada

60 numeros — responde sim a

todos, exceto 0 8

2.5.1.6 Procedimentos

Fonte: Salles et al., 2011.

A pesquisadora entrou em contato, inicialmente, com duas escolas

estaduais que abriram suas portas para a pesquisa. O procedimento foi 0 mesmo

em ambas. Primeiro, conversou com os diretores, explicando a pesquisa e

mostrando os documentos. O Termo de Autorizagcao foi devidamente assinado

(Anexo A) e, em seguida, conversou-se com 0s professores que estariam

diretamente envolvidos: as professoras regentes das turmas de 4° anos e os
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professores de matematica responsaveis pelos 6° anos. Para estes docentes
também foram explicados os objetivos da pesquisa, bem como o funcionamento
da mesma. Estes assinaram os termos de participacdo na pesquisa (Anexo C).

Em um segundo momento, a pesquisadora entrou em cada uma das
turmas para apresentar-se, falar sobre a pesquisa e entregar os TCLE
juntamente com os questionarios para os pais ou responsaveis. Todos os alunos
receberam os documentos e foram deixados alguns extras, em cada sala de
aula, para os ausentes daquele dia. Foi estipulado cerca de dez dias para o
retorno dos termos.

Na data determinada, foi observado que ndo estava sendo atingido o
namero ideal de participantes requerido pelo estatistico para que a pesquisa
pudesse ter relevancia estatistica. Sendo assim, procurou-se uma terceira
escola, onde todos os procedimentos descritos até aqui também foram seguidos
e a amostra foi fechada.

A coleta dos dados, diretamente com os participantes, teve inicio com o
Teste de Raven, no periodo de setembro a dezembro de 2018. Os alunos eram
levados em grupos, de no maximo 8 pessoas, até uma sala separada, cedida
pela escola. O teste foi aplicado e corrigido por uma psicologa que seguiu o
protocolo adequadamente. Esta aplicagdo, entre explicagdes e a realizacédo
pelos sujeitos, durou em torno de 20 minutos por grupo. Nove alunos (sendo 8
do 4° ano e um do 6° ano) tiveram desempenho inferior ao percentil 25,
considerado intelectualmente inferior, portanto, foram excluidos da amostra, ndo
realizando as tarefas seguintes.

Ainda nos meses de setembro a dezembro, apds a realizacao do Raven,
previamente combinado com as escolas, 0s sujeitos realizaram o subteste de
aritmética do TDE. A aplicacédo foi realizada por turma, coletivamente, em uma
sala da aula nas dependéncias escolares. As turmas que possuiam poucos
participantes foram unidas para fazer esta tarefa. A aplicacédo e correcéao foi feita
pela pesquisadora, que € pedagoga.

A Ultima etapa de coleta dos dados consistiu na aplicagao individual do
NEUPSILIN-Inf que ocorreu no mesmo periodo 2018 apos a aplicacao dos dois
primeiros instrumentos. Para a execucao desta tarefa, a pesquisadora contou
com quatro bolsistas voluntarios que estdo se graduando em fonoaudiologia.

7

Esta escolha se deu porque o instrumento é restrito a psicélogos e
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fonoaudidlogos. Estudantes de psicologia também foram convidados, mas nao
se colocaram a disposicao. Os graduandos receberam um e-mail convite e se
dispuseram a participar. Passaram por um treinamento de 3 dias com um dos
membros da equipe da autora do NEUPSILIN-Inf e, assim, estavam habilitados
tanto para a coleta quanto para a correcdo. Todas os sujeitos incluidos na
amostra (n = 166) realizaram esta bateria neuropsicologica, com duracao de
aproximadamente 40 minutos por aluno, em diferentes ambientes cedidos pelas
escolas, tais como salas de aula vazias, sala de estudos, biblioteca e sala do
Servico de Orientacdo Escolar (SOE).

2.5.1.7 Anélise de dados

A anadlise dos dados foi realizada com o auxilio de um estatistico e
organizada em tabelas e graficos. Foi utilizada a estatistica d de Cohen, que
verifica associagdes entre grupos e suas variaveis. Foram utilizados o Software
R (R Core Team, 2015) e o SPSS para realizagcéo das analises do estudo. Foram
realizadas estatisticas descritivas das variaveis de interesse e teste inferenciais
de diferencas entre grupos independentes paramétricos (teste ), separadamente
para os alunos de 4° e 6° anos.

Para interpretagdo do tamanho de efeito da diferenga entre as médias foi
utilizada a estatistica d de Cohen calculada a partir das médias, desvios-padréao
e numero de sujeitos em cada grupo. Foi considerado o critério proposto por
Cohen, (1992), onde: d< 0,30, efeito pequeno, d> 0,50 foi considerado efeito
moderado e d> acima de 0,70 foi considerado um efeito grande. Co-variaveis
como sexo e tipo de escola ndo foram consideradas uma vez que as analises
inferenciais utilizaram escores z que visam o controle destes possiveis efeitos.
Os dados provenientes da pesquisa foram tabulados numa planilha do software
Microsoft Excel e analisados utilizando as funcoes t.test (R Core Team, 2017),
ggplot2 (Wickham, 2016) para construcao dos graficos com média e intervalos
de confianca e o pacote eeffsize (Torchiano, 2017) para computo do tamanho de
efeito.
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2.5.2 Resultados

Primeiramente, serao apresentados os dados provenientes dos alunos de
42 ano e, logo em seguida, os do 6° ano.

Perfil do 4° ano

Participaram da pesquisa o total de 91 alunos (54,4%) do 4° ano do Ensino
Fundamental. Desses, 20 (21,9%) desempenharam um escore bruto igual ou
abaixo de 14 no Teste de Desempenho Escolar (TDE) e, por tanto, foram
enquadrados no grupo com dificuldades em aritmética. Segundo o teste de
frequéncia qui quadrado, que avalia a prevaléncia de alunos repetentes dentro
deste grupo, verificou-se que 42,11% deles ja tinham repetido algum ano (p >
0.05). Apesar de um dado, aparentemente alto, este numero néo teve
significancia estatistica, bem como as diferencas por género.

O estudo contou com a participacdo de trés escolas estaduais que
denominamos aqui de escolas “A” (24,2%), “B” (34,1%) e “C” (41,8%). Do total
da amostra, 39 eram meninas (42,9%). Em torno de 85% dos participantes
frequentaram a pré-escola e ndo possuem dificuldades de visdo ou fazem uso
de 6culos. Mais de 90% dos alunos nao possui dificuldades de audigdo e nem
séo fluentes em um segundo idioma. Vinte e dois alunos (24,7%) repetiram de
ano uma ou mais vezes e 26 responsaveis afirmaram, no questionario, que seus
filhos tiveram dificuldades na aquisicdo da leitura e da escrita (29,5%). Estas e
outras informagdes sobre a amostra do 4° ano se encontram registradas na
Tabela 2.
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Tabela 2 - Estatisticas descritivas da amostra dos alunos 4¢ ano do Ensino Fundamental

Variavel Grupos N % Variavel Grupos N %
Sexo Feminino 39 42.9 Dif. auditiva Nao 84 93.3
Masculino 52 57.1 Sim 6 6.7
Escola A 22 24.2 Dif. visual Nao 76 84.4
B 31 341 Sim 14 15.6
C 38 41.8  Oculos Nao 77 85.6
Turma 41 37 40.7 Sim 13 14.4
42 32 352 Idade entrou 212 1 19
escola
411 5 55 3 3 36
421 3 33 4 2 24
422 14 154 5 13 155
51/2 1 1.2
6 54 64.3
Repeténcia Nao 67 75.3 7 9 107
Sim 22 247 8 1 192
Ano 2e4 1 48 Pré Escola Nao 13 14.9
repeténcia 3 7 333 Sim 74 85.1
3e4 4 19 Problema Ler/  Nao 62 70.5
4 9 429 Escrever Sim 26 29.5

Qutra lingua Nao 88 97.8
Sim 2 22

Fonte: a autora.

Para os alunos do 4° ano, foram encontradas diferencas significativas em
trés tarefas do NEUPSILIN-Inf. Foram utilizados para esta analise tanto os dados
brutos, quanto os escores z; contudo, optou-se por discutir os indices dos
escores z, tendo em vista que estes resultados ja controlam variaveis como a
idade e escolaridade, bem como considera a padronizagdo e normatizagcédo do
instrumento em questao.

Os alunos sem dificuldade aritmética, de acordo com o TDE,
desempenharam significativamente melhor que os alunos com dificuldade nos
escores de habilidade aritmética(t [27] = 4.88, p<0.001, d= 1,23), calculos (t [27]
= 3.65, p <0.001, d= 0,92) e habilidades visuais totais (t [27] = 2,21, p <0.05, d=
0,56), ver Figuras 7, 8 e 9. Duas tarefas (Linguagem Oral Z e Copia Loséngulo
Z) apresentaram diferencas marginalmente significativas (p <0.07). Os tamanhos
de efeito e testes estatisticos de todas as variaveis se encontram na Tabela 3. A
variavel percepcdo de faces nao foi considerada nas analises por néo ter
apresentado variancia, bem como os testes de inteligéncia de Raven.
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Tabela 3 - Descritivas de desempenho neuropsicoldgico em fungéo da dificuldade em
aritmética do 4° ano

Sem dificuldade aritmética

Com dificuldade aritmética

Teste estatistico

Tamanho

N média DP Mediana n Media DP Mediana t sig de efeito magnitude
HabilidadeAritmeticas Z Al -0.38 1.29 0.01 20 -3.14 2.43 -2.70 488 0.00 -1.28 grande
CalculosZ 7 -0.38 1.29 0.00 20 -2.78 2.86 -2.63 365 0.00 -0.92 grande
HabiliVisuaisTotalZ 7 -1.02 1.80 -0.67 20 -2.07 1.91 -2.17 2.21 0.04 -0.56 médio
LinguagemOralZ Al -1.20 1.92 -1.17 20 -2.26 2.14 -1.70 2.00 0.06 -0.51 médio
CopialLosanguloZ 7 -0.75 1.43 0.31 20 -1.81 227 -0.74 198 0.06 -0.50 pequeno
MTVerbalZ 7 -0.54 1.45 -0.47 20 -1.27 1.51 -1.23 1.91 0.07 -0.48 pequeno
MemoriaSemanticaZ 71 -0.99 1.91 0.28 20 -2.35 3.04 -1.78 1.89 0.07 -0.48 pequeno
LeitSilabasZ Al 0.06 0.96 0.28 20 -1.13 2.90 0.28 1.82  0.08 -0.46 pequeno
LeitPseudoZ Al 0.22 1.01 0.98 20 -0.58 2.00 -0.35 173  0.10 -0.44 pequeno
InferenciaZ 71 -1.04 1.63 -0.65 20 -1.65 1.39 -1.54 1.67 0.10 -0.42 pequeno
LinguagemEscritaTotalZ 70 -0.65 2.06 -0.25 20 -1.84 3.00 -0.93 1.66 0.11 -0.42 pequeno
FluenciaSemanticaZ Al -0.28 1.01 -0.18 20 -0.63 0.80 -0.48 163  0.11 -0.41 pequeno
EscritaPalePseudoTotalZ 71 -0.79 1.90 -0.48 20 -1.92 2.90 -1.25 1.65 0.11 -0.42 pequeno
SubtFonemicaZ 7 0.12 0.96 0.53 20 -1.21 3.56 0.36 164 0.12 -0.41 pequeno
LinguagemLeituraTotalZ 71 -0.03 1.14 -0.17 20 -1.09 291 -0.12 1.60 0.13 -0.40 pequeno
EscritaPalavrasZ 70 -1.11 1.86 -0.64 20 -2.30 3.24 -1.83 157 0.13 -0.40 pequeno
LinguagemTotal.1 71 -1.32 2.34 -0.89 20 -2.32 2.75 -2.58 1.49 0.15 -0.38 pequeno
AtencaoAuditivaZ 7 0.09 1.14 0.18 20 -0.37 1.31 -0.10 1.41 0.17 -0.36 pequeno
MTDigitosZ Al -0.90 1.74 -0.56 20 -1.61 2.05 -1.80 1.41 0.17 -0.36 pequeno
CopiaQuadradoZ ! -1.78 2.58 -1.80 20 -2.73 2.80 -2.55 137 0.18 -0.35 pequeno
AtencaoTotalZ 7 0.20 0.96 0.35 19 -0.26 1.47 -0.11 1.31 0.20 -0.34 pequeno
CopiaFlorZ 7 -0.16 1.18 0.06 20 -0.53 1.12 0.06 130 0.20 -0.33 pequeno
FluenciaVerbalTotalZ 71 -0.30 1.09 -0.47 20 -0.60 0.94 -0.66 1.22 0.23 -0.31 pequeno
MemoriaTotalZ Al -1.04 1.35 -1.14 20 -1.50 1.90 -0.98 1.02 032 -0.26 pequeno
MTVisualZ 7 -0.76 1.33 -0.40 20 -1.70 4.22 -0.42 098 0.34 -0.25 pequeno
ConscFonolTotalZ 71 -0.47 1.84 -0.13 20 -1.30 3.70 0.02 0.96 0.35 -0.24 pequeno
OrientacaoZ 7 0.27 0.81 0.48 20 0.07 0.93 0.45 0.90 0.38 -0.23 pequeno
EscritaEspontZ Al 0.02 1.34 0.60 20 0.24 0.88 0.60 0 ;39 0.38 0.23 pequeno
GonogoZ 7 -0.01 1.19 0.34 20 -0.32 1.41 0.06 087 0.39 -0.22 pequeno
EscritaPseudoZ 71 -0.09 1.71 0.64 20 -0.38 1.30 0.36 0.84 0.41 -0.21 pequeno
MTTotalZ Al -0.89 1.40 -0.88 20 -1.26 1.87 -0.90 0.83 042 -0.21 pequeno
MemoriaEpisSemanTardiaZ 71 -0.67 2.05 -0.18 20 -0.41 0.96 -0.29 0 -81 0.42 0.21 pequeno
FluenciaOrtogZ 7 -0.20 0.98 -0.28 20 -0.40 1.00 -0.45 079 0.44 -0.20 desprezivel
PercepcaoTotalZ 7 0.37 0.49 0.55 20 0.22 0.82 0.46 078 045 -0.20 desprezivel
CompreenEscritaZ 71 -0.02 2.41 0.33 20 0.20 0.14 0.16 0 -77 0.45 0.20 desprezivel
PercepVisualZ 7 0.36 0.49 0.55 20 0.22 0.82 0.46 0.73 0.47 -0.18 desprezivel
EscritaCopiadaZ 7 0.10 0.67 0.16 20 0.16 0.12 0.16 0 238 0.50 0.17 desprezivel
MemoriaEpisSemanVisualZ 71 -0.73 1.23 -0.97 20 -0.96 1.59 -1.12 0.59 0.56 -0.15 desprezivel
ContagemZ 7 -0.05 1.03 0.16 20 -0.22 1.20 0.16 057 057 -0.15 desprezivel
NomeacaoZ 7 0.25 0.93 0.45 20 0.15 0.82 0.45 049  0.63 -0.12 desprezivel
AtencaoVisualTempoZ 71 1.03 1.55 0.73 20 0.85 1.43 0.36 0.47 0.64 -0.12 desprezivel
CompreenOralZ 71 -0.74 1.89 0.28 20 -0.95 1.91 0.28 0.45 0.66 -0.11 desprezivel
LeitPalavrasZ 7 -0.80 215 0.16 20 -1.06 2.96 0.16 036 0.72 -0.09 desprezivel
AtencaoVisualZ 7 0.17 0.69 0.39 20 0.25 0.97 0.54 0 -33 0.74 0.08 desprezivel
MTPseudoZ Al 0.28 1.34 0.21 20 0.19 1.09 -0.08 0.31 0.76 -0.08 desprezivel
RimasZ 71 -1.10 227 -1.22 20 -1.01 1.81 -1.22 0 1 0.86 0.04 desprezivel

17

CopiaSemiComplZ Al -0.83 1.98 -0.85 20 -0.90 1.69 -0.88 0.14  0.89 -0.04 desprezivel
MemoriaEpisSeman Verbal 7 -0.63 0.82 -0.60 20 -0.60 1.02 -0.49 - 0.90 0.03 desprezivel
TotalZ 0.12
MemoriaEpisSemZ 7 -0.65 0.87 -0.50 20 -0.64 1.10 -0.49 0 EJ4 0.97 0.01 desprezivel

Fonte: a autora.
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Foram construidos graficos com médias e intervalos de confianca para as
tarefas que apresentaram significancia estatistica com tamanhos de efeitos
grandes ou médios; isto €, os graficos apresentam a média da amostra e fazem
uma inferéncia confiavel de generalizacdo dos dados para a populacdo. Os
alunos sem dificuldades aparecem préximos a zero (escore z). Quanto menos

os intervalos se cruzam, maior € a confianca para a inferéncia.

Figura 7 - Habilidade aritmética alunos 4° ano em fungéo de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.

Figura 8 - Habilidade de célculos dos alunos 4° ano em fungéo de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.
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Figura 9 - Habilidades visuais dos alunos 4° ano em fungéo de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.

Figura 10 - Habilidade Linguagem oral dos alunos 4° ano em fungéo de dificuldade em
aritmética (p<0.07)
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Fonte: a autora.
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Figura 11 - Escores tarefa copia losango dos alunos 42 ano em funcgéo de dificuldade em
aritmética (p<0.07)
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Fonte: a autora.

Perfil do 62 ano

O numero total de participantes do 6° ano do Ensino Fundamental foi de
76 alunos (45,5%). Desses, 24 (31,5%) tinham dificuldade em aritmética de
acordo com o Teste de Desempenho Escolar (TDE), que considera um escore
bruto igual ou inferior a 20 para este ano escolar.

Do total dos sujeitos, 48 eram meninas (64%). Das trés instituicoes
participantes do estudo, 28 alunos (36,8%) eram da escola “A”, 25 (32,9%) da
escola “B” e 23 (30,3%) da escola “C”. Nenhum aluno desta amostra é fluente
em outra lingua. Apesar de 15 individuos (20,5%) apresentarem dificuldades de
visdo, apenas 11 (14,9%) faz uso de 6culos.

Neste grupo o indice de criangas que frequentou a pré-escola € menor do
que no grupo do 4° ano, pois 70,8% dos responsaveis relataram a frequéncia do
aluno nesta etapa escolar. Os indices de repeténcia também sdo mais baixos
(16,4%), mas este dado sera discutido na secao seguinte. A prevaléncia dos
repetentes no grupo com dificuldades aritméticas € de 29,17%, ndo sendo
significativo (p = 0.09). Nao houve diferenca estatistica em relacao ao género.
Apenas 15,3% dos pais relataram que os filhos tiveram dificuldades para ler ou

escrever. Estes e outros dados podem ser visualizados a seguir, na Tabela 4.
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Tabela 4 - Estatisticas descritivas da amostra dos alunos 62 ano do Ensino Fundamental

Variavel Grupos N % Variavel Grupos
Sexo Feminino 48 64 OutraLingua Nao
Masculino 27 36 Dif. auditiva Nao
Escola A 28 36.8 Sim
B 25 329 Dif. visual Nao
C 23  30.3 Sim
Turma 61 20 263 Oculos Nao
62 28 36.8 Sim
611 5 6.6 Idade entrou 3
escola
612 9 11.8 4
621 7 9.2 5
622 7 9.2 6
7
Pré-escola Nao
Repeténcia Nao 61 83.6 Sim
Sim 12 16.4 Problemas Ler Nao
/Escrever
Ano 3 5 50 Sim
Repeténcia
4 1 10
5 3 30
6 1 10

Fonte: a autora.

Em relagdo aos alunos do 6° ano, foram encontradas diferencas
significativas em oito tarefas do NEUPSILIN-Inf. Os alunos sem dificuldade
aritmética, de acordo com o TDE, desempenharam significativamente melhor
que os alunos com dificuldade (t [32] = 3,37, p <0.001, d= 1,08) nos escores de
habilidade aritmética, céalculos (t [32] = 3.10, p <0.001, d = 1,01), fluéncia verbal
total (t [32] = 2,62, p <0.05, d= 0,67), meméria de trabalho visual (t [32] = 3.10, p
<0.05, d = 0,71), memoria episédico semantica (t [32] = 3.10, p <0.05,d = 0,61),
fluéncia ortografica (t [32] = 2.33, p <0.05, d = 0,56), memoria de trabalho total (t
[32] = 2.25, p <0.05, d = 0,52) e memodria total (t [32] = 2.24, p <0.05, d = 0,61),
ver Figuras 12 a 21. Fluéncia semantica apresentou diferengca marginalmente
significativa (p <0.07). Os tamanhos de efeito e testes estatisticos de todas as
variaveis para os alunos do 6° ano se encontram nas Tabelas 5. As variaveis
percepcao de faces e compreensao escrita nao foram incluidas nas analises por

nao terem apresentado variancia.
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Tabela 5 - Descritivas de desempenho neuropsicolégico em fungao da dificuldade em
aritmética

Sem dificuldade aritimética

Com dificuldade aritmética

Teste estatistico

Tamanho

N média DP Mediana N Media DP Mediana t sig de efeito magnitude
HabilAritmeticasZ 52 -0.12 1.59 0.45 24 -2.76 3.68 -1.03 3.37 0.00 1.08 grande
CalculosZ 52 -0.39 1.51 0.45 24 -2.82 3.71 -1.09 3.10 0.00 1.01 grande
FluenciaVerbalTotalZ 52 -0.28 0.72 -0.27 24 -0.77 0.78 -0.88 2.62 0.01 0.67 médio
MTVisualZz 52 -0.14 1.43 0.15 24 -1.29 2.00 -0.80 253 0.02 0.71 médio
MemoriaEpisSemZ 52 -0.65 1.06 -0.72 24 -1.30 1.12 -1.04 2.41 0.02 0.61 médio
FluenciaOrtogZ 52 -0.14 0.88 -0.25 24 -0.62 0.81 -0.52 233  0.02 0.56 médio
MTTotalZz 52 -0.42 1.67 -0.24 24 -1.23 1.37 -1.07 225 0.03 0.52 médio
MemoriaTotalZ 52 -0.56 1.24 -0.22 24 -1.41 1.66 -1.36 224 0.03 0.61 médio
FluenciaSemanticaZ 52 -0.28 0.62 -0.25 24 -0.61 0.73 -0.57 196  0.06 0.51 médio
MTDigitosZ 52 -0.54 1.48 -0.34 24 -1.15 1.26 -1.37 1.87 0.07 0.43 pequeno
EscritaPalePseudoTotalZ 52 -0.39 1.03 -0.37 24 -1.03 1.52 -0.77 189  0.07 0.54 médio
GonogoZ 52 -0.03 0.93 0.22 24 -0.63 1.46 -0.15 187  0.07 0.54 médio
LinguagemLeituraTotalZ 52 -0.01 1.15 -0.41 24 -0.68 1.64 -0.41 1.80 0.08 0.50 médio
EscritaPalavrasZ 52 -0.23 0.99 0.55 24 -0.78 1.38 -0.65 1.78 0.08 0.50 pequeno
LinguagemTotal.1 52 -0.93 1.89 -0.60 24 -1.82 2.13 -1.23 175  0.09 0.45 pequeno
NomeacaoZ 52 0.29 0.49 0.31 24 -0.18 1.25 0.31 177 0.09 0.58 médio
MemoriaEpisSemanVerbal 52 -0.53 0.97 -0.38 24 -1.03 1.24 -0.60 1.73 0.09 0.47 pequeno
TotalZ
MTVerbalz 52 -0.36 1.31 -0.26 24 -0.86 1.11 -0.78 1.71 0.09 0.40 pequeno
LeitPseudoZ 52 0.14 1.14 0.98 24 -0.51 1.75 -0.62 168  0.10 0.48 pequeno
LinguagemOralZ 52 -0.95 1.54 -0.80 24 -1.74 2.55 -1.23 1.42 0.17 0.42 pequeno
ConscFonolTotalZ 52 -1.15 2.30 -0.62 24 -1.88 2.27 -1.30 1.31 0.20 0.32 pequeno
AtencaoVisual 52 0.52 1.35 0.18 24 1.1 2.02 0.76 - 0.21 -0.37 pequeno
TempoZ 1.29
EscritaCopiadaZ 52 -0.03 0.81 0.00 24 0.11 0.08 0.17 ; -27 0.21 -0.21 pequeno
LinguagemEscritaTotalZ 52 -0.44 1.91 0.35 24 -0.90 1.23 -0.84 1.26 0.21 0.27 pequeno
EscritaPseudoZ 52 -0.33 1.42 0.36 24 -1.00 2.47 0.36 1.24 0.23 0.37 pequeno
OrientacaoZ 52 0.40 0.05 0.43 24 0.25 0.65 0.36 1.10 0.28 0.40 pequeno
AtencaoVisualZ 52 0.12 1.00 0.39 24 0.34 0.83 0.52 ; E)O 0.32 -0.23 pequeno
SubtFonemicaZ 52 -0.65 2.37 0.36 24 -1.29 2.75 0.40 0.98 0.33 0.26 pequeno
MemoriaEpisSemanTardiaZ 52 -0.29 1.02 0.00 24 -0.56 1.21 -0.09 0.97 0.34 0.26 pequeno
LeitSilabasZ 52 -0.06 1.14 0.17 24 -0.56 2.63 0.17 0.91 0.37 0.29 pequeno
CompreenEscritaZ 52 0.00 0.08 0.00 24 -0.11 0.57 0.01 0.90 0.38 0.32 pequeno
RimaszZ 52 -0.91 1.78 0.41 24 -1.30 1.79 -2.31 0.89 0.38 0.22 pequeno
EscritaEspontZ 52 0.22 0.83 0.41 23 -0.02 1.20 0.36 0.89 0.38 0.26 pequeno
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Fonte: a autora.

Abaixo, os graficos apresentam as médias e os intervalos de confianca

das tarefas cujos grupos com e sem dificuldade apresentaram uma relevancia

estatistica significantiva para posterior discusséo (Figura 12 a 21).

Figura 12 - Habilidade aritmética alunos 6° ano em fungéo de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.
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Figura 13 - Escores da tarefa Calculos alunos 6° ano em fungao de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.

Figura 14 - Fluéncia verbal dos alunos do 6° ano em fungéo de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.

Figura 15 - Meméria de trabalho dos alunos do 6° ano em fungéo de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.
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Figura 16 - Linguagem oral dos alunos do 6° ano em fungéo de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.

Figura 17 - Meméria episodico semantica dos alunos do 62 ano em fungéo de dificuldade em
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Fonte: a autora.

Figura 18 - Fluéncia ortografica dos alunos do 6° ano em fungao de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.



Figura 19 - Meméria de trabalho total dos alunos do 6° ano em fungéo de dificuldade em
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Fonte: a autora

Figura 20 - Meméria total dos alunos do 6° ano em funcao de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.

Figura 21 - Fluéncia semantica dos alunos do 6° ano em fungéo de dificuldade em aritmética
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Fonte: a autora.
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O Teste de Raven, tanto o escore bruto como o percentil, que faz o calculo
controlando a variavel idade, também mostrou significancia estatistica (p < 0.00)
quando comparados os grupos com e sem dificuldades aritméticas, com
tamanho de efeito 0.77, considerado de magnitude média (ver tabela 6).

Tabela 6 — Significancia do Teste de Raven na comparativa dos grupos com e sem dificuldades
aritméticas

Sem dificuldade aritmética Com dificuldade aritmética Testes estatisticos

N M DP Md n M DP Md t sig TE  mag
RavenBruto 51 3143 329 320 24 29.04 268 29.0 3.34 0.00 0.77 médio

RavenPercent 51 77.45 20.04 80.0 24 6271 16.68 60.0 3.34 0.00 0.77 médio

Fonte: a autora.

2.5.3 Discussao

Estudar a relacado entre funcionamento neuropsicolégico e desempenho
aritmético é uma tarefa ardua, pois estas habilidades estdo em constante
mudanca (BULL; LEE, 2014; WEI et al., 2018). Também é complexo pois as
pesquisas ja existentes ndo fazem uso de um mesmo instrumento e nem se
dedicam a tracar um perfil mais abrangente, pois, geralmente, focam-se mais
nas FE. Neste sentido, o presente estudo torna-se pertinente e significativo ao
comparar as mudancgas ocorridas, tanto no desempenho, como nas funcbes
neuropsicoldgicas, ao tragar o perfil de alunos de 4° e de 6° ano do Ensino
Fundamental, a partir de uma bateria breve, que avalia oito fungdes e foi
normatizada e padronizada para a realidade sociocultural brasileira, mais
especificamente, na cidade de Porto Alegre. Sdo importantes tais ressalvas,
tendo em vista que a maioria dos estudos que fazem relacao entre aritmética e
funcbes neuropsicoldgicas sao estrangeiros €, mesmo 0s nacionais, fazem uso
de muitos instrumentos produzidos no exterior, que sao apenas traduzidos.

E de suma relevancia enfatizar que em ambos os anos de ensino as

tarefas de habilidades aritméticas e de calculos do NEUPSILIN-Inf foram as mais
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relevantes estatisticamente, corroborando com os achados pelo TDE; ou seja,
0s sujeitos que foram classificados como integrantes do grupo com dificuldade
pelo TDE, foram os mesmos que tiveram um desempenho baixo nos testes que
se propde a avaliar aritmética do instrumento neuropsicoldgico. Tal achado se
torna significativo por dois motivos. Primeiro porque podemos dizer que 0s
grupos formados a partir do TDE (com e sem dificuldade) ganham um peso
importante, na medida em que outro teste confirmou esse desempenho tipico ou
baixo, dando validade aos resultados. Em segundo lugar, porque as tarefas que
avaliam habilidades aritméticas do NEUPSILIN-Inf mostraram ser um
instrumento sensivel para verificar dificuldades aritméticas. Tal achado é
pioneiro, tendo em vista que este é o primeiro estudo que faz uma relagao entre
esta bateria neuropsicolégica na sua totalidade e o desempenho aritmético.

Um outro aspecto interessante € que o Teste de Raven também nao teve
uma diferenca significativa entre os alunos do grupo com e sem dificuldades de
4° ano, mas evidenciou uma diferenga estatistica significativa no 6° ano. Sendo
assim, o fator quoeficiente de inteligéncia (Ql) medido por esse teste nao esta
relacionado com o desempenho aritmético no 4° ano, mas parece desempenhar

uma habilidade de dominio geral no 6°.

Perfil do 4° ano

Alguns estudos apontam a importancia de habilidades de dominio geral,
como a linguagem, as habilidades visuais e as FE para uma boa competéncia
numérica (CIRINO, 2011; ZHANG, 2015). Os resultados deste estudo sugerem
que o grupo com dificuldades aritméticas teve um desempenho muito inferior, se
comparado ao grupo de desempenho médio e alto, em relagdo as habilidades
aritméticas e aos calculos. Este é um achado esperado e que, conforme ja
mencionado, da validade aos grupos formados. Por isso, serao discutidas as
demais tarefas que também tiveram uma significancia estatistica no que diz
respeito ao delineamento do perfil dos grupos, neste caso, as habilidades visuais
(cépia do losango como uma das subtarefas) e a linguagem oral.

A educacdo matematica inicial parece ser regida por estas duas
competéncias de linguagem oral e habilidades visuais. Isso porque,
especialmente no ensino da aritmética, os professores utilizam muito de recursos
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orais e concretos para pautar o seu ensino: contar em voz alta, fazer usos dos
dedos, registros com desenhos e muitos recursos concretos para desenvolver
conceitos numéricos. Considerando o modelo do “triplo cédigo” de Dehaene
(1992), no qual o processamento numérico envolve linguagem oral
(representacao verbal do numero), escrita (representacéao do algarismo arabico)
e representada de modo nao-verbal (magnitude/quantidade), ja seria possivel
compreender o porqué a linguagem e as habilidades visuais sdo prejudicadas
em criancas com dificuldades aritméticas, pois, neste modelo, os sujeitos fazem
uso da linguagem (por meio de representacao verbal e escrita) e das habilidades
visuais (por intermédio de representagdo de magnitudes).

Pesquisas com criancas em idade pré-escolar mostraram que o
desempenho em tarefas de linguagem foi um preditor do desempenho aritmético
alguns anos depois (FAZIO, 1994; LEFEVRE et al., 2010). A aprendizagem dos
nameros esta diretamente ligada ao vocabulario e a linguagem oral, em fungao
de que o aprendizado precoce da matematica esta relacionado a audigcéo e a
fala (ZHANG, 2015) e que a linguagem é uma expressao do pensamento. Cirino
(2011) explana uma série de estudos com criancas pré-escolares, que possuem
subtestes semelhantes aos do NEUPSILIN-INF, como nomeacéo, consciéncia
fonolégica e compreensado que estao diretamente ligadas com a competéncia
matematica.

Um estudo recente com uma amostra de 23.220 criancas chinesas e
americanas da 42 série, revelou que a linguagem é uma habilidade de dominio
geral muito influente no desempenho aritmético (MCCLUNG; ARYA, 2018). Isso
porque a linguagem possibilita manipular informa¢ées matematicas, como a
contagem, e expressar o nome dos numeros. Sendo assim, em linguas que sao
menos transparentes, como € o caso do portugués, a relacdo entre linguagem e
matematica se torna ainda mais evidente. Esta opacidade da lingua é, inclusive,
evidente no proprio sistema de numeragdo decimal, quando niumeros de dois
digitos possuem nomes irregulares (ZHANG; OKAMOTO, 2017). E relevante,
portanto, que os nomes dos numeros e suas magnitudes sejam bem trabalhados,
a fim de evitar um acumulo de dificuldades matematicas posteriores (MCCLUNG;
ARYA, 2018).

Pesquisas trazem a MT, com énfase no componente visuoespacial, como
um dos preditores do desempenho matematico (BULL; JOHNSTON; ROY, 2009;
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SIMMONS et al., 2012; CHEN et al., 2017), mas poucos apresentam resultados
sobre as habilidades visuais. Isso ocorre porque é possivel que as habilidades
visuais e a MT visual estejam interligadas (ZHANG, 2015). Tendo em vista que
este estudo utilizou medidas de avaliagdo para ambas fung¢des, podemos
distingui-las, dando énfase, de fato, ao achado que foi estatisticamente mais
significativo.

As habilidades visuais sdo percebidas em bebés e continuam a se
desenvolver ao longo da primeira infancia (SPELKE, 2000). Siegler e Booth
(2004) descobriram em suas investigacdes que as habilidades visuais
desempenham um papel crucial na aprendizagem inicial dos numeros,
corroborando com os achados de Zhang et al. (2014) que afirmam que a
visualizagdo espacial contribui para a compreensdo numérica. Estudos com
criancas em idade pré-escolar (ASSEL et al., 2003; BERNES et al., 2011;
GUNDERSON et al.,, 2012; VERDINE et al.,, 2014; ZHANG; LING, 2015)
descobriram que as habilidades visuais predizem o desempenho aritmético das
criangcas anos depois, issoO porque, ao aprenderem a contar, as criangas
dependem de objetos e, mesmo quando automatizam este processo, fazem
representacées mentais dos numeros (ASSEL et al., 2010).

Tais referenciais nos ajudam a compreender por que os alunos de 4° ano
que tiveram um desempenho aritmético baixo também tiveram esta funcao
neuropsicolégica em déficit, confirmando a hipétese de que criangcas com
habilidades visuais pouco desenvolvidas possuem dificuldades de contagem e
de resolucao de calculos. Esses resultados também reforcam o modelo de Geary
(2004, 2013) a respeito das possiveis causas das dificuldades em matematica
em relacdo a contagem e aos procedimentos operatérios, que seriam
subsidiados pelo sistema linguistico/fonolégico e pelo sistema visuoespacial,
conforme apresentado na segéo 2.2.

No grafico abaixo é possivel contemplar os perfis completos dos alunos
com e sem dificuldades por subtarefa. Conforme a hipétese um, confirmamos a
premissa de que os alunos com dificuldades aritméticas teriam a maioria das
fungdes neuropsicoldgicas mais prejudicadas do que os alunos sem dificuldades.
O grupo com dificuldades teve apenas um desempenho melhor do que o grupo
sem dificuldades nas subtarefas de compreensao escrita, escrita espontanea e
escrita copiada e, mesmo assim, nao foi estatisticamente relevante. Ja a



71

hip6tese dois, por sua vez, nao foi confirmada, uma vez que as fungées mais
prejudicadas foram as habilidades visuais e a linguagem oral, e ndo as FE, com
énfase na MT.

Gréfico 1 — Perfil Neuropsicolégico dos alunos com e sem dificuldades do 4° ano do Ensino
Fundamental
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Continuagao do grafico 1 — Perfil Neuropsicoldgico dos alunos com e sem dificuldades do 4°

ano do Ensino Fundamental
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Continuagéo do grafico 1 - Perfil Neuropsicoldgico dos alunos com e sem dificuldades do 4°

ano do Ensino Fundamental
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Perfil do 6¢ ano

Os alunos deste ano escolar apresentaram fung¢des neuropsicoldgicas
prejudicadas em oito subtestes. Para uma classificagao clara, faremos uso da
divisdo proposta pelo proprio instrumento NEUPSILIN-Inf: os subtestes de
fluéncia ortografica, fluéncia seméantica e fluéncia verbal total configuram-se
como FE; meméria episddico-semantica, memaria de trabalho visual, memoria
de trabalho total e memdria total, configuram-se como a funcdo memoria; e
linguagem oral, como linguagem.

Neste ano escolar, novamente é possivel utilizar como respaldo teérico o
modelo mais atual de Geary (2013) e Zhang (2015), que consideram que a
linguagem e as FE s&o habilidades subjacentes ao aprendizado da matematica.

A memoria episédico-semantica, avaliada como uma memoria
declarativa, ou ainda explicita, configura-se como uma mem@ria de longo prazo.
O déficit desta memodria em alunos com dificuldades aritméticas pode ser
explicado pelo fato de que, possivelmente, haja uma dificuldade de acessar
informacdes de forma rapida e apurada. Isso dificulta, por exemplo, a
possibilidade de recuperar, facilmente, os fatos basicos (HOPKINS; LAWSON,
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2006; CORSO; DORNELES, 2015). Uma velocidade de processamento baixa,
aliada a erros de contagem e um déficit na MT, explicaria o baixo
desenvolvimento desta memoria (ORRANTIA et al., 2002).

As FE ja sao pontuadas, em estudos prévios, como muito relacionadas ao
desempenho aritmético (BULL; LEE, 2014; BULL; SCERIF, 2001; CHEN et al.,
2017; CRAGG; GILMORE, 2014; CRAGG et al., 2017; PENG et al., 2012; VAN
DER SLUIS et al., 2004). A inibicao e a flexibilidade cognitiva, que foram
avaliadas através dos subtestes de fluéncia verbal, tiveram uma forte associacao
com o desempenho aritmético. A inibicdo auxilia na manutencao da atencao, na
escolha do calculo aritmético e suprime informagdes irrelevantes para nao
ocuparem espaco na MT (BULL; LEE, 2014; CRAGG; GILMORE, 2014; TOLL et
al., 2011). A flexibilidade cognitiva, por sua vez, ajuda o individuo a “pensar fora
da caixa”, escolhendo diferentes estratégias para a resolucdo de um problema
(TOLL et al., 2011).

A MT, mais até do que as demais FE, aparece como uma fungao
protagonista dos estudos que relacionam funcionamento neuropsicolégico e
desempenho aritmético, uma vez que todos o0s seus componentes estao
envolvidos nos procedimentos matematicos (CHEN et al., 2017; CORSO, 2018;
CORSO; DORNELES, 2015; HAASE et al., 2012; TOLL et al., 2011). Todavia,
diferentemente de alguns estudos que revelaram que a MT é um preditor de
desempenho aritmético mais substancial do que o QI (ALLOWAY; ALLOWAY,
2008; BULL; LEE, 2014; KYLLONEN; CHRISTAL, 1990), o presente estudo, em
relacdo ao 6° ano, mostrou que a inteligéncia medida pelo teste de Raven teve
uma grande significancia estatistica quando os grupos com e sem dificuldades
foram comparados, significancia esta, maior do que os testes de meméoria.

Apesar de a MT Total ter tido uma alta associagdo com o desempenho
aritmético, quando os subtestes sdo analisados separadamente, € possivel
observar que a MT visual foi mais relevante do que a MT fonoldgica. Tal achado
corrobora os estudos de Simmons et al. (2012) que afirmam que esta meméria
tem um papel mais evidente conforme a escolaridade avanga, principalmente
para atividades de escrita de numeros e julgamento de magnitudes.

A hipétese um foi, novamente, confirmada, pois os alunos com
dificuldades aritméticas tiveram a maioria das fun¢des neuropsicolégicas mais
prejudicadas do que os alunos sem dificuldades, com excec¢ao dos subtestes de
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atencao total (visual e tempo), percepcao total (incluindo percepcao em faces) e
escrita copiada. Apesar deste resultado, estes subtestes ndo tiveram valores
estatisticos relevantes. Para os alunos do 6° ano, a hipétese dois também foi
afirmada, uma vez que as fungbes mais prejudicadas foram as funcdes
executivas e a memoéria, com énfase na MT, além da linguagem. Nos graficos

abaixo € possivel visualizar o perfil do 6° ano.

Grafico 2 — Perfil Neuropsicolégico dos alunos com e sem dificuldades do 6° ano do Ensino

Fundamental
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Continuagao do grafico 2 — Perfil Neuropsicoldgico dos alunos com e sem dificuldades do 6°
ano do Ensino Fundamental
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Continuagao do grafico 2 — Perfil Neuropsicoldgico dos alunos com e sem dificuldades do 6°
ano do Ensino Fundamental
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Comparacao entre os perfis do 42 e do 62 ano

Comparando o perfil dos alunos do 62 ano e do 4° ano, a hipétese trés
tende a se confirmar, pois no do 6° ano houve um crescimento no nimero de
alunos com dificuldades aritméticas, que aumentou quase 10% em dois anos. O
aumento da porcentagem de alunos com dificuldades na aritmética, do 4° para o
6° ano, pode ter ocorrido em funcao das demandas de contelidos mais abstratos.
A matematica possui uma estrutura hierarquica que deve ser respeitada: 0s
principios de contagem, compreensao do Sistema de Numeracao Decimal, fatos
basicos, recuperacdo dos fatos, compreensdo do valor posicional, céalculos
multidigitos, problemas (ANDERSSON, 2008; CASAS; CASTELAR, 2004;
CORSO; ASSIS, 2017; GEARY et al., 2000). Quando o ensino despreza esta
hierarquia e desconsidera conteudos que ainda ndo foram consolidados, as
dificuldades acontecem e a aprendizagem nao é efetivada.

O efeito acumulativo do 4° para o 6° ano também aparece em relagdo ao
perfil neuropsicoldgico, confirmando, mais uma vez, a terceira hipétese, uma vez
que o grupo com dificuldades do 4° ano apresentou apenas a linguagem oral e
as habilidades visuoconstrutivas em déficit e o 6° ano revelou varios subtestes
das funcbes executivas, memoria e linguagem prejudicados. Os graficos que
tracam o perfil neuropsicolégico do 6° ano também parecem mais preocupantes
na medida em que eles revelam uma tendéncia maior aos escores negativos, e
tal fenébmeno acontece nos grupos com e sem dificuldades, enquanto que, no 4°
ano, os blocos estdo menos distantes um do outro e também menos distantes
do escore z, mostrando que ha uma menor discrepancia entre 0s grupos com e
sem dificuldades em relacdo ao seu funcionamento neuropsicolédgico e que eles
estdo mais proximos de um escore considerado sem déficit. Nesse sentido, o
presente estudo certifica que, com o0 aumento da escolaridade e da
complexidade dos conteudos, os alunos necessitam recrutar mais as suas
funcdes neuropsicolégicas (GONCALVES et al.,, 2017; TOLL et al., 2011;
VIAPIANA et al., 2016).

O efeito “repeténcia” no 6° ano foi menor do que no 4° ano porque os
alunos com mais de 13 anos que responderam ao questionario e assinaram as
documentagdes foram excluidos da amostra pelo fator idade, pois o instrumento
NEUPSILIN-Inf avalia criangas até 12 anos (idade correta dos alunos que cursam
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0 62 ano sem repeténcia). Sendo assim, os repetentes incluidos neste estudo

ainda nao tinham chegado na idade limite.

2.5.4 Implicacoes Educacionais

Quais sado as implicac6es educacionais acerca dos resultados desta
dissertacao? Qual a importancia dos dados obtidos aqui? Como eles podem
chegar até a sala de aula, fazendo a diferenga na rotina escolar?

Sabe-se que o ensino precisa estar baseado em evidéncias cientificas e
nao na intuicdo docente (DORNELES; HAASE, 2018). Infelizmente, em muitas
escolas, o trabalho pedagdégico ainda esta pautado na intuicdo do professor que
tira conclusbes apressadas sobre as potencialidades e fragilidades dos seus
alunos e realiza intervengdes que considera eficientes, porém, sem respaldo
cientifico comprovado. Portanto, € essencial que as evidéncias cientificas
cheguem até os professores, a fim de que possam conhecer, refletir e dar mais
significado ao seu fazer docente.

O professor costuma atribuir o baixo desempenho em matematica e os
altos indices de repeténcia desta area do conhecimento a questées emocionais,
sociais e até econdmicas. Poucas vezes, a nao ser em casos muito explicitos,
atribui-se a questdes de funcionamento cognitivo. Isso porque, na maioria das
vezes, 0 professor pouco conhece 0s conceitos com 0s quais se trabalha nesta
dissertacdo. Uma pesquisa no Reino Unido revelou que os professores demoram
até dez anos em sala de aula para perceberem que as FE sao importantes para
o aprendizado da matemética (CRAGG; GILMORE, 2014). Sendo assim, em
relacdo, especificamente, aos dados desta pesquisa, eles revelam quais sdo as
fungbes neuropsicolédgicas que podem atrapalhar ou auxiliar no desenvolvimento
da aprendizagem aritmética. Conhecer estes aspectos dara ao professor que
esta em sala de aula um novo olhar sobre o seu aluno, além de mais respaldo e
autoridade para solicitar uma avaliagéo e intervencao multidisciplinar, onde ele,
como docente, podera fazer a sua parte pedagdgica de maneira mais eficiente,
a partir desta compreenséao global do sujeito.
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2.5.5 Limitacoes

Algumas limitagces podem ser apontadas em relagédo a este estudo. Um
ponto relevante a ser considerado € o fato de ter sido usado o subteste de
aritmética do TDE como o teste que classificou os grupos com e sem
dificuldades. Apesar de o teste ter se mostrado eficiente para o que foi proposto,
sendo validado pelos subtestes de habilidades aritméticas e célculos da bateria
neuropsicoldgica, ele € um instrumento de 1994. Enquanto o estudo estava em
andamento, a construcdo de uma nova versao do teste também estava sendo
feita. Foi realizado o contato com os autores para a utilizagdo do TDE Il para fins
de pesquisa, mas este nao foi liberado.

Outra questao importante de ser assinalada é que, embora todos os
bolsistas tenham passado pelo mesmo treinamento, pessoas diferentes
aplicaram a bateria neuropsicolégica NEUPSILIN-Inf nos 166 alunos da amostra.
Nesse sentido, € possivel que haja pequenas oscilagcdes em relagao a aplicacao
do instrumento.

Convém lembrar como outra possivel limitacdo o fato de a bateria
neuropsicolégica utilizada ndo avaliar com a mesma profundidade os oito
constructos envolvidos, o0 que pode ter ocasionado a nao deteccao de diferencas
entre os alunos com e sem dificuldades aritméticas em algumas fung¢des
neuropsicolégicas. No NEUPSILIN-Inf, as habilidades visuoconstrutivas e
orientacao sao avaliadas, cada uma por uma Unica tarefa, ja a MT e as FEs sao
avaliadas utilizando-se trés tarefas para cada habilidade.

2.5.6 Conclusoes

O objetivo deste estudo foi verificar as relagbes entre o perfil
neuropsicolégico e o desempenho aritmético de alunos do 4° e do 6° ano do
Ensino Fundamental com e sem dificuldades. Os resultados mostraram que, no
geral, os alunos dos grupos sem dificuldades aritméticas, de ambos os anos,
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tiveram um perfil neuropsicolégico com fungdes mais preservadas do que 0s
estudantes dos grupos com dificuldades. Enquanto os alunos com dificuldades
do 4° ano tiveram apenas déficit nas fungdes de linguagem oral e habilidades
visuoconstrutivas, os do 6° ano sofreram um efeito acumulativo, tendo suas
funcdes prejudicadas em diversos subtestes que envolviam as funcgdes
executivas, a memoria e a linguagem.

Os dados obtidos no presente estudo colaboraram com a literatura. Isso
porque ha poucas pesquisas que fazem relacao entre perfil neuropsicologico e
desempenho aritmético em territério brasileiro. Faz-se ainda mais significativo
pelo fato desta tracar um perfil que abrange oito diferentes fungdes
neuropsicoldgicas, a partir de 26 subtestes, possibilitando verificar as fungdes
neuropsicolégicas relacionadas com o desempenho aritmético.

Observou-se que muitos dos achados de pesquisas anteriores vao ao
encontro dos dados obtidos nesta dissertagdo, como por exemplo, uma
matematica inicial pautada pela linguagem e pela necessidade do material
concreto e, posteriormente, com o aumento da escolaridade, da complexidade
dos conteudos e da necessidade de abstracao, surge uma grande preeminéncia
de recrutamento das FE.

Por fim, a investigacdo das diferentes fungdes neuropsicoldgicas
relacionando-as ao desempenho aritmético de grupos de alunos com e sem
dificuldades nesta area, possibilita o delineamento de intervencdes especificas
para as fungdes que se mostram prejudicadas. Do mesmo modo, fornece a base
para as praticas educacionais que possam prevenir as dificuldades na aritmética.
Investigagbes deste tipo auxiliam também com subsidios para o
desenvolvimento de avaliagdes consistentes, capazes de evidenciar alunos em
risco de desenvolver dificuldades na aritmética. Por assim ser, 0s avangos nesta

area de pesquisa sdo fundamentais e promissores.
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3 EFEITO-ESCOLA E ESCOLARIDADE DOS PAIS NO PERFIL
NEUROPSICOLOGICO E NO DESEMPENHO ARITMETICO DE ALUNOS DO
4° E DO 62 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Resumo: Este estudo investigou as influéncias de fatores externos aos alunos,
especificamente, o efeito-escola e o grau de instru¢cdo parental, no perfil
neuropsicolégico e o desempenho aritmético dos mesmos. O estudo foi realizado
a partir de uma amostra com 166 sujeitos de 9 a 12 anos de idade, estudantes
do 4° e do 6° ano do Ensino Fundamental. Para estabelecer tais relacoes, a
pesquisa utilizou uma bateria breve que avalia oito fungdes neuropsicolégicas,
por meio de 26 subtestes, 0 NEUPSILIN-Inf, Subteste de Aritmética do Teste de
Desempenho Escolar (TDE), as Matrizes de Raven e um questionario
preenchido pela familia. As andlises foram realizadas a partir da estatistica
ANOVA, para avaliar a variancia entre trés grupos, no caso da comparagao entre
as escolas, e a estatistica de Spearman, para avaliar a correlagdo entre as
tarefas realizadas pelos alunos e a escolaridade de seus pais. As trés escolas
apresentaram resultados muito diferentes, principalmente em relacdo ao
desempenho aritmético. Esta diferenga ndo aconteceu de modo significativo na
maioria das tarefas neuropsicoldgicas, o que leva a concluir a relevancia do
efeito-escola no desempenho. Ja a escolaridade da méae e do pai ndo apresentou
um impacto estatisticamente significativo no desempenho aritmético, mas se
revelou importante para o desenvolvimento da linguagem. Destaca-se a
relevancia do papel da escola no rendimento aritmético dos alunos, enfatizando
o professor como uma pecga chave nos processos interventivos, bem como a
importancia da familia para o desenvolvimento de habilidades neuropsicol6gicas
dos mesmos. Ressalta-se a integracéo entre a instituicao escolar e os pais para
potencializar o desenvolvimento do estudante na sua integralidade.
Palavras-chave: Perfil neuropsicolégico. Desempenho aritmético. Efeito-escola.
Escolaridade parental.

Abstract: This study analyzed the influences of factors external from students,
more precisely the school-effect and the level of parental education, on their
neuropsychological profile and arithmetic performance. The study was performed
on a sample of 166 subjects from 9 to 12 years old studying in the fourth and sixth
grade of Elementary School. In order to establish such relationship, the research
used a brief battery of questions assessing 8 neuropsychological functions, by
means of 26 subtests, the NEUPSILIN-Inf test, the Arithmetic Subtest of the
School Achievement Test (TDE), Raven's Matrices and a survey completed by
the family. The results were analyzed using ANOVA statistical technique to
assess the variance among three groups, in the comparison of schools, and the
Spearman tool to assess the correlation between tasks performed by students
and the level of education of their parents. The three schools showed much
different results, especially concerning the arithmetic performance. Such
difference was not significant for most of the neuropsychological tasks, which
proves the importance of the school-effect. The level of education of the mother
and the father did not have a statistically significant impact on the arithmetic



performance, but it proved to be important for the development of language.
Special attention is given to the role of the school in the arithmetic performance
of students, where the teacher is a key figure in the interventive processes, and
to the importance of family to the development of their neuropsychological skills.
The dissertation highlights the importance of school-parent integration to
enhance students’ performance as a whole.

Keywords: Neuropsychological profile. Arithmetic performance. School-effect.
Parental level of education.



3.1 INTRODUGAO

O medo dos numeros €& um sentimento recorrente. A ansiedade
matematica, como é chamado este sentimento de pavor por esta area do
conhecimento, esta relacionada com um grande numero de alunos repetentes
em funcdo da matematica, uma escola que privilegia o ensino de procedimentos
automaticos sem compreensdo, professores com uma baixa formacdo e
adotantes do discurso de que a matematica é dificil (ASHCRAFT, 2002; SILVA,
2005; SILVEIRA, 2002). Cabe, entdo, nos perguntarmos, o porqué dessas mas
experiéncias com a matematica.

Sabe-se, a partir de pesquisas anteriores, que o desempenho aritmético
pode ser interferido por inUmeros fatores. Dentre estes aspectos, estdo questdes
ligadas a cognig¢éao do aluno, como as habilidades de dominio geral e especificas
da matematica (CRAGG et al., 2017; CORSO; DORNELES, 2015; GEARY,
2004; GOLBERT; SALLES, 2010), além de fatores externos a crianca, como a
escola (PALLERMO; SILVA; NOVELLINO, 2014; RIANI; RIOS-NETO, 2008) e a
formacéo escolar dos pais? (CIA et al., 2004; DA COSTA et al., 2007; RIBEIRO
et al., 2016).

O presente artigo tem como objetivo investigar algumas influéncias
externas ao aluno sobre seu perfil neuropsicolégico e seu desempenho
aritmético; ou seja, pesquisar se a escola e o grau de instrucdo dos pais
impactam no desempenho dos filhos em relacdo ao seu rendimento escolar

matematico e seu funcionamento neuropsicoldgico.

3.1.1 Desempenho Aritmético

A aritmética é um dos dominios da area da matematica que se dedica a
compreender 0s numeros e operar com eles. Além da aritmética, a mateméatica

ainda engloba os estudos referentes a interpretagdo de graficos, tabelas,

2 A expressdo “pais” sera utilizada como um plural para “mae e pai”, tendo em vista que o estudo
fez correlagcao dos dados com a escolaridade dos dois progenitores.
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geometria, dentre outros (DOWKER, 2005). Todavia, o curriculo escolar, bem
como as avaliagdes de larga escala, priorizam o ensino e a aprendizagem
aritmética.

Pesquisadores ha tempos tém investigado a origem do conhecimento
matematico. A corrente inatista, acredita que o cérebro do ser humano ja possui
uma predisposi¢ao para manipular numeros, quantidades, fazer comparacgdes e
calculos mentais (BASTOS, 2016; CONSENZA; GUERRA, 2011), enquanto que
a corrente construtivista acredita que a matematica deva ser construida.
Contudo, estas correntes ndo sao opostas, mas complementares (SPINILLO,
2014).

Ainda que esta prontidao cerebral para o aprendizado da matematica ja
seja comprovada, os estudos apontam que ha varios aspectos que podem
interferir no desempenho aritmético. Estes fatores podem ser habilidades de
dominio especificos da matematica, tais como os principios de contagem, as
noc¢oes de grandeza e outras competéncias abrangidas pelo senso numérico
(CORSO; DORNELES, 2015; GOLBERT; SALLES, 2010), bem como
habilidades ligadas ao funcionamento executivo, como meméria de trabalho,
controle inibitério e flexibilidade cognitiva (GEARY, 2004; CRAGG et al., 2017).

Sobre estes ultimos, abordaremos brevemente a seguir.

3.1.2 Perfil Neuropsicolégico

O perfil neuropsicolégico, na perspectiva desta dissertacao, € um perfil de
funcionamento cognitivo do aluno, apoiado nos modelos cognitivos da Psicologia
Cognitiva, que se interessa em compreender como as pessoas aprendem e
guardam as informacdes (STERNBERG, 2000), através de uma interrelagao
entre cérebro e fungdes cognitivas (LURIA, 1966; HAASE 2016).

O presente estudo levou em consideragcdes oito funcdes
neuropsicoldgicas que sdo medidas a partir de uma bateria breve, composta por
26 subtestes, o NEUPSILIN-Inf (SALLES et al., 2016). As fungbes avaliadas por
este instrumento sdo: a) orientacdo, que é a nocao de identidade, tempo e
espaco (LEZAK; HOWIESON; LORING, 2012); b) atencdo, cuja funcdo é
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selecionar a informagdo (BARBOSA et al, 2016); c) percepcao visual, que
engloba o reconhecimento e organizagao dos estimulos recebidos pelo ambiente
(STERNBERG, 2000) d) linguagem, como um meio organizador do
conhecimento (PIAGET, 1999); e) habilidades visuoconstrutivas, que envolvem
a capacidade de realizar atividades formativas e construtivas (RUSSO, 2015); f)
memdéria, como sendo a capacidade de reter e recuperar informacdes
(BARBOSA et al., 2016); g) fungdes executivas, um complexo conjunto de
habilidades responsaveis por planejar e executar um plano para atingir uma meta
(CONSENZA; GUERRA, 2011; CYPEL, 2016; FILLEY, 2002) e h) habilidades
aritméticas, que ja foram explanadas anteriormente.

Este instrumento foi utilizado porque se trata de uma avaliagéo
padronizada e normatizada para realidade cultural e socioeconémica brasileira,
e nao se restringe a traducao, como muitos instrumentos que avaliam funcdes
neuropsicoldgicas. Outro motivo da escolha é que a avaliagdo contempla muitas
fungdes neuropsicoldgicas e, por isso, faz-se um perfil mais abrangente dos

alunos.

3.1.3 Fatores externos ao aluno

Ha mais de 50 anos, paises do exterior, principalmente os Estados
Unidos, tém pesquisado sobre os aspectos que podem influenciar no
desempenho escolar dos alunos (PALLERMO; SILVA; NOVELLINO, 2014). Por
alguns anos, acreditou-se que o unico fator que influenciava neste desempenho
era o nivel socioeconémico individual de cada sujeito (COLEMAN et al., 1966),
nao importando, entdo, a escola na qual estudasse, a localizag¢éo, o curriculo ou
o corpo docente (PALLERMO; SILVA; NOVELLINO, 2014). O chamado Relatério
de Coleman, que defendia a ideia anterior, foi muito criticado e, a partir década
de 80 os estudos avangcaram, e chegou-se ao modelo hierarquico. Este € um
modelo que agrupa unidades em unidades maiores (ver figura 22) e é um tipo de
estrutura comum em pesquisas que investigam a educacao (NATIS, 2001), pois

avalia a forga de muitas varidveis sob o desempenho escolar, como escola,
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turma e o préprio aluno (BROOKE; SOARES, 2008). Estes trés aspectos sao

compostos por varios subcomponentes.

Figura 22 - representagéo do modelo hierarquico em pesquisas educacionais

Turma@Turma

SAluno g Aluno

SAlunolgAluno

S Aluno@Aluno

Fonte: a autora.

Em nossa realidade brasileira, o estudo sobre a qualidade do
desempenho dos alunos se consolidou em 1990, com a criagdo do Sistema de
Avaliacdo da Educacgédo Basica (SAEB), pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (INEP) (PALLERMO; SILVA; NOVELLINO, 2014). O SAEB foi
originado com a intencdo de aplicar avaliagbes externas em larga escala,
realizando um diagndstico da educagdo basica brasileira. O intuito final é
contribuir com politicas publicas e melhorar a qualidade e eficiéncia do ensino.
A Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) € conhecida
popularmente como Prova Brasil e avalia os estudantes do 5% e do 92 ano do
Ensino Fundamental. A avaliacdo possui os resultados expressos em niveis de
proficiéncia que vao de um até dez, cuja média em matematica no ano de 2017
estava entre o nivel 3 a 4 — sendo que as regides Sudeste e Sul sdo as que
apresentam melhores performances (BRASIL, 2017). Tais resultados,
juntamente com os dados de aprovagdo escolar, sdo expressos pelo indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) como um indicador de
desempenho escolar.

Os niveis de proficiéncia matematica do SAEB estdo abaixo da metade,

configurando um resultado insatisfatério. Estudos anteriores revelam que, de
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fato, a prova de matematica do SAEB é mais afetada pela qualidade da escola
e do ensino do que a prova de lingua portuguesa, ja que esta seria mais
influenciada pelo capital cultural que os alunos tém proveniente das familias
(BARBOSA, 2005 apud ANDRADE; SOARES, 2008; RODRIGUES et al., 2011;
PALLERMO; SILVA; NOVELLINO, 2014).

Ao examinar os resultados das provas do SAEB é possivel perceber que
ha muitas diferencas em relacdo aos resultados. Comumente, discute-se sobre
a discrepancia entre publico e privado, com o discurso popularizado de que as
escolas particulares sdo mais eficientes do que as publicas, o que, de fato, no
Brasil, € o que revelam as avaliagées em larga escala (ALVES; FRANCO, 2008).
Contudo, atraves deste tipo de exame nacional, pode-se ver as diferencas entre
as proprias escolas publicas. Estas divergéncias podem ser causadas por
inUmeras questdes, porém, os estudos nacionais, através do modelo hierarquico,
tém revelado que a maior causa tem sido o efeito-escola (RIANI; RIOS-NETO,
2008), mostrando que esta instituicdo tem um papel fundamental no
desempenho dos alunos (PALLERMO; SILVA; NOVELLINO, 2014).

O modelo hierarquico € hoje utilizado pelos estudos brasileiros que
analisam os fatores que interferem no desempenho escolar dos alunos
(BARBOSA; FERNANDES, 2001; PALLERMO; SILVA; NOVELLINO, 2014) e,
conforme ja mencionado, considera o proprio aluno, a turma e a escola. Este
modelo é realizado com base no banco de dados gerados pela Prova Brasil e
pelo Censo Escolar. Estes estudos sempre encontram dados significativos a
respeito do efeito-escola e da relagdo familia-escola na proficiéncia em
matematica dos alunos investigados.

Em relacdo ao aluno, sao considerados tanto os aspectos pessoais, tais
como trajetéria escolar, habilidades prévias e atitudes em relagéo a escola, como
aspectos familiares, que englobam a estrutura da familia e o capital econémico,
social e cultural. Em relacdo a turma, o modelo hierarquico leva em consideragao
a composicdo e as caracteristicas da turma, além do estilo e das praticas
pedagdgicas do professor, seu perfil, suas expectativas e percepcoes, e ainda
suas experiéncias com violéncia e atos ilicitos no ambiente de sala de aula. Por
fim, quanto a escola, 0 modelo concebe como subcomponente as caracteristicas
da escola, a composicao de alunos e professores, os atos ilicitos ou de violéncia,
0s problemas escolares, o perfil do diretor e as politicas e praticas implantadas.
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O presente estudo dedica-se a investigar os possiveis efeitos de fatores
externos a crianca no seu desempenho aritmético e no seu perfil
neuropsicoldgico, considerando, principalmente, o contexto da escola e a
escolaridade dos pais, que foram dados gerados pelos instrumentos e

relacionados entre si.

3.2 ESTE ESTUDO

3.2.1 Meétodo

Esta € uma pesquisa transversal de carater prioritariamente quantitativo,
mas que também faz discussbées de cunho qualitativo, que tem como objetivo
principal evidenciar quais sao as relagcdes do efeito-escola e do grau de instrucéao
escolar dos pais com o desempenho aritmético e com o perfil neuropsicolégico
dos alunos. Este estudo faz parte da pesquisa “Dificuldades de aprendizagem
na matematica e na leitura: atraso no desenvolvimento ou déficit cognitivo? ”
(Plataforma Brasil e Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS, sob o niimero
4404721 5.3.0000.5347), coordenada pela professora Luciana Vellinho Corso
(2014-2019).

3.2.1.1 Objetivos especificos

Os objetivos contemplados por este estudo sao:

e \Verificar se o efeito-escola teve relacdo com o desempenho aritmético e
com o perfil neuropsicol6égico dos alunos;

e \Verificar se o grau de instrucdo escolar dos pais teve relagdo com o
desempenho aritmético e com o perfil neuropsicoldgico dos alunos.
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3.2.1.2 Hipbteses

Acredita-se que tanto a escola como a formagcdo escolar dos pais
evidenciam um impacto significativo no desempenho aritmético e no perfil
neuropsicoldgico dos alunos. A primeira hipétese é que, em relacdo a escola, as
instituicbes mais organizadas, com boas estruturas fisicas e professores
interessados, terao alunos com desempenhos e funcionamento neuropsicolégico
superior aos alunos de estabelecimentos de ensino mais precarios e com
docentes desestimulados.

A hip6tese em relacao ao grau de instrucédo parental € que, quanto mais
alta a formagéo, maior sera o rendimento escolar do filho e mais desenvolvidas

serdo suas fungdes neuropsicoldgicas.

3.2.1.3 Amostra

Ao todo, 411 alunos de 4° e de 62 ano do Ensino Fundamental, de trés
escolas estaduais do municipio de Porto Alegre, receberam os Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido, acompanhado do questionario
socioeconémico e de saude. As escolas foram escolhidas em bairros proximos,
com distancia de menos de 1km entre elas, todos da zona sul da cidade, a fim
de amenizar as diferencas sociais, econdmicas e culturais. Destes, 196
documentos retornaram devidamente preenchidos e assinados.

Os casos de exclusdo da amostra foram: a) duas meninas, por ja
apresentarem diagndsticos graves (um neuroldgico e outro psiquiatrico, neste
segundo a crianca nem estava frequentando a escola durante as coletas); b)
nove alunos desempenharam um percentil abaixo de 25 no Teste de Raven,
considerado intelectualmente inferior; ¢) quatorze alunos tinham mais de 12
anos, idade limite para aplicacdo da bateria de testes neuropsicolégicos; d)
quatro criangas nao compareceram a aula até o fim das coletas, impossibilitando
a realizagdao dos testes; e) um menino solicitou para nao participar mais da
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pesquisa apos realizar o Raven e o teste de aritmética. Em suma, 30 alunos
foram excluidos da amostra, totalizando 166 participantes, que realizaram todos
os testes, sendo 91 do 42 ano (39 meninas — 42,9%) e 75 do 6° ano (38 meninas
— 64%).

3.2.1.4 Instrumentos

Cinco instrumentos foram utilizados para esta pesquisa. Os quatro
primeiros deram subsidios para as analises quantitativas e o ultimo para as
discussodes de cunho qualitativo:

Questionario socioecondmico e de saude (CORSO, SPERB, SALLES, 2013)

Este instrumento foi adaptado e preenchido pelos responsaveis, a fim de
descartar da amostra alunos com diagnésticos graves, conhecer os contextos
familiares e sociais em que os participantes do estudo estavam inseridos e
identificar o grau de instrugdo parental. O questionario deu subsidios para
relacdes entre os dados nele contidos, o desempenho aritmético e o perfil

neuropsicolégico.

Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (ANGELINI et al., 1999)

O teste de Raven é utilizado em muitas pesquisas como um eficiente
instrumento para avaliar o quoeficiente de inteligéncia (Ql) ndo-verbal. Como o
intuito desta pesquisa era eliminar alunos com dificuldades aritméticas
decorrentes de uma deficiéncia intelectual, foi considerado que os participantes
tivessem que desempenhar um percentii acima de 25, considerado
intelectualmente meédio, para serem incluidos na amostra, segundo a
padronizacdo para a populagcdo de escolas publicas brasileiras. Nove
participantes, dos 196 que realizaram este teste, foram excluidos por
apresentarem o percentil igual ou abaixo de 25, considerado intelectualmente
inferior.
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Subteste de Aritmética do Teste de Desempenho Escolar (STEIN, 1994)

O subteste de aritmética do TDE foi aplicado em todos os sujeitos
incluidos na amostra com o objetivo de identificar dois grupos: os alunos com e
sem dificuldades matematicas. Este instrumento foi utilizado pois é considerado
sensivel para identificar individuos com dificuldades aritméticas (GONCALVES
et al., 2017; VIAPIANA et al., 2016). Outro aspecto positivo do TDE é a sua
padronizacao para o municipio de Porto Alegre. Segundo a normatizacao para
escolas publicas, consideramos que os alunos que fizeram um escore bruto igual
ou menor a 14, no 4° ano, entraram no grupo com dificuldades. Para o 62 ano foi
considerado o escore igual ou menor a 20 para ser inserido neste mesmo grupo.
Estes escores sdao denominados pelo TDE como um desempenho inferior.
Alunos que desempenharam escores acima de 15, para o 4° ano, e acima de 21,
para o 6° ano, sdo considerados médios ou superiores em relacdo ao
desempenho aritmético (ver quadro 2).

Quadro 2 — Classificacao conforme o escore bruto para o 4° e 62 ano do Ensino Fundamental

4° ano 62 ano
Superior =218 =25
Médio 15-17 21-24
Inferior <14 <20

Fonte: a autora.

NEUPSILIN-Inf (SALLES et al. 2016)

Foi utilizada uma bateria breve de avaliacdo neuropsicoldgica, o
NEUPSILIN-Inf. Esta bateria avalia 8 funcdes através de 26 subtestes (ver tabela
1). O instrumento, assim como o TDE, também possui uma normatizagdo para
as escolas publicas de Porto Alegre, o que pode dar mais validade aos dados

gerados.
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Tabela 1 - Lista das 26 subtarefas do instrumento NEUPSILIN-Inf.

Funcgao Neuropsicologica

Tipo de aplicacao

Descricéo do item

avaliada (apresentacao)

Orientacao Oral 6 questdes

Atencao

Cancelamento de figuras Visual 202 figuras, 35 alvos

Span de digitos Verbal Repeticdo de  numeros,
ordem direta, 2 a 5 itens

Percepcao

Emocéo em faces Visual 6 imagens de faces

Constancia e forma do objeto  Visual O alvo é comparado a duas
figuras

Memdria

Memodria de trabalho

Span de digitos Verbal Repeticdo de  numeros,
ordem inversa, 2 a 5 itens

Spande pseudopalavras Verbal Repeticao de
pseudopalavras, 1 a 4 itens

MT visuoespacial Visual Apontar sequéncia, 2 a 5
quadrados

Memdria episddica Recordacdo oral de 9

Recordacao imediata e tardia Verbal palavras

de palavras Recordacao oral de 9 figuras

Recordacdo imediata de Visual

imagens
4 questoes

Memdria semantica Verbal

Linguagem

Linguagem oral

Nomeagéao Visual Nomeacgéo de 9 figuras

Consciéncia fonologica

Rima Verbal 4 itens com 3 palavras- 2
rimam

Subtracado de fonémica Verbal 6 itens - fonemas

Compreenséo oral Visual 3 figuras — 1 alvo

Processamento inferencial Verbal 4 afirmacdes
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Linguagem escrita

Leitura em voz alta

Silabas Visual Leitura de 6 silabas

Palavras Visual Leitura de 6 palavras
Pseudopalavras Visual Leitura de 5 pseudopalavras
Compreensao escrita Visual Leitura de 5 frases — aponta a

imagem alvo entre 3 op¢des

Escrita de palavras e Verbal Escrita de 14 palavras e 5

pseudopalavras pseudopalavras

Escrita espontanea Verbal Escrita de uma frase

Escrita copiada Visual Copia de uma frase

Habilidades

visuoconstrutivas

Copia de figura Visual 3 figuras geométricas e 1
objeto

Habilidades aritméticas

Contagem de palitos Visual 8 figuras de palitos
Célculos matematicos Verbal Escrita e resolugdo de 8
célculos

Funcées Executivas

Fluéncia verbal

Ortografica Verbal Geragao de palavras com a
letra inicial “M”

Semantica Verbal Geracao de nome de animais

Tarefa Go no-go Verbal — gravada 60 numeros — responde sim a
todos, exceto 0 8

Fonte: Salles et al., 2011.

Observacao

A observacao também foi um instrumento importante para respaldar este
estudo, tendo em vista que a pesquisadora, que é professora e tem experiéncia
com a rotina escolar, esteve presente durante toda a fase de coleta de dados,
totalizando cerca de 4 meses de contato quase que diario, sendo,
aproximadamente, pouco mais de um més em cada instituicao.

A observacao é uma técnica de pesquisa qualitativa na qual o pesquisador
tem contato com o objeto e faz uso dos sentidos para examinar a realidade a
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partir de um olhar social que complementa a investigacdo quantitativa
(DESLANDES, 2008; FANTINATO, 2015). Este instrumento tem como beneficio
o privilégio de melhor entender os contextos nos quais as pesquisas estatisticas
estao inseridas, contudo, a observagao por si s, pode também ser fragil, na
medida que outros instrumentos podem validar os dados constatados (MONICO
et al., 2017).

Para que se pudesse analisar os dados gerados por este estudo, realizou-
se uma pesquisa de carater documental, que analisa registros cursivos,
elaborados pelo governo (GIL, 2009), como a consulta publica ao Censo Escolar
e os dados do SAEB (BRASIL, 2017). Também foram considerados registros
pessoais da pesquisadora, realizados para relembrar determinados momentos
(GIL, 2009).

A pesquisadora observou, a partir do Censo, dos registros pessoais da
investigadora e dos relatos orais dos bolsistas que auxiliaram na coleta dos
dados, as seguintes situagdes referente aos trés estabelecimentos de ensino: a)
abrangéncia do atendimento ao publico; b) tamanho do terreno ocupado pela
escola, bem como o seu entorno; c) estrutura fisica, condicées dos prédios,
banheiros, pintura das paredes; d) presenca de salas de recursos, bibliotecas,
salas de video, de informatica; e) perfil da equipe diretiva, modo de manejo com
os professores, condicoes de seu espaco de trabalho; f) perfil dos professores,
recepcdo da pesquisa, interesse em solicitar o retorno dos Termos de
Autorizagao, disposicao em deixar os alunos sairem da aula para a realizacdo
dos testes, situacdo da sala de aula no momento em que a pesquisadora
solicitava a participacao no estudo e g) perfil do aluno, relacionamento com os
seus pares, relacionamento com o professor e a equipe diretiva, comportamento

em sala de aula durante as entradas da pesquisadora.

3.2.1.5 Procedimentos

A pesquisadora entrou em contato, inicialmente, com duas escolas
estaduais que abriram suas portas para a pesquisa. O procedimento foi 0 mesmo
em ambas. Primeiro, conversou com os diretores, explicando a pesquisa e
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mostrando os documentos. O Termo de Autorizacao foi devidamente assinado
e, em seguida, conversou-se com 0s professores que estariam diretamente
envolvidos: as professoras regentes das turmas de 42 anos e os professores de
matematica responsaveis pelos 6° anos. Para estes docentes também se
explicou os objetivos da pesquisa, bem como tudo ocorreria. Estes assinaram os
termos de participagdo, concordando, assim, que a investigacao fosse feita.

Em um segundo momento, a pesquisadora entrou em cada uma das
turmas para falar sobre a pesquisa e entregar os TCLE juntamente com os
guestionarios. Todos os alunos receberam os documentos e foi deixado alguns
extras em cada sala de aula para os ausentes daquele dia. Foi estipulado cerca
de dez dias para o retorno dos termos.

Na data determinada, foi observado que nao estava atingido o niumero
ideal de participantes requerido pelo estatistico para que a pesquisa atendesse
ao calculo amostral. Sendo assim, procurou-se uma terceira escola, onde todos
os procedimentos descritos até aqui também foram seguidos e a amostra foi
fechada.

A coleta dos dados, diretamente com os participantes, teve inicio com o
Teste de Raven. Os alunos eram levados em grupos, de no maximo 8 pessoas,
até uma sala separada, cedida pela escola. O teste foi aplicado e corrigido por
uma psicologa que seguiu o protocolo adequadamente. Esta aplicacédo, entre
explicacdes e a realizacao pelos sujeitos, durou em torno de 20 minutos por
grupo. Nove alunos (sendo 8 do 4° ano e um do 6° ano) tiveram desempenho
inferior ao percentil 25, considerado intelectualmente inferior, portanto foram
excluidos da amostra, nao realizando as tarefas seguintes.

Em um outro dia previamente combinado com as escolas, os sujeitos
realizaram o subteste de aritmética do TDE. A aplicagéo foi realizada por turma,
coletivamente, em uma sala da aula nas dependéncias escolares. As turmas que
possuiam poucos participantes foram unidas para fazer esta tarefa. A aplicacao
e correcao foi feita pela pesquisadora, que é pedagoga.

A Ultima etapa de coleta dos dados consistiu na aplicagao individual do
NEUPSILIN-Inf. Para a execucdo desta tarefa, a pesquisadora contou com
quatro bolsistas voluntarios que estao se graduando em fonoaudiologia. Esta
escolha se deu porque o instrumento é restrito a psicologos e fonoaudiélogos.
Estudantes de psicologia também foram convidados, mas nao se colocaram a
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disposicdo. Os graduandos receberam um e-mail convite e se dispuseram a
participar. Passaram por um treinamento de 4 dias com uma integrante da equipe
da autora do NEUPSILIN-Inf e, assim, estavam habilitados tanto para a coleta
quanto para a correcdo. Todas os sujeitos incluidos na amostra (n = 166)
realizaram esta bateria neuropsicolégica, com duracédo de aproximadamente 40
minutos por aluno, em diferentes ambientes cedidos pelas escolas, tais como
salas de aula vazias, sala de estudos, biblioteca e sala do Servico de Orientagcéao
Escolar (SOE).

Todas as coletas, mesmo dos instrumentos ndo realizados pela
pesquisadora, foram acompanhadas pela mesma. Em cada escola todos os
procedimentos duraram em torno de 40 dias, totalizando cerca de 4 meses de

contato e observagdo com as instituigoes.

3.2.1.6 Caracterizagao das escolas

A fim de preservar a identidade das escolas, elas serdo denominadas aqui
de “A”, “B” e “C”. Conforme ja mencionado, os estabelecimentos de ensino foram
escolhidos em areas muito proximas da Zona Sul de Porto Alegre, com o intuito
de minimizar variaveis como nivel socioecondbmico e cultural, além de
pertencerem a uma mesma rede, a do estado. Apesar desta conduta, assim que
se iniciou a coleta de dados foi possivel perceber algumas diferengas notorias
em relacao a estrutura fisica das mesmas, bem como referentes a gestao.

A escola “A” localizava-se préxima a uma avenida principal, de facil
acesso; contudo, a alguns metros desta instituicdo, menos de 1 km, ha uma area
de bastante vulnerabilidade social e alguns alunos vém desta localidade. A
instituicao abrange alunos do 12 ano do Ensino Fundamental ao 3% ano do Ensino
Médio e situa-se em um vasto terreno. Ha uma quantidade muito grande de
alunos e turmas que tém aulas pela manha e tarde. A estrutura fisica era bem
precaria, paredes mal pintadas, banheiros sem portas e produtos de higiene,
bebedouros sem funcionamento. Além disso, as salas eram sujas e sem
manutencdo neste sentido, pois durante todo periodo de coleta, nas mesmas
salas, via-se 0 mesmo lixo e desordem. N&o havia sala de informatica, sala de
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recursos e a biblioteca era muito obsoleta, sem um espaco infantil adequado e
sem ambiente de leitura (na realidade, era um lugar onde os alunos ficavam
conversando durante os periodos dos professores ausentes).

Em relacdo a gestdo escolar, esta pareceu a pesquisadora demonstrar
bastante desanimo e desesperanca. A sala da direcdo, SOE e secretaria eram
bastante desorganizadas. Os professores ndo eram informados pela gestao
sobre os dias de coleta, ndo se interessavam pela pesquisa e tinham dificuldades
em solicitar os Termos. Toda esta falha de comunicacéao prejudicou o0 andamento
do estudo, pois esperava-se encontrar o nimero da amostra com as escolas “A”
e “B”; porém, a primeira, que tinha muitos alunos, acabou por ter um numero de
participantes menor do que as outras escolas. Além de tudo, muitos dias de
coleta eram perdidos pois os alunos eram dispensados por falta de professores,
agua e luz. O ambiente era bem barulhento e os alunos pareciam se tratar com
hostilidade. Durante as entradas nas salas de aula, era dificil chamar atencao
dos participantes, tendo em vista que, em varios momentos, as turmas estavam
sem professores ou em desordem.

A partir de uma consulta publica no site do INEP, foi possivel coletar mais
dados para enriquecer a observagao das escolas. A instituicdo “A” possuia, em
2017, 1.450 alunos matriculados e tinham suas aulas ministradas por 63
professores, além de um quadro de outros 23 funcionarios. O grau de indicador
socioeconémico das familias pode ser classificado de 1 a 6, onde 1 indica uma
situacao de baixo nivel e 6 de alto nivel. Neste estabelecimento o indicador foi
4, que considera que as familias ganham de 1,5 a 3 saldrios minimos e possuem,
de modo geral, uma casa com condi¢cdes elementares. Na prova do SAEB de
matematica, a proficiéncia dos alunos, que vai de 1 a 10, foi de 6,1.

As escolas “B” e “C” atendiam apenas alunos do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, tendo duas turmas de cada ano. Ficavam proximas da mesma
avenida da instituicdo “A”, porém, o entorno era menos hostil, e as escolas eram
cercadas por casas e edificios residenciais. Os prédios dos estabelecimentos de
ensino eram mais novos, bem pintados, limpos e situados em terrenos
pequenos. Na escola “C” todas as salas possuiam ar condicionado. Em ambos
0s casos, a dire¢do tinha uma sala organizada, tal como o restante da escola.
Possuiam boas bibliotecas, salas de recursos, de informatica, video e um
refeitério adequado. A gestao e os professores pareceram mais interessados em
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saber sobre a pesquisa e acompanhar os processos. Estabeleceram dias e
horarios fixos com a pesquisadora para a fase da coleta, a fim de n&o prejudicar
a aula e as provas dos estudantes. Os professores pareciam satisfeitos com o
estudo e frequentemente verbalizavam interesse em saber dos resultados.

Segundo o Censo Escolar do IDEB (2017), a instituicdo “B” possuia,
naquele ano, 429 estudantes de nivel socioeconémico de grau 4. Os alunos
estavam divididos em 18 turmas. A escola possuia 19 docentes e outros 6
funcionarios. A nota de proficiéncia em matematica na prova do SAEB foi de 6,3.

A escola “C” possuia 471 alunos matriculados, distribuidos em 18 turmas,
contando com 20 professores e 11 funcionarios. Os estudantes foram
classificados como nivel socioeconédmico de grau 4 e teve uma proficiéncia de
6,4 no SAEB, maior do que a média brasileira e que todas as escolas
anteriormente citadas.

Em sintese, é possivel perceber que, em relagdo a estrutura e
atendimento, a escola “A” possui caracteristicas diferentes das escolas “B” e “C”,
que acabam por ser mais semelhantes entre si. Segundo os dados do Censo,
todas as escolas possuem o0 mesmo nivel socioeconémico, sendo assim, esta é
mais uma variavel que pode ser controlada. Nota-se ainda que os niveis de
proficiéncia sao diferentes, pois a instituicdao “A” teve a nota mais baixa, seguida
pela “B” e a “C” foi a mais alta. Apesar deste resultado, € importante enfatizar
que todos os estabelecimentos de ensino participantes desta pesquisa

apresentaram proficiéncias mais elevadas do que a média brasileira.

3.2.1.7 Anélise de dados

A andlise dos dados foi realizada com o auxilio de um estatistico e
organizada em tabelas. Inicialmente, com o intuito de verificar o efeito-escola,
utilizou-se uma analise de variancia entre trés grupos, denominada ANOVA,
onde p < 0.05 é considerado estatisticamente relevante. Foram considerados os
instrumentos de Matrizes de Raven, subteste de aritmética do Teste de
Desempenho Escolar (TDE) e todos os 26 subtestes que avaliam funcdes
neuropsicolégicas do NEUPSILIN-Inf. Como o TDE utiliza escores brutos por
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ano/série, nesta analise foram considerados os escores brutos do instrumento
neuropsicoldgico, respeitando o ano escolar em que os alunos estdo e os
escores z, que controla a variavel idade.

Apds, com o intuito de verificar o efeito da escolaridade dos pais sobre o0s
resultados, utilizou-se uma anadlise de correlacdo entre duas variaveis
numeéricas, denominada correlagdo de Spearman, em que p < 0.05 é
considerado estatisticamente relevante.

3.2.2 Resultados

Os resultados do presente estudo serdo apresentados em duas secoes,

denominadas efeito-escola e efeito escolaridade dos pais, respectivamente.

Efeito-escola

A fim de preservar a identidade das escolas, elas foram denominadas “A”,
“B” e “C”. As institui¢cdes tiveram diferengas com significancia estatistica em sete
subtestes no 4° ano e quatro subtestes no 6° ano. No 4° ano, a escola “A” teve
uma prevaléncia de 45% de alunos com dificuldades, a escola “B” 40% e na
instituicdo “C”, apenas 15% dos sujeitos foram classificados no grupo com
dificuldade. A partir do teste qui quadrado, estes resultados tiveram uma

significancia estatistica forte (p < 0.01) (Ver tabela 7).
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Tabela 7 — Tabela de descrigdo dos grupos com e sem dificuldades, por sexo, escola e

repeténcia do 4° ano

Variavel Grupos N % N % Qui_quadrado
Sexo Feminino 31 43,7 8 40,0 X(1)=0p=0.97
Masculino 40 56,3 12 60,0
Repeténcia Nao 56 80,0 11 57,9 X(1)=2.83p =0.09
Sim 14 20,0 8 42,1
Nome Escola Escola"A" 13 18,3 9 45,0 X(1)=9.26 p = 0.01
Escola "B" 23 32,4 8 40,0

Escola"C" 35 49,3 3 15,0
Fonte: a autora.

No 42 ano, as atividades do NEUPSILIN-Inf de habilidades aritméticas e
calculos, nos seus valores brutos, e fluéncia verbal semantica, em seu escore z,
tiveram uma significancia estatistica muito grande (p < 0.00), sendo que, no
primeiro subteste e no terceiro, a escola “A” teve o pior desempenho e a “C” teve
o melhor. No subteste de calculos, a instituicdo “A” também teve um
desempenho inferior, e a “B”, superior.

Em relacéo ao teste de aritmética do TDE, as escolas também foram bem
diferentes (p < 0.01). Tanto no escore bruto como no escore z desta tarefa, a
escola “C” teve o melhor desempenho, seguida pela “B”, fazendo a “A” a
performance mais baixa.

As tarefas de fluéncia semantica (p < 0.01), memoria episédica semantica
(p < 0.02) e fluéncia verbal total (p < 0.04), todas em seus escores brutos, e
mem©ria episoddica semantica (p < 0.01) e fluéncia verbal total (p < 0.08), em
seus escores z, também tiveram diferencas estatisticas significativas. Na
primeira tarefa, a escola “B” teve o melhor desempenho, seguida da “A” e esta,
seguida da “C”. No subteste de memdria semantica, tanto escore bruto, como
escore z, os estabelecimentos de ensino “A” e “B” fizeram uma mesma mediana,
deixando a instituicdo “C” com um desempenho inferior. Em fluéncia verbal,
escore bruto e z, a instituicao “A” teve a melhor performance e a “C” foi a mais
baixa.

As demais tarefas, tanto do NEUPSILIN-Inf como as Matrizes de Raven,

em seus escores brutos e z, ndo tiveram significancia estatistica quando as
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escolas foram comparadas. As descricbes acima podem ser visualizadas na

tabela abaixo (Tabela 8).

Tabela 8 — Descricao dos dados do 42 ano por escola

Escola "A" Escola "B" Escola "C"

N M  DP Med N M DP Med N M  DP Med F—\éa'“ p—\éa'“
HabilAritmeticasB 22 1845 395 185 81 2068 48 22 38 2209 269 225 631 0
CaloulosB 22 175 389 175 31 1981 48 22 38 21,09 269 215 619 0
FluenciaSemanticaZ 22 037 081 04 31 008 093 (. 38 071 097 083 617 0
itz 22 024 084 (5o 31 042 118 058 38 059 083 08 537 001
AritBruto 22 1518 2,87 15 31 1742 403 18 38 1803 28 19 537 0,01
FluenciaSemanticaB 22 1341 361 13 31 1503 394 14 38 1211 362 12 526 0,01
MemoriaEpisSemZ 22 038 108 -02 31 041 098 -02 38 -099 063 -1,09 504 0,01
MemoriaEpisSemB 22 48 121 5 31 487 1,15 5 38 426 072 4 398 0,02
FluenciaVerbalTotalZ 22 024 093 i, 81 004 113 (o0 38 07 09 08 374 003
HabilAritmeticas? 22 491 203 (oo 81 08 227 007 38 055 146 037 363 003
FluenciaVerbaTotal 22 21,91 549 22 31 2242 626 21 38 1916 503 19 335 0,04
Contagemz 22 001 083 016 31 -044 164 016 38 016 011 016 283 0,06
AtencaoTotal 21 5352 643 55 31 50,68 448 51 38 53,03 441 535 269 0,07
ContagemB 22 091 029 1 3 087 034 1 38 1 0 1 251 0,09
AtencaoAuditivaB 22 2059 395 22 31 1845 395 18 38 20,16 382 21,5 243 0,09
AtencaoVisualz 22 041 074 067 31 -002 087 027 38 024 062 027 228 0,11
g’l'.?ggl”zaEpissemanverb 22 04 089 (5o 81 052 107 (L. 38 084 059 084 228 011
GonogoZ 22 004 099 7o 31 022 078 043 38 039 159 014 227 011
CalculosZ 22 166 233 3. 31 081 224 005 38 055 146 038 223 0,11
CompreenEscritaZ 22 061 181 016 31 057 304 033 38 -005 107 033 209 0,13
RavenPercent 22 74,05 227'8 80 31 81,03 17,2 80 36 71,47 1%’1 75 207 0,13
LeltPseudoB 22 414 099 4 31 458 099 5 38 421 074 4 206 013
MTTotalz 22 042 136 (5, 31 07 161 oo 38 121 147 103 204 014
MemoriaTotalZ 22 067 125 . 31 109 166 |, 38 145 143 127 201 014
LinguagemTotal 22 6586 532 665 31 6839 551 69 38 6818 418 69 2 0,14
ConscFonolTotal 22 823 18 9 31 887 159 9 38 895 093 9 1,99 0,14
LinguagemOralB 22 2523 357 26 31 2652 349 28 38 2689 265 27 19 0,15
FluenciaOrtogB 22 85 274 8 31 723 316 8 38 705 267 7 194 015
AtencaoTotalZ 22 036 128 052 31 019 095 (. 37 021 106 035 193 015
SecrtaPalePseudoTotal 55 182 277 o1 31 074 234 025 38 082 154 059 192 015
AMencaoVisualTempoz ~ 22 063 122 032 31 081 134 064 38 134 176 095 19 0,15
EscritaPalavrasB 22 11,73 1,78 12 31 1252 157 13 38 1237 13 13 189 0,16
GonogoB 22 5623 304 565 31 5655 251 57 38 5421 78 57 18 017
EscritaPseudoB 22 445 08 5 31 455 072 5 38 476 043 5 178 017
LinguagemEscritaTotal 22 4064 306 41 31 41,07 260 43 38 4161 22 42 175 018
LeitPseudoZ 22 02 147 (3, 31 038 149 098 38 009 104 -034 165 0.2
EscritaPalavrasz 22 211 279 [ 30 4 238 (Lo 38 125 179 1,08 163 02



MTVisualB
FluenciaOrtogZ

RimasZ
AtencaoVisualTempoB
SubtFonemicaB
LeitSilabasB
LinguagemEscritaTotalZ
RimasB

RavenBruto

MTTotal

MTPseudoB
LinguagemTotal.1
MemoriaTotal
LeitSilabasZ
ConscFonolTotalZ
LinguagemOralZ
MemoriaEpisSemanVisu
alz
MemoriaEpisSemanVisu
alB

EscritaPseudoZ
CopiaSemiComplB
InferenciaZ
LeitPalavrasZ
PercepFacesB
CompreenEscritaB
AtencaoAuditivaZ
NomeacaoB
CopiaQuadradoB
EscritaCopiadaB
InferenciaB
MemoriaEpisSemanTard
iaZz

CopiaFlorB
AtencaoVisualB
LeitPalavrasB
MemoriaSemanticaB
OrientacaoZ
MemoriaSemanticaVerb
alTotal
CopiaQuadradoZ
CompreenOralZ
LinguagemLeituraTotalZ
MTDigitosZ
EscritaCopiadaZ
SubtFonemicaZ
EscritaEspontB

NomeacaoZ

HabiliVisuaisTotalZ

22

22

22

22

22

22
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22

22

22

22

22

22

22

22

22

22

22

22
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22
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22

22

22
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22
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22
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22

22

22

22

22

22

22

22

22

20,86
0,03
-1,72
103,9
5,27
5,82
-1,64
2,95
28,36
51,41
13,95
-2,21
68,14
-0,57

-1,33

-1,99
-0,89
5,05
-0,53
4,14
1,57
-0,28
2,00
4,82
0,15
9,00
5,05
2,00
3,50
0,33
5,82
32,86
5,86
3,50
0,34
8,41
2,29
-0,84
-0,46
-0,90
0,18
-0,42
1,86
0,36

-1,18

5,72
0,94
2,97
30,6
1,03
0,5
3,09

1,21

11,2

4,03
2,58
11,4
2,18
2,76

22
0,04
1,42

101

0,83

29
53,5
13
1,75
71
0,28
0,13
1,49

0,97
0,64

1,08
0,17
2,00
5,00
0,38
9,00
5,00
2,00
3,50
0,; 8
6,00
34,0
6,00
4,00
0,48
9,00
2,_55
0,28
0,12
O,-76
0,16
0,36
2,00
0,45

1,28

31

31
31
31
31
31
31
31
31
31
31

31

18,74
0,22
-0,68
107.4
5,52
5,87
-0,58
3,35
29,13
47,77
12,81
1,14
64,48
0,3
-0,53

1,16
0,5
5,45
-0,18
3,87
0,95
1,19
2,00
4,97
0,25
8,90
5,06
2,68
4,00
-0,93
5,58

32,23
5,71
3,55
0,28
8,03
2,18
-0,51
-0,01
-0,90
0,03
-0,27
1,74
0,13

-1,48

2,08
1,59
1,57
1,82
1,06
1,66
2,80
0,00
0,18
1,16
0,30
1,06
3,96
2,62
3,02
1,26
2,58
0,53
0,57
0,98
2,39
3,04
1,55
2,18
1,84
1,01
2,85
0,58
0,79

1,95

21
0,04
1,22
103

0,29

0,28
0,02
0,55

0,97
0,64

0,65
0,16
2,00
5,00
0,_1 4
9,00
5,00
2,00
5,00
0,_1 8
6,00
33,0
6,00
4,00
0,48
8,00
1,80
0,28
0,07
133
0,16
0,53
2,00
0,33

1,25

38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
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38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38
38

38

17,71
-0,42
-1,03
118,8
5,68
5,97
-0,79
3,26
27,42
47,03
14,13
-1,47
63,26
0,1
-0,37

-1,33
-0,95
5,03
0,09
3,74
1,12
-0,93
2,00
4,87
0,09
8,89
5,32
2,00
4,29
-0,51
5,92
32,87
5,74
3,66
0,12
7,79
-1,65
-0,98
-0,35
-1,28
0,15
0,05
1,74
0,23

-1,09

-0,62
-1,22
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-1,09
64
0,28
-0,13

1,54
1,49
1,49
1,48
1,48
1,42
1,41
1,35
1,33
1,29
1,27
1,24
1,24
1,23

1,22

1,11
1,05
1,04
1,03
1,02
1,00
0,97
0,96
0,93
0,92
0,90
0,88
0,84
0,75
0,70
0,70
0,66
0,59
0,59
0,54
0,53
0,53
0,52
0,48
0,46
0,46
0,44
0,41

0,39

112

0,22
0,23
0,23
0,23
0,23
0,25
0,25
0,27
0,27
0,28
0,29
0,29
0,29
0,3
0,3

0,3
0,33
0,35
0,36
0,36
0,37
0,37
0,38
0,39
0,40
0,40
0,41
0,42
0,44
0,47
0,50
0,50
0,52
0,55
0,55
0,59
0,59
0,59
0,60
0,62
0,63
0,63
0,65
0,67

0,68
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29,5 29,0 30,0
MTVerbalB 22 30,09 816 0 31 2848 699 0 38 2929 528 O 0,38 0,68
16,0 16,0 16,0
LinguagemLeituraTotal 22 1577 138 0 31 16,10 166 0 38 1595 098 0 0,38 0,69
CopiaSemiComplZ 22 -056 1,39 0,60 3t -0,87 1,88 092 38 -1,00 2,19 -0,88 0,38 0,69
EscritaEspontZ 22 026 084 060 31 005 132 060 38 -003 1,41 060 037 0,69
19,5 19,0 19,5
HabiliVisuaisTotal 22 1932 242 0 31 18,68 3,08 0 38 19,13 294 0 0,37 0,69
MTPseudoZ 22 0,39 1,44 0,16 31 0,11 139 0,16 38 030 1,12 0,36 0,34 0,71
CompreenOralB 22 464 058 5,00 31 471 046 5,00 38 461 055 500 034 0,71
MT VisualZ 22 -1,03 392 0,18 31 -0,72 149 040 38 -1,13 150 -127 0,28 0,75
MemoriaSemanticaZ 22 155 234 025 3 -1,33 2,17 025 38 -1,11 233 0,28 0,27 0,77
CopialLosanguloZ 22 1,11 1,74 0,73 31 -0,81 137 073 38 -1,06 1,93 -0,21 0,26 0,77
MTVerbalZ 22 -050 1,73 0,90 3t -0,76 1,57 047 38 -0,77 1,29 -047 0,25 0,78
MemoriaEpisSemanTard
iaB 22 355 1,22 4,00 3t 332 162 4,00 38 337 085 300 0,22 0,80
16,0 15,0 17,0
MTDigitosB 22 16,14 5,71 0 31 1561 566 0 38 1516 5,71 0 0,21 0,81
CopiaLosanguloB 22 432 0,78 4,00 31 4,19 091 4,00 38 416 1,15 450 0,19 0,83
OrientacaoB 22 582 0,39 6,00 31 577 0,72 6,00 38 574 064 600 0,12 0,89
CopiaFlorZ 22 -022 1,06 0,06 3t -0,30 1,31 0,06 38 -0,21 1,15 0,03 0,06 0,94
PercepcaoTotalZ 22 0,32 0,70 046 31 032 058 046 38 0,36 051 055 0,05 0,95
PercepVisualZ 22 0,32 0,70 0,46 31 0,32 0,58 047 38 035 051 055 0,03 0,97
PercepVisualB 22 391 043 4,00 31 390 030 4,00 38 392 0,27 400 0,03 0,97
PercepcaoTotal 22 591 043 6,00 31 590 0,30 6,00 38 592 0,27 6,00 0,03 0,97
PercepFacesZ 22 0,00 0,00 0,00 31 0,00 0,00 0,00 38 0,00 0,00 0,00 NaN NaN

Fonte: a autora.

Para os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, a prevaléncia do grupo

com dificuldades por escola nao foi estatisticamente relevante (p < 0.21), porém,

os percentuais sao bem diferentes. A instituicao “A” teve 45,83% dos seus alunos

classificados como com dificuldades aritméticas, a escola “B” teve 37,50% e, por

fim, o estabelecimento “C”, contou com apenas 16,65% dos alunos com

dificuldades (ver tabela 9).

Tabela 9 — Tabela de descricdo dos grupos com e sem dificuldades, por sexo, escola e

repeténcia do 6° ano

Variavel Grupos N % N % Qui quadrado

Sexo Feminino 36 69,2 12 52,2 X(1)=1.34p =0.25
Masculino 16 30,8 11 47,8

Repeténcia  Nao 44 89,8 17 70,8 X(1)=2.95p =0.09
Sim 5 10,2 7 29,2

Nome Escola Escola"A" 17 32,7 11 45,8 X(1)=3.14p = 0.21
Escola"B" 16 30,8 9 37,5
Escola "C" 19 36,5 4 16,7

Fonte: a autora.
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No 6° ano, quatro tarefas tiveram diferencas estatisticamente
significativas quando as escolas foram comparadas. O subteste de aritmética do
TDE, tanto em seus escores brutos (p < 0.01) como z (p < 0.01) teve a escola
“C” com um desempenho superior a escola “B” e esta, por sua vez, superior a
“A”.

Nas tarefas do NEUPSILIN-Inf de leitura de silabas (p < 0.01), em seus
escores bruto e z, e memoria de trabalho de pseudopalavras escore z (p < 0.03)
e escore bruto (p < 0.04), os alunos também tiveram performances
significativamente diferentes. No primeiro subteste, as escolas “A” e “B”
pontuaram a mesma média, sendo a “C” inferior a elas. JA na memdria de
trabalho de pseudopalavras, a instituicado “A” também teve um desempenho
superior, seguida pela “C” e “B”.

Todas as demais tarefas realizadas pelos alunos nao tiveram diferencas

estatisticas de relevancia, conforme pode-se ver na tabela abaixo (Tabela 10).

Tabela 10 — Descri¢cao dos dados do 62 ano por escola

Escola "A" Escola "B" Escola "C"
N M DP  Med N M DP Med N M DP  Med F_Value p_Value

28 20,64 4,83 21 25 22,72 481 23 23 25 45 25 5,37 0,01

AritBruto

Aritz 28 -04 121 -032 25 0412 121 0,18 23 0,68 1,14 0,68 5,24 0,01

LeitSilabasB 28 6 0 6 25 6 0 6 23 578 0,52 6 4,68 0,01

LeitSilabasZ 28 0,17 0 017 25 0,17 0 017 23 -1,11 3,05 0,17 4,67 0,01

MTPseudoZ 28 027 069 036 25 -05 1,29 -052 23 -0,03 1,13 -0,18 3,58 0,03

MTPseudoB 28 15,14 224 155 25 12,88 3,9 13 23 143 3,51 14 3,24 0,04
28 55,39 10,75 57 25 51,2 961 52 23 58,13 10,26 60 2,81 0,07

MTTotal

MTVisualB 28 215 6,97 235 25 206 6,16 21 23 24,48 4,552 25 2,68 0,08

MTVisualZ 28 -063 1,91 002 25 -0,93 1,7 -093 23 0,11 1,27 0,15 2,47 0,09

) 28 33,11 1,52 33 25 32,56 224 33 23 3365 1,58 34 2,19 0,12
AtencaoVisualB

. 28 -091 142 -033 25 -1,177 141 -137 23 -0,36 1,38 -0,08 2,07 0,13
MemoriaTotalZ

FluenciaOrtogZ 28 -025 091 -027 25 -055 0,74 -052 23 -0,06 095 0,01 2,01 0,14
MTVerbalB 28 3389 637 345 25 306 6,12 30 23 3365 7,36 33 1,96 0,15
MTTotalZ 28 -0,74 203 -038 25 -106 125 -100 23 -0,18 1,31 0,08 1,82 0,17
FluenciaOrtogB 28 9,57 3,77 9 25 828 288 8 23 10,13 3,72 10 1,81 0,17

. . 28 3,82 048 4 25 384 037 4 23 4 0 4 1,8 0,17
MemoriaSemanticaB

CompreenOralB 28 4,71 046 5 25 472 046 5 23 491 029 5 1,79 0,17

28 -067 158 031 25 -065 158 031 23 0,01 099 0,31 1,78 0,18
CompreenOralZ
OrientacaoB 28 586 0,52 6 25 6 0 6 23 6 0 6 1,77 0,18
28 -045 201 025 25 -042 156 025 23 0,25 0 025 1,64 0,2

MemoriaSemanticaZ

MemoriaTotal 28 7225 11,08 76,5 25 70,32 11,46 69 23 76,13 12,08 79 1,57 0,21



EscritaEspontZ
CompreenEscritaZ
LinguagemEscritaTotalZ
AtencaoVisualTempoB
AtencaoAuditivaB
AtencaoVisualTempoZ
MTVerbalZ

NomeacaoZ
EscritaPalavrasB
EscritaCopiadaZ
EscritaPalavrasZ
GonogoB
CompreenEscritaB
EscritaPseudoB
PercepFacesB
CopiaFlorB
LinguagemTotal
CopiaFlorz
CopiaSemiComplB
EscritaCopiadaB
LinguagemLeituraTotal
EscritaEspontB
LinguagemLeituraTotalZ
MemoriaEpisSemanVisualZ
HabiliVisuaisTotal
EscritaPseudoZ
ContagemZ

RimasZ

RimasB
CopiaQuadradoB
GonogoZ

RavenBruto
CopiaSemiComplZ
HabiliVisuaisTotalZ
AtencaoAuditivaZ
MTDigitosZ
MemoriaEpisSemanVisualB
OrientacaoZ
CopialLosanguloB
MemoriaEpisSemanTardiaZ
LinguagemOralZ
MTDigitosB
LinguagemTotal.1
RavenPercent
LinguagemOralB

FluenciaVerbalTotal

28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28
28

28

0,15

-0,24
83,93

21,32

-0,8
21,14
-0,45
0,1
-1,26
3,39
7,82
-0,34
30,21
-0,33
-0,53
-0,04
-0,86
532
0,29
4,57
-0,55
-1,33
18,39
1,11
70,71
28,07

25,21

1,03

1,12

21,83

12,41

1,26

0,46

-0,27
79
22

0,08

-0,18

0,44

14

0,55

58

72

0,37

16

-0,41
-0,82
22

0,36

-2,33

31

0,61

0,17

-0,85

0,43

-0,18
-1,15
17,5
-0,91
75
28,5

25

24
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25
25

25

-0,85
-0,01
13,08
0,1
-0,7

57,32

-0,85
5,52
0,4
4,48
-0,27
-1,39
17,84
-1,65
71,72
27,88

23,68

1,25

2,39
44,81
3,01
2,1
1,07
1,06
0,7
0,08
0,99

2,56

0,44

1,01

0,36
0,01
-0,95
90
22
0,47
-0,85
0,31
13
0,17
-0,65

58

71

0,37

17

0,97
-0,29
22
0,36
0,25

0,41

-0,12
31
0,61
0,03
0,26

-0,87

0,36

-1,06
75
29

23

23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
22
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
23
22
23

23

0,39
-0,14
-0,5
99,04
20,04
0,91
-0,33
0,36
13,43
0,11
-0,23
58,22
4,96

4,52

6,3
71,43
-0,23

4,35

15,96

-0,48
-0,37
20,7
-0,95
-0,02
1,14
3,43
5,65
0,02
31,32

-0,39

-0,27
-0,84
19,35
-0,97
76,45
28,74

24,87

0,05
0,59

1,4

0,08
1,32
2,56
0,21

0,95

1,26
3,13
1,16

0,83

0,93

1,35
1,08
2,3
2,67
0,86
2,02
0,73
0,49
1,1
3,09
1,39
1,48
1,04
1,43
1,22
0,03
0,78
1,29
1,09
5,02
1,43
18,49
1,66

5,61

0,36
0,01
0,17

95

21
0,67
-0,3
0,31

14
0,17
0,55

59

72

-0,48

16

-0,41
-0,29
21
0,36
0,25

0,41

0,41
32
0,61
-0,68
-0,19

-0,34

0,36

-0,91
80
29

25
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0,52



CopialLosanguloZ
AtencaoVisualZ
ContagemB

NomeacaoB
SubtFonemicaZ
ConscFonolTotalZ
FluenciaSemanticaB
LeitPseudoZ
SubtFonemicaB
LeitPseudoB
MemoriaEpisSemanVerbalTotalZ
FluenciaVerbalTotalZ
CalculosB
HabilAritmeticasB
LinguagemEscritaTotal
InferenciaZ
MemoriaEpisSemB
CopiaQuadradoZ
MemoriaSemanticaVerbalTotal
HabilAritmeticasZ
MemoriaEpisSemanTardiaB
CalculosZ

AtencaoTotal
MemoriaEpisSemZ
EscritaPalePseudoTotalZ
AtencéoTotalZ
ConscFonolTotal
InferenciaB
PercepcaoTotal
PercepVisualZ
PercepcaoTotalZ
PercepVisualB
FluenciaSemanticaZ
LeitPalavrasB
LeitPalavrasZ

PercepFacesZ

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

28

0,26

0,31

0,29

0,36
-1,46
16

0,21

45
-0,57
-0,49
24
245
43

-0,54

0,25
8,5

0,14

0,45
55
-0,72
-0,77

0,45

0,34

0,34

-0,25

0,17

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

25

2,25

0,98

0,33
3,05
2,68
2,57
1,79

1,08

0,31

0,05

-0,33
-0,56
22
23
42

-0,26

0,25

0,45

-0,58

54

-0,72

-0,77

0,16

0,44

0,44

-0,53

0,17

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

23

1,94
0,31
0,96
8,96

-0,44
1,14
14,74
-0,07

57

43
-0,64
0,37

22,22

23,17

42,87

-0,46
4,78
1,11
8,39
-0,86
3,61
-0,86
54,13
0,87
-0,59
0,02
8,91
574
5,91

0,24

-0,59

2,67
1,06
0,21
0,21
1,77
1,99
3,68

11
0,63
0,63

1,2
0,77
3,06
3,21

1,82

1,28
1,95

2,52

0,42
0,82
0,82

0,42

-3,13 0,53
0,73 0,52
1 0,5
9 0,47
0,36 0,44
-1,3 0,44
15 0,43
-0,55 0,39
6 0,39
4 0,37
-0,81 0,36
-0,28 0,36
24 0,36
25 0,35
44 0,33
-0,54 0,29
5 0,28
0,25 0,27
8 0,24
0,45 0,22
4 0,2
0,45 0,2
54 0,19
-0,73 0,18
-0,38 0,18
-0,11 0,16
9 0,14
6 0,13
6 0,11
0,44 0,07
0,44 0,07
4 0,07
-0,38 0,06
6 0,03
0,17 0,03
0 NaN

NaN
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Efeito escolaridade dos pais

Fonte: a autora.

Tanto no 4° como no 6° ano, em relagdo a escolaridade dos pais, foram

encontradas relacdes diretas e inversas. A relagdo direta significa que, quanto

maior a escolaridade da mae/pai, maior o desempenho do filho. A relagdo inversa
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sugere que, quanto maior a escolaridade dos pais, mais baixo o desempenho do
filho.

No 4° ano, em relacdo a escolaridade das maes, observou-se que as
subtarefas de rimas (p <0.01), consciéncia fonoldgica total (p < 0.00), inferéncia
(p < 0.01), linguagem oral total (p < 0.00) e linguagem total (p < 0.01) tiveram
uma significancia estatistica forte, sendo todas elas de relagé@o direta; ou seja,
guanto maior a escolaridade materna, melhor foi o desempenho do aluno nessas
variaveis. Em relacdo a escolaridade paterna, houve relevancia estatistica de
relacdo direta apenas no subteste de escrita copiada (p < 0.05) e de relagao
indireta na atengao auditiva (p < 0.01) e atencao total (p < 0.04).

Para os demais subtestes neuropsicologicos, além do Teste de Raven e
do subteste de aritmética do TDE, ndo houve correlagéo significativa (ver tabela
11).

Tabela 11 — Correlagdes entre o desempenho do 4° ano e a escolaridade dos pais

Escolaridade m&e sig Escolaridade pai sig

OrientacaoZ 0,02 0,88 0,02 0,82
MemoriaEpisSemZ 0,16 0,13 -0,04 0,71
AtencaoVisualZ -0,04 0,70 -0,01 0,92
AtencaoVisualTempoZ 0,06 0,59 0,07 0,51
AtencaoAuditivaZ 0,12 0,26 -0,29 0,01
AtencaoTotalZ 0,12 0,27 -0,24 0,02
PercepFacesZ

PercepVisualZ 0,05 0,63 0,03 0,78
PercepcaoTotalZ 0,07 0,52 0,04 0,70
MTDigitosZ 0,02 0,87 0,10 0,37
MTPseudoZ 0,11 0,31 -0,02 0,82
MTVerbalZ 0,11 0,32 0,10 0,34
MTVisualZ 0,11 0,29 0,08 0,45
MTTotalZ 0,14 0,19 0,10 0,34
MemoriaEpisSemanTardiaZ 0,11 0,28 0,01 0,96
MemoriaEpisSemanVerbalTotalZ 0,20 0,06 -0,01 0,96
MemoriaSemanticaZ -0,06 0,57 0,01 0,92
MemoriaEpisSemanVisualZ 0,10 0,36 0,04 0,71
MemoriaTotalZ 0,18 0,08 0,16 0,13
NomeacaoZ -0,09 0,39 -0,14 0,19
RimasZ 0,29 0,01 0,00 0,98
SubtFonemicaZ 0,19 0,07 0,00 0,97
ConscFonolTotalZ 0,30 0,00 -0,04 0,71
CompreenQOralZ -0,21 0,04 0,11 0,28

InferenciaZ 0,26 0,01 -0,06 0,54



LinguagemOralZ
LeitSilabasZ
LeitPalavrasZ
LeitPseudoZ
LinguagemLeituraTotalZ
CompreenEscritaZ
EscritaPalavrasZ
EscritaPseudoZ
EscritaPalePseudoTotalZ
EscritaEspontZ
EscritaCopiadaZ
LinguagemEscritaTotalZ
LinguagemTotal.1
CopiaQuadradoZ
CopiaLosanguloZ
CopiaFlorZ
CopiaSemiComplZ
HabiliVisuaisTotalZ
ContagemZ

CalculosZ
HabilAritmeticasZ
FluenciaOrtogZ
FluenciaSemanticaZ
FluenciaVerbalTotalZ
GonogoZ

RavenBruto
RavenPercent

AritBruto

AritZ

0,30
-0,02
0,13
0,13
0,14
0,00
0,07
0,05
0,08
0,17
0,08
0,14
0,26
0,20
0,19
0,07
0,00
0,09
0,17
0,04
0,06
0,16
0,09
0,12
0,00
0,15
0,18
0,16
0,16

0,00
0,87
0,20
0,22
0,20
0,97
0,49
0,64
0,45
0,11
0,47
0,20
0,01
0,06
0,07
0,49
0,97
0,38
0,10
0,71
0,57
0,13
0,41
0,26
0,99
0,15
0,08
0,14
0,14

-0,02
0,02
-0,03
-0,08
-0,04
-0,01
0,05
0,03
0,00
0,11
0,22
-0,08
-0,04
-0,08
0,03
-0,05
0,06
0,00
0,18
0,03
0,00
0,02
0,14
0,09
-0,12
-0,15
-0,13
0,06
0,06

0,87
0,86
0,78
0,48
0,69
0,96
0,63
0,75
0,98
0,29
0,04
0,46
0,69
0,47
0,76
0,67
0,55
0,98
0,10
0,78
0,97
0,83
0,18
0,41
0,26
0,15
0,23
0,55
0,55
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Fonte: a autora.

No 6° ano, a formacao escolar da mae ndo teve influéncia estatisticamente

significativa no desempenho dos filhos, tanto nos testes neurospisicolégicos,

como no teste de desempenho aritmético. Ja a formacéao paterna teve relacao

direta nos testes de compreensao oral (p < 0.03), leitura de silabas (p < 0.03) e

escrita espontanea (p < 0.05). Houve uma correlacao inversa nos subtestes de

subtracdo fonémica (p < 0.00), escrita de pseudopalavras (p < 0.00) e copia da

flor (p < 0.03).

Assim como no 42 ano, os Testes de Raven e de aritmética do TDE néo

tiverem correlagdes significativas com a escolaridade dos pais (ver tabela 12).



Tabela 12 — Correlagdes entre o desempenho do 6° ano e a escolaridade dos pais
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Escolaridade mae sig Escolaridade pai sig
OrientacaoZ 0,01 0,92 0,14 0,20
MemoriaEpisSemZ 0,21 0,04 -0,11 0,30
AtencaoVisualZ -0,10 0,34 -0,15 0,15
AtencaoVisualTempoZ -0,20 0,05 -0,04 0,67
AtencaoAuditivaZ -0,05 0,66 0,17 0,10
AtencaoTotalZ -0,11 0,29 0,02 0,89
PercepFacesZ
PercepVisualZ 0,00 1,00 -0,10 0,33
PercepcaoTotalZ 0,00 1,00 -0,10 0,33
MTDigitosZ 0,00 0,98 -0,01 0,94
MTPseudoZ -0,14 0,20 -0,06 0,55
MTVerbalZ -0,07 0,50 -0,04 0,71
MTVisualZ -0,03 0,81 0,15 0,15
MTTotalZ -0,10 0,33 0,07 0,53
MemoriaEpisSemanTardiaZ 0,19 0,08 -0,07 0,48
MemoriaEpisSemanVerbalTotalZ 0,21 0,05 -0,18 0,08
MemoriaSemanticaZ 0,12 0,26 0,06 0,59
MemoriaEpisSemanVisualZ 0,01 0,89 -0,01 0,95
MemoriaTotalZ -0,06 0,59 0,00 0,97
NomeacaoZ 0,14 0,18 0,17 0,10
RimasZ 0,02 0,83 0,00 0,96
SubtFonemicaZ -0,11 0,32 -0,32 0,00
ConscFonolTotalZ 0,08 0,45 0,00 0,97
CompreenQOralZ 0,04 0,72 0,25 0,02
InferenciaZ -0,04 0,67 0,01 0,94
LinguagemOralZ 0,02 0,85 0,01 0,94
LeitSilabasZ -0,02 0,84 0,25 0,02
LeitPalavrasZ -0,02 0,88 0,17 0,11
LeitPseudoZ 0,02 0,88 -0,22 0,04
LinguagemLeituraTotalZ 0,04 0,72 -0,10 0,35
CompreenEscritaZ -0,02 0,81 -0,14 0,20
EscritaPalavrasZ -0,02 0,82 -0,15 0,16
EscritaPseudoZ 0,05 0,65 -0,34 0,00
EscritaPalePseudoTotalZ 0,03 0,81 -0,20 0,06
EscritaEspontZ 0,11 0,28 0,23 0,03
EscritaCopiadaZ -0,02 0,84 -0,09 0,40
LinguagemEscritaTotalZ 0,06 0,57 -0,09 0,40
LinguagemTotal.1 -0,06 0,55 -0,04 0,74
CopiaQuadradoZ -0,05 0,64 0,14 0,19
CopiaLosanguloZ -0,19 0,08 0,02 0,85
CopiaFlorz 0,04 0,73 -0,25 0,02
CopiaSemiComplZ -0,19 0,08 0,12 0,26
HabiliVisuaisTotalZ -0,12 0,27 -0,06 0,57
ContagemZ -0,04 0,73 -0,15 0,15
CalculosZ 0,05 0,63 -0,05 0,66
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HabilAritmeticasZ 0,07 0,52 -0,06 0,55
FluenciaOrtogZ 0,10 0,33 -0,01 0,90
FluenciaSemanticaZ 0,14 0,20 0,12 0,24
FluenciaVerbalTotalZ 0,18 0,09 0,11 0,30
GonogoZ -0,03 0,78 -0,15 0,15
AritBruto 0,21 0,05 0,15 0,16
AritZ 0,21 0,05 0,16 0,15
RavenBruto 0,00 0,96 0,15 0,18
RavenPercent 0,00 0,98 0,14 0,21

Fonte: a autora.

3.2.3 Discussao

Efeito-escola

De acordo com os resultados, € possivel observar que as instituicoes
envolvidas na pesquisa tiveram desempenhos aritméticos diferentes,
estatisticamente relevantes, ainda que se tenha tido o zelo de optar por
estabelecimentos em localidades proximas, de uma mesma rede com
metodologias de ensino similares e com realidades sociais, econémicas e
culturais semelhantes, em uma intencdo de tentar controlar tais variaveis. A partir
disso, € importante ressaltar trés pontos que devem ser considerados.

O primeiro deles é que os alunos das escolas participantes do estudo nao
tiveram uma diferencga estatisticamente significativa quanto ao Teste de Raven,
que se propde a medir o Ql aproximado, tanto no 4° quanto no 6° ano. A escola
“C” foi a instituigdo com maior numero de dispensados da coleta de dados pelo
Raven. Ao todo, dos 9 alunos excluidos da amostra, seis eram desta escola, dois
da escola “B” e apenas um da escola “A”. Este dado, a olho nu, pareceu curioso,
pois a escola “C” foi a ultima a ter os testes aplicados, por isso, supds-se que a
perda de criangas seria baixa, conforme as duas instituicbes anteriores. Apesar
deste nimero bem mais expressivo de criangas com um percentil abaixo de 25,
esta foi a escola que teve um melhor desempenho aritmético. Ja o
estabelecimento “A”, que s6 teve uma perda pelo Raven, apresentou o
desempenho no TDE mais baixo.
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O segundo ponto é que, comparando as instituicbes, ndo foram
observadas diferencas significativas quanto aos testes que se propunham a
avaliar fungdes executivas (FE) no 6° ano, e 0 42 ano nao apresentou distingdes
em relacdo aos subtestes de MT, que, conforme resultados de pesquisas
anteriores, mostram ter uma grande relacdo com o desempenho aritmético
(BULL; LEE, 2014; BULL; SCERIF, 2001; CHEN et al., 2017; CRAGG;
GILMORE, 2014; CRAGG et al., 2017; CORSO, 2018; CORSO; DORNELES,
2015; HAASE et al., 2012; PENG et al., 2012; ; TOLL et al., 2011; VAN DER
SLUIS et al., 2004).

Segundo ja mencionado anteriormente, as func¢des executivas estéo,
muito frequentemente, relacionadas ao bom desempenho escolar. Contudo, um
terceiro ponto a ser considerado, é que a escola “A” teve, ainda que n&o seja
significativo estatisticamente, um desempenho melhor do que todos os outros
estabelecimentos de ensino nos testes que avaliam FE; porém, isso nao foi
definidor do desempenho aritmético dessa escola, que teve o pior desempenho
dentre as trés.

Em suma, a escola “A”, cuja infraestrutura era precaria, a equipe diretiva
e os professores desinteressados € a localizagao era proxima a um bairro hostil
e violento, possuia, na grande maioria das vezes, mais eficiéncia em tarefas
neuropsicolégicas; porém, um desempenho escolar aritmético muito inferior aos
da escola “B” e “C”, que eram estabelecimentos bem cuidados, com diretoras e
docentes que atribuiam valor a pesquisa e sem histérico de violéncia.

A discussado que corre, entdo, € que, conforme o modelo hierarquico
sugere, o fator escola e turma tém influéncia sobre o desempenho académico
dos alunos, ainda que nao se saiba exatamente o peso de tal interferéncia. Isso
nos leva a dois importantes debates: as contribuicdes da neuropsicologia quanto
a plasticidade do cérebro e o poder da intervencao pedagdgica.

A neuropsicologia tém trazido, a partir de novos estudos, uma concepg¢ao
sobre neuroplasticidade, que é a capacidade das células se modificarem a partir
de estimulos recebidos e experiéncias individuais (HAASE; LACERDA, 2004).
Quando ha modificagdes estruturais e funcionais no Sistema Nervoso Central
(SNC), através de acbes motoras e perceptivas, origina-se a cognicao e a
aprendizagem acontece (OHLWEILER, 2016); sendo assim, as alteracdes
plasticas do cérebro configuram uma nova aprendizagem (ROTTA, 2016a).
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Nesse sentido, € possivel afirmar, entdo, que, dependendo do tipo de
intervencado e estimulo que o individuo recebe, ele acarretara ou ndo, em uma
nova e eficiente aprendizagem e, por isso, o fator escola se torna tao
significativo.

Prova disso sdo os programas de intervencdo em matematica, que séo
diversos e se propde a intervir em aspectos especificos, como principios de
contagem, senso numérico e outros aspectos da aritmética (ASSIS, em
producido; DYSON et al., 2011; FUCHS et al, 2010; SPERAFICO, 2014). Os
resultados apontam que houve melhora no desempenho apds intervengdes
préprias, com grupos controlados, em ambientes separados. Interessante
perceber que tais programas ndo controlaram, necessariamente, os aspectos
particulares do aluno, como o seu funcionamento cognitivo ou da familia, mas
obtiveram resultados apenas a partir de uma intervengao didatico-pedagdgica.

Ha também programas de intervengdo em fungdes neuropsicoldgicas que,
assim como as intervencbées em matematica, resultaram em uma melhor
eficiéncia do funcionamento de tais funcdes, com foco no funcionamento
executivo, a saber, memdéria de trabalho, controle inibitério e flexibilidade
cognitiva (DIAS; SEABRA, 2013; CARVALHO; ABREU, 2014; CARDOSO;
FONSECA, 2016).

Outro aspecto interessante de ser observado é que, conforme revela o
artigo anterior desta dissertacao, os alunos de 6° ano apresentaram um indice
maior de dificuldades aritméticas, quando comparados com os alunos de 42 ano.
Isso pode revelar que, quanto mais a escolaridade avanga e os conteudos
matematicos vao ficando complexos, sem uma intervencdo adequada, mais
aparecem obstaculos que, provavelmente, ndo serdo vencidos na aprendizagem
destes alunos (NELSON; POWELL, 2017).

A matematica possui uma estrutura hierarquica que deve ser respeitada,
a fim de amenizar dificuldades posteriores: os principios de contagem,
compreensao do Sistema de Numeracao Decimal, fatos basicos, recuperacao
dos fatos, compreensado do valor posicional, calculos multidigitos, problemas
(ANDERSSON, 2008; CASAS; CASTELAR, 2004; CORSO; ASSIS, 2017
GEARY et al., 2000). Esta também é uma justificativa relevante pois, na medida

que a escola deixa de respeitar tal hierarquia e “pula” conteludos que ainda nao



123

foram consolidados, as dificuldades acontecem e a aprendizagem nao é
concretizada.

Em suma, a hipbétese do efeito-escola foi apenas parcialmente
confirmada. Em relacdo ao desempenho aritmético, pode-se verificar que os
achados corroboraram a hipétese, ja que as escolas com condicdes fisicas e
profissionais mais adequadas tiveram um desempenho superior ao da escola
com recursos precarios. Ja em relagdo as tarefas neuropsicologicas, a hipétese
nao se consolidou, pois os alunos da escola “A”, na maioria das vezes,
desempenharam melhor do que os alunos das instituicbes “B” e “C”.

Considerando os resultados do presente estudo, apoiando-se também
nas referéncias ja citadas, € possivel afirmar a interferéncia do efeito-escola no
desempenho aritmético e neuropsicoldgico dos alunos, ainda que ndo se possa
afirmar com conviccao quais subcomponentes foram mais influentes, tais como
estrutura fisica, perfil do diretor e professor, ou ainda localiza¢do e histéricos de

violéncia na escola.
Efeito escolaridade dos pais

O modelo hierarquico, apontado anteriormente, também considera o
capital cultural, social e econdémico da familia do aluno como um componente
importante de ser avaliado quando pensamos nas influéncias externas que
podem impactar no desempenho académico. A presente pesquisa contou com
dados do grau de instrucdo, tanto do pai como da mae, para perceber as
influéncias da formacao escolar dos pais no desempenho aritmético do filho.

E importante enfatizar que a familia passou por mudancas de estrutura e
ja nao é mais formada por pai, méae e filhos, como ha alguns anos (DA COSTA
et al., 2007; PEREZ, 2012). Deste modo, nado foi controlado aqui esta variavel,
pensando em familias monoparentais, ou ainda em alunos que vivem com outros
familiares, como os avés, por exemplo.

Os resultados ndao mostraram uma influéncia forte e estatisticamente
significativa da formacao académica parental em relacdo ao teste de Ql e nem
em relagdo ao desempenho aritmético. Este € um dado intrigante, na medida em
que varios estudos apontam tal interferéncia (CIA et al., 2004; DA COSTA et al.,
2007; RIBEIRO et al., 2016).
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E interessante perceber pelos resultados que tanto as relagdes diretas
(quanto maior a escolaridade dos pais maior é o desempenho dos filhos) quanto
as relagbes indiretas (quanto maior o grau de instrugdo dos pais mais baixo € o
desempenho do filho) apareceram nos testes que avaliam linguagem. Este
achado corrobora com estudos anteriores (BARBOSA, 2005 apud ANDRADE;
SOARES, 2008; RODRIGUES et al., 2011; PALLERMO; SILVA; NOVELLINO,
2014) que revelam que as provas de Lingua Portuguesa sdo mais fortemente
influenciadas pelo capital cultural da familia, do que pelo efeito-escola. Para os
alunos de 4° ano tal influéncia foi ainda mais forte, principalmente em relagcéao a
escolaridade materna, ja que no 6° ano esta correlagcado néao existiu. Tal resultado
pode ter sido proveniente do fato que, quanto mais as criangas vao crescendo,
tornando-se adolescentes e mais independentes, menor € o envolvimento
parental (DA COSTA et al., 2007; DOMINA, 2005).

Conforme as investiga¢des do sociélogo Lahire (1997), que se ocupa em
compreender as razdes familiares que contribuem para o sucesso ou fracasso
escolar, nem sempre o0 adulto com maior formacao escolar é o que passara o
capital cultural adiante, como foi 0 caso de diversas tarefas com relagéo inversa
entre atividades avaliadas e a formagéao escolar do pai. Este é um dado que pode
ter sido gerado pelo fato de que, muitas vezes, a mae acaba se envolvendo mais
nas atividades dos filhos do que a figura paterna. Esta situacao tende a ser ainda
mais evidente quando os cénjuges sao casados (GUILLE, 2004) do que quando
as maes sao solteiras e tendem a se sentir sobrecarregadas de
responsabilidades (DA COSTA et al.,, 2007). Estudos ainda apontam a
importancia do relacionamento ativo entre pai e filho, que tende a aumentar os
niveis de desempenho (CIA et al., 2004).

Novamente, em relacdo a hipdtese sobre a correlagdo entre o grau de
instrucéo dos parental e 0 desempenho aritmético e neuropsicoldgico dos filhos,
houve confirmacado parcial. Tal resultado se deu em fungéo de que nao houve
qualquer correlacao significativa entre a escolaridade da mae ou do pai € o
desempenho escolar do filho, mostrando que o efeito-escola € mais significativo
neste sentido. Contudo, houve uma correlacdo entre a formacdo dos
progenitores e a linguagem, avaliada pela bateria neuropsicolégica, ainda que,
na maioria das vezes, a relacao tenha sido direta para a mae e indireta para o
pai. Sendo assim, destaca-se a importancia do estabelecimento de um vinculo
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de parceria entre as instituicbes familia e escola, a fim de potencializar o
desenvolvimento do individuo na sua integralidade, pois uma a¢ao conjunta pode
potencializar o sucesso escolar do aluno (PEREZ, 2012; TAVARES;
NOGUEIRA, 2013; UNESCO, 2010).

3.2.4 Limitacoes

Como principal limitagdo do estudo tem-se os instrumentos utilizados, pois
estes ndo tinham o objetivo de avaliar os motivos que geraram diferenga no
desempenho escolar. Sendo assim, ainda que seja possivel especular, por meio
das observacdes realizadas, o maior limitador destes achados é ndo conseguir
definir as razdes pelas quais as instituicées, ainda que de uma mesma localidade
e um mesmo setor publico, tiveram alunos com desempenhos tao discrepantes.

E percebido ainda, como um fato limitador, n&do conseguir controlar a
variavel que determinaria o “tipo de estrutura familiar”, para melhor aprofundar
as discussbGes a respeito da influéncia da formagédo escolar parental no
desempenho aritmético dos filhos.

3.2.5 Conclusoes

A partir do presente estudo é possivel concluir que ha uma influéncia
importante de aspectos externos ao aluno, aqui discutidos, o efeito-escola e a
escolaridade dos pais. De acordo com o modelo hierarquico, que investiga as
variaveis que impactam no desempenho dos individuos, estes sdo aspectos a
serem considerados.

Em relacdo ao efeito-escola, as impressdes da pesquisadora durante a
coleta, sobre que haveria diferengas entre os desempenhos, foi confirmada. As
discrepancias foram mais evidentes no desempenho aritmético, por meio do
subteste do TDE. Ainda que ndo se tenha aprofundado os reais motivos de
tamanha diferenga, é viavel especular, baseado no modelo hierarquico, que a
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estrutura fisica, o perfil do diretor e dos professores, bem como os histéricos de
violéncia na escola, podem ter influenciado a heterogeneidade evidenciada em
relacdo ao desempenho aritmético.

Quanto a influéncia da escolaridade dos pais, ndo houve um contraste
importante quando a formagdo do pai e da mae foi correlacionada com o
quoecificente de inteligéncia ou com o desempenho aritmético. Contudo, a partir
dos testes neuropsicoldgicos, ficou evidente um impacto significativo da
escolaridade dos progenitores em relacédo a linguagem. No geral, essa influéncia
apareceu em uma relagao direta, quando foi correlacionada com a formacao da
mae, e indireta, quando correlacionada com a escolaridade do pai. Este dado
aponta para um forte efeito da formagéo escolar da mée na linguagem do filho,
mas que nao se reproduz em relacdo ao pai, talvez porque a figura materna
ainda seja mais atuante na educacéao dos filhos.

Ressalta-se a importancia do presente estudo, tendo em vista que poucas
pesquisas, no Brasil, dedicam-se a investigar os efeitos da escola e do grau de
instrucdo da mae e do pai em relagdo ao desempenho aritmético e ao
funcionamento neuropsicolégico dos alunos. E relevante que outros estudos
possam aprofundar os motivos especificos pelos quais, principalmente, a escola
interfere no desempenho aritmético, a fim de pensar em politicas publicas e
praticas escolares preventivas e interventivas que possam auxiliar na melhora

do desempenho destes alunos.
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4 CONCLUSAO

A partir dos dois estudos realizados € possivel refletir acerca de alguns
aspectos importantes. O primeiro aspecto € que as informacdes cientificas
geradas nas universidades precisam chegar até a sala de aula, nas méos de
quem, de fato, pde em pratica o fazer docente. Por muitas vezes, as pesquisas
estdo acontecendo, mas permanecem na academia, onde, frequentemente, ndo
se tém um contato direto com a instituicdo escolar. Desta forma, o professor teria
a possibilidade de deixar de agir pela intuicdo docente e poderia embasar-se em
evidéncias cientificas para pautar o seu ensino.

Pensando sob esta perspectiva, € importante ressaltar também a
necessidade de uma acao multidisciplinar na escola. Como os seres humanos
s&o compostos por uma complexa integracao entre bioldgico, psicoldgico, social,
dentre outros aspectos, se faz necessario muitos profissionais envolvidos para
conseguir compreender e atingir cada uma dessas facetas. Sendo assim, o
professor, mesmo sendo o principal atuante dentro de uma instituicao escolar,
necessita do auxilio de psicologos, psicopedagogos, fonoaudidlogos,
neuropediatras, assistentes sociais, entre outros profissionais, que podem ajudar
o docente a compreender melhor o seu aluno e fazer intervengcbes mais
eficientes. Contudo, sabemos que, na realidade brasileira, é dificil que tal cenario
aconteca, haja vista a situagdo precdria da Educacdo Basica em débito em
quesitos elementares, como estrutura fisica adequada, que dird com politicas e
praticas que visem agao multidisciplinar dentro da escola.

Logo, se a promocao de uma educacdo de qualidade parece ainda
distante, formar professores qualificados, que tenham uma nocdo basica a
respeito do qué pode interferir no desempenho dos seus alunos, parece mais
proximo. O estudo um, entdo, auxilia a compreender melhor o perfil de
funcionamento neuropsicoldgico dos alunos dos Anos Iniciais, representados
pelos estudantes de 4° ano, e dos Anos Finais, representados pela amostra do
6° ano, e como este perfil esta relacionado ao desempenho aritmético. A partir
dos resultados, é possivel perceber a influéncia que a linguagem, a memoria e
as funcdes executivas possuem em cada ano escolar, nos grupos com
dificuldades, compreendendo também, como os alunos sem dificuldades
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possuem um funcionamento neuropsicoldégico mais eficiente em tais funcodes.
Este conhecimento pode auxiliar profissionais e familias a abandonarem o
discurso que recai, frequentemente, sobre alunos com baixo desempenho
aritmético, como: desinteressados, preguicosos, bagunceiros, que nao tém
pensamento l6gico, ndo se interessam com os numeros, dentre outros adjetivos
que desqualificam os individuos, sem ao menos compreender O Seu
funcionamento.

Com o segundo estudo é possivel perceber a grande influéncia que a
escola exerce sobre o desempenho do aluno. Por vezes, familias e profissionais
nao refletem a dimensédo que a instituicado escolar tem em relacdo ao aluno.
Ficamos presos ao discurso naturalizado de que a escola particular é de maior
qualidade do que a publica, sem procurar (novamente) por evidéncias que nos
apontam para uma discussdao mais profunda do que publico versus privado.
Conforme foi discutido, através do modelo hierarquico de avaliagdo do ensino, €
preciso refletir como a escola, na sua totalidade, interfere no desempenho; isto
€, como a postura do diretor, a didatica e 0 manejo do professor, a quantidade
de alunos e o perfil da turma, a estrutura fisica, o curriculo, a localizacao, os
histéricos de violéncia, dentre tantos outros aspectos podem gerar um efeito
positivo ou negativo na trajetoria escolar dos sujeitos.

O segundo estudo ainda revelou a importancia da formag¢édo dos pais no
desenvolvimento da linguagem. Abordou, também, a relacao direta ou inversa
que pode acontecer nessa influéncia. Desta forma, ndo adiantaria, entao, pais
bem formados, mas que néo participam da educacao e da vida escolar dos filhos
e, por isso, acabam n&o passando o seu capital cultural a eles. Nao houve
relacdo entre a formacao dos pais € o desempenho aritmético dos alunos. Esse
dado nos leva a presumir que a escola tem uma relevancia maior do que o capital
cultural familiar em relagcédo ao aprendizado da matemaética.

Boas direcdes futuras para ambos estudos seriam: a) instrumentalizar o
professor para conhecer sobre funcionamento neuropsicolégico; b) aprofundar
as questdes que influenciam no desempenho dos alunos, tentando ameniza-las,
a fim de que o impacto no desempenho, se negativo, seja menor; c) criar
programas de intervengédo focados na didatica da matematica, tendo em vista

que a escola exerce grande influéncia no desempenho aritmético; d) criar e
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implementar politicas publicas que privilegiem praticas interventivas e
multidisciplinares dentro da escola.

O professor nao é o vildao da histéria e a responsabilidade pelo alto ou
baixo rendimento na area da matematica ndo esta apenas em um par de maos.
Conforme foi visto nesta dissertacéo, ha muitos envolvidos. Contudo, se aqueles
que chegarem tais informacdoes se apropriarem delas e as executarem, poderao
auxiliar, de maneira efetiva, os seus alunos em uma jornada de mais sucesso

pela aritmética.
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ANEXO A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
FACULDADE DE EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZAGCAO

Projeto: “AS RELAGOES ENTRE O PERFIL NEUROPSICOLOGICO E O
DESEMPENHO ARITMETICO: um estudo com alunos do 42 e do 62 ano do
Ensino Fundamental”

Eu, ’
no cargo de

represento a escola

situada no endereco ,

em Porto Alegre, no sentido de autorizar o desenvolvimento do projeto“AS
RELACOES ENTRE O PERFIL NEUROPSICOLOGICO E O DESEMPENHO
ARITMETICO: um estudo com alunos do 42 e do 6° ano do Ensino
Fundamental” e a participacao livre e espontanea dos alunos das turmas de 3°
e 72 ano. Declaro estar ciente que o projeto se desenvolvera nas dependéncias
da escola e da necessidade de a instituicao disponibilizar uma sala para realizar

as avalicbes com os alunos participantes.

Porto Alegre, de de 2018.

Assinatura do (a) representante da escola



ANEXO B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAOQO
FACULDADE DE EDUCAGCAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
ACEITE DE PARTICIPACAO EM PESQUISA

Pelo presente termo, eu ,
identidade , responsavel pelo(a)
estudante _
autorizo a participagéo deste (a) na pesquisa intitulada “AS RELACOES ENTRE
O PERFIL NEUROPSICOLOGICO E O DESEMPENHO ARITMETICO: um
estudo com alunos do 42 e do 62 ano do Ensino Fundamental”’desenvolvida
pela mestranda Camila Oliveira Gérgen sob a orientagdo da professora Dra.
Luciana Vellinho Corso da UFRGS.

O(A) estudante participara de atividades que seréo realizadas em horario
de aula, dentro da escola,com 1 (um) encontro individual com cada participante,
com duragao de aproximadamente 50 minutos e 2 (dois) encontros coletivos. A
pesquisadora assegura o sigilo da identidade do (a) estudante através da
omissao do nome. Os dados gerados pela pesquisa serao utilizados estritamente
para fins de pesquisa, incluindo a publicagdo de artigos cientificos.O aluno
podera deixar de participar da pesquisa a qualquer momento.

O grupo de pesquisadoras envolvidas comprometeu-se a dar a devolucao
dos resultados e, como beneficio da pesquisa, serdo indicados meios
pedagdgicos de promover o desenvolvimento de funcdes neuropsicoldgicas para
os professores interessados.

Ao aceitar participar da pesquisa, solicitamos que o0 questionario
socioeconémico (em anexo) seja preenchido.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, os responsaveis poderao entrar em
contato com a direcao da escola para contatar as responsaveis pelo estudo —
Camila Oliveira ou Luciana Corso, ou através do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da UFRGS pelo telefone (51) 3308- 3738.

Porto Alegre, de de 2018.

Assinatura do responsavel



ANEXO C

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
FACULDADE DE EDUCACAO

TERMO DE PARTICIPACAO

Projeto: “AS RELAGOES ENTRE O PERFIL NEUROPSICOLOGICO E O
DESEMPENHO ARITMETICO: um estudo com alunos do 42 e do 62 ano do
Ensino Fundamental”

Eu, ,
professor(a) responsavel pela(s) turmag(s) , ha

Escola ,

aceito participar da pesquisa desenvolvida pela pesquisadora Camila Oliveira
Gorgen intitulada “AS RELAGOES ENTRE O PERFIL NEUROPSICOLOGICO
E O DESEMPENHO ARITMETICO: um estudo com alunos do 42 e do 62 ano
do Ensino Fundamental”, fornecendo informacdes referentes ao desempenho
escolar dos estudantes participantes do estudo, bem como cedendo espaco

durante o periodo de aula para que seja realizada a pesquisa.

Em caso de duvida sobre a pesquisa, 0os responsaveis poderao entrar em
contato com a direcao da escola para contatar as responsaveis pelo estudo —
Camila Oliveira ou Luciana Corso, ou através do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da UFRGS pelo telefone (51) 3308- 3738.

Porto Alegre, de de 2018.

Professor(a) da Escola



Dando continuidade a pesquisa Intitulada “AS RELAQ@ES ENTRE O PERFIL
NEUROPSICOLOGICO E O DESEMPENHO ARITMETICO: um estudo com

ANEXO D

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FACULDADE DE EDUCAGAO

SRS. PAIS E/OU RESPONSAVEIS

alunos do 42 e do 62 ano do Ensino Fundamental”, que vocé autorizou
seu(sua) filho(a) a participar, solicito que sejam preenchidos os dados abaixo.
Qualqguer duvida ligar para o Comité de Etica da UFRGS — (51) 3308- 3738.

Quem preencheu:

Grau de parentesco com a crianga:

Fone residencial:

Fone Celular:

Endereco Completo:

PERGUNTAS SOBRE A CRIANCA:

1.

Nome completo da crianga:

Nome do pai:

Nome da méae:

Data de nascimento da crianga:

A criancga fala outra lingua? () ndo ( )sim 5.1 Qual?

Ja apresentou dores de ouvido frequentes (otites) () néo (

) sim

Ja apresentou dificuldades para escutar () ndo ( ) sim

Usa aparelho para ouvir? () ndo ( )sim

© © N o g &~ w0 N

Dificuldades para enxergar ( ) ndo ( ) sim

—
e

Usa 6culos? ( )ndao ( )sim

—
—_

Usa lentes de contato? ( ) ndo ( ) sim

—
n

Ja fez cirurgia para corregdo da visdo? ( ) ndo ( ) sim




13.

Ja apresentou ou apresenta alguma dificuldade para produzir ou para
compreender a fala?

( )nado ( )sim

14. A crianca ja teve algum acidente grave? ( ) ndo ( ) sim

14.1 | Descreva o acidente:

15. Teve ou tem convulsdo? ( )nédo ( )sim

15.1 | Desde que idade tem convulsao?

16. A crianga apresenta ou apresentou alguma doencga grave (por ex.
epilepsia, tumor, meningite, pneumonia) ou psiquiatricas (depressao,
transtorno de déficit de atencao e hiperatividade)?

( )nédo ( )sim

16.1 | Qual/quais doenca/s?

17. Ja ficou hospitalizada?

17.1 | Quanto tempo ficou hospitalizada?

18. A crianga ja tomou algum tipo de medicagédo por um longo periodo de
tempo? ( ) ndo ( ) sim

18.1 | Qual medicagao?

18.2 | Por que tomou esta medicagéo?

18.3 | Por quanto tempo tomou?

18.4 | Se ja parou de tomar, ha quanto tempo parou?

19. Com que idade a crianga entrou na escola?

19.1 | Fez pré-escola? ( ) sim ( ) nao

20. A crianca tem ou teve problemas para aprender a ler e escrever? () nao
()sim

20.1 | Quando teve estes problemas?

21. A crianca repetiu alguma série? ( )nao () sim

21.1 | Se repetiu, qual foi/quais foram?

22. Como vocé classifica o rendimento (ou desempenho) escolar de seu filho?
Regular( ) Bom( ) Muitobom ( ) Otimo( )

23. Qual a maior dificuldade dele? Leitura ( ) Escrita ( ) Matematica ( )

23.1 | Caso nao seja nenhuma das dificuldades citadas, cite qual seria a outra
(ou outras) grande/s dificuldades de seu/sua filho/a:

24. Ele/ela tem problemas de sono ou para dormir?




24.1 | Que tipo de problemas?

25. Frequenta algum tipo de tratamento (médico, psicolégico,
fonoaudiol6gico)? ( ) ndo ( ) sim

25.1 | Qual tipo de tratamento?

25.2 | Por que realiza este tratamento?

26. Outras Informagdes que achar importante:

PERGUNTAS SOBRE A FAMILIA:

1.

Quem é o chefe da familia em sua casa?

()Pai ( )Mae ( )Outros

Qual a escolaridade da mae (ou a responsavel)

Analfabeto/12 a 42 séries incompletas — ultima série que frequentou:

12 a 42 séries completas (primario ou ensino fundamental 1)

2 a 82 séries incompletas — ultima série que frequentou:

)
)
)5
) 52 a 82 séries completas (ginasial ou ensino fundamental Il)

) 12 ao 3% anos incompletos — Gltimo ano que frequentou:

) 12 ao 3% anos completos (colegial, cientifico ou ensino médio)/curso
écnico, qual?

(
(
(
(
(
(
t

() Ensino superior incompleto — quantos anos frequentou:

() Ensino superior completo

Repetiu alguma série? ( ) ndo ( )sim Qual/quais?

Qual a Profissédo?

Qual a escolaridade do pai (ou o responsavel):

Analfabeto/12 a 42 séries incompletas — ultima série que frequentou:

12 a 42 séries completas (primario ou ensino fundamental |)

()
()
()
()
()

52 a 82 séries incompletas — ultima série que frequentou:
52 a 82 séries completas (ginasial ou ensino fundamental Il)
12 ao 3% anos incompletos — ultimo ano que frequentou:




() 1%ao0 3% anos completos (colegial, cientifico ou ensino médio)/curso
técnico, qual?

() Ensino superior incompleto — quantos anos frequentou:

() Ensino superior completo

Repetiu alguma série? (  )nado ( )sim Qual/quais?

Qual a Profissdo?




