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RESUMO

As dificuldades de aprendizagem especificas (DAE) estdo relacionadas com alteracdes
gue se produzem tanto nas estruturas COmo Nos processos centrais da aprendizagem. S&o
reconhecidas como sendo défices no processamento da informagdo ou processamento
cognitivo, cuja funcionalidade € determinada pelo seu potencial em extrair dos
estimulos sensoriais, informacé&o com significado psicolégico. O uso inadequado dos
processos cognitivos atencdo, percepcdo e memoria implicados na aprendizagem

escolar € uma caracteristica fundamental das DAE.

Neste estudo debrucamo-nos sobre a avaliacdo dos processos cognitivos basicos
subjacentes as DAE, tendo como objectivos conhecer as diferencas entre alunos com
DAE e sem DAE, com os primeiros a apresentar piores resultados, bem como a relagéo
destes processos com o rendimento académico, com os alunos com piores resultados em
termos de processos cognitivos a apresentar piores resultados as disciplinas de Lingua

Portuguesa, M atematica e Estudo do Meio.

Avaliamos estes processos em 60 alunos, a frequentar os 3%4° anos do 1° ciclo, em
escolas da Maia, divididos em 2 grupos: aunos com DAE (n=30) e alunos sem DAE
(n=30). Para a avaliacdo dos participantes utilizaram-se as provas Teste de Copia
Figuras Complexas de Rey, Forma A, D2 — Teste de Atencdo e Memdria de Digitos
(WISC III).

A andlise estatistica de tratamento de dados consistiu na execucdo de uma analise de
variancia, one-way ANOVA, para comparacdo dos 2 grupos de alunos, relativamente
aos processos cognitivos, e de uma andlise de correlacdo de Pearson, para identificacéo
do grau de associacdo entre estes processos cognitivos e o rendimento académico dos

alunos com DAE e sem DAE.

Os resultados obtidos apontam para a existéncia de diferencas na atencdo, percepcao e
memodria entre os grupos de alunos com DAE e sem DAE e para a existéncia de
associacdo positiva entre algumas variaveis da atencdo e os resultados de algumas
disciplinas, entre a percepcéo e os resultados académicos, entre algumas variavels da

memoria e os resultados de al gumas disciplinas.




ABSTRACT

Specific learning disabilities (SLD) are related to changes that are both produced in the
structures as well asin the learning central processes. They're considered to be deficits
in the information processing or cognitive processing, whose functionality is determined
by its potential to enhance psychologica meaningful information using sensorial
stimulation. The inadequate use of attention, perception and memory, components of
the human cognitive system in the academic learning process is an important
characteristic of the SLD.

This study explores the evaluation of the basic cognitive processes underlying the SLD,
and its am is to put forward the differences between young students showing either
SLD or not, in which the first tend to have worse results, as well as the relationship
between these processes and the academic results, in which students with the worst
results concerning the cognitive processes also show worse results at subjects like

Portuguese, M athematics and Physical and Social Environment Studies.

These processes have been tested on 60 students attending the 3'4™ grade in different
schools in Maia, which were split in two: a group of students with SLD (n=30) and
another without (n=30). The Rey Complex Figure Test, Form A, D2 — Attention Test
and Digit Memory Span (WISC 111) were used to evaluate the participants.

The statistical treatment of data was made by a variance analysis, one-way ANOVA, by
comparing both groups of students regarding the cognitive processes and also by a
Pearson’s correlation analysis to identify the level of association between these

cognitive processes and the academic results of students with and without SLD.

The obtained results show the existence of differences concerning attention, perception
and memory between the groups of students with or with no LD, as well as the
existence of a positive association between some variables of attention and the resultsin
some subjects, between perception and academic results, between some variables of

memory and the results obtained in some subjects.




RESUMEN

Las dificultades especificas en e aprendizgje (DEA) estan relacionadas con cambios
gue ocurren no solo en las estructuras sino en los procesos centrales del aprendizaje.
Estan reconocidas como déficits en el procesamiento de lainformacion o procesamiento
cognitivo, cuya funcionalidad es determinada por su potencial en extraer informacion
con significado psicologico de los estimulos sensoriales. El uso inadecuado de los
procesos cognitivos atencion, percepcion y memoria implicados en el aprendizae

escolar es una caracteristica fundamental de las DEA.

En este estudio nos dedicamos a evaluar 10s procesos cognitivos basicos subyacentes a
las DEA, con la intencion de conocer las diferencias entre alumnos con DEA y sin
DEA, en que los primeros presentan resultados peores, asi como la relacion de estos
procesos con |os resultados académicos en que los aumnos con |os peores resultados en
términos de procesos cognitivos presentan peores resultados en las materias de Lengua
Portuguesa, Mateméticay Estudio del Medio.

Hicimos la evaluacion de estos procesos en 60 alumnos, que frecuentan € tercero y el
cuarto ano del primero ciclo en escuelas de la ciudad de Maia, divididos en dos grupos:
alumnos con DEA (n=30) y aumnos sin DEA (n=30). Para la evaluacion de los
participantes hemos utilizado las pruebas Teste de Copia de Figuras Compleas de Rey,
FormaA, D2 — Teste de Atencion y Memoria de Digitos (WISC 111).

El andlisis estadistico de tratamiento de datos consistio en la gjecucién de un andlisis de
variancia, one-way ANOVA, para comparacion de los dos grupos de alumnos con
relacion a los procesos cognitivos y de un andlisis de correlacién de Pearson, para el
grado de asociacién entre estos procesos cognitivos y 1os resultados académicos de los

aumnos cony sin DEA.

Los resultados obtenidos muestran la existencia de diferencias en la atencion,
percepciéon y memoria entre 1os grupos de alumnos con y sin DEA y para la existencia
de asociacién positiva entre algunas variables de la atencidn y los resultados en algunas
disciplinas, entre la percepcion y los resultados académicos, entre algunas variables de

lamemoriay los resultados en algunas disciplinas.
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Os processos cognitivos basicos implicados nas dificul dades de aprendizagem especificas

1 Introducao

Este estudo surge da necessidade de levar a cabo uma reflexdo sobre a avaliagcéo dos
processos cognitivos basicos envolvidos nas dificuldades de aprendizagem especificas
(DAE) e de redizar um trabalho de investigacdo cientifica que se centre na dimensdo
prética da avaliagdo desses processos, na diversidade entre os alunos com DAE, com o
intuito de recolhermos mais informagdo sobre eles, de forma a possibilitar intervencoes
mais eficazes de reabilitagdo de processos cognitivos especificos implicados nos
diferentes dominios especificos da aprendizagem escolar — leitura, escrita e matematica
(Gonzalez, 1999).

Dado que a tarefa de intervir na reabilitacdo destes processos ndo se torna viavel no
presente estudo, por diversos motivos, entre eles a escassez de tempo e meios para levar
a cabo um trabal ho coerente e consistente, centrar-nos-emos, por ora, na sua avaliagao.

De acordo com Fonseca e Cruz (2001: 44) “Uma abordagem cognitiva a aprendizagem
constitui portanto, um novo desafio aos sistemas que tém a responsabilidade social de

desenvolver os recursos humanos em qualquer idade, condicdo ou contexto.”

Neste sentido, a motivacado por detras deste trabalho prende-se com o aprofundamento
da relagdo dos processos cognitivos basicos atencao, percepcdo e memoria, cruciais no
processo de aprendizagem, com as DAE e com os resultados académicos, tendo sempre
em mente que a avaliacdo faz sentido quando tem por objectivo conhecer para poder

prosseguir para a melhoria ou desenvolvimento destes processos.

Tendo como pressupostos base estas ideias questionamo-nos sobre a variabilidade da
atencdo, percepcao e memaria nos alunos com DAE, pretendendo com isto perceber a
existéncia efectiva de tal variabilidade nestes processos cognitivos e também da relacdo
destes processos com as notas as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e
Estudo do Meio.

Assim, a sequéncia estrutural desta dissertacdo compreende uma primeira parte tedrica,
onde abordamos as DAE, sintetizando a sua perspectiva historica, as diferentes
concepcdes, realcando-se agui a, ainda, actual falta de consenso acerca da definicéo
deste conceito (Correia, 2004; Garcia, 1998; Hammill, Leigh, McNutt & Larsen, 1987;
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Sternberg & Grigorenko, 2000), e a sugestdo de classificacéo do DSM-IV-TR (APA,
2006), que adoptaremos neste trabalho. De seguida, apresentamos os tipos de DAE, a
didexia, a disgrafia, a disortografia, e a discalculia, descrevendo para cada um deles a
diversidade dos processos cognitivos subjacentes a aprendizagem das competéncias de
leitura, escrita e célculo, permitindo-nos, desta forma, compreender melhor as
dificuldades que alguns sujeitos manifestam na sua aquisicdo (Herrdn & Adrian in
Adridn, 2002), bem como os défices que poderdo apresentar nestes processos.
Apresentamos 0 modelo cognitivo do processamento da informagdo, cujo enfoque
adoptamos neste trabalho para explicagdo das DAE, dado o0 seu impacto nas teorias que
tém vindo a ser desenvolvidas na explicacéo dos problemas manifestados pelos sujeitos
com DAE nas aprendizagens académicas (Torgesen, 1986; Gonzélez, 1999), destacando
a teoria PASS, como conceptualizagcdo que melhor explica a diversidade das fungdes
cognitivas em populacbes especiais (Das, 2002). Finalizamos a nossa fundamentacéo
tedrica com a descricdo dos processos cognitivos basicos, avo do nosso estudo, a
atencdo, a percepcao e a memdria, bem como as disfungdes que os sujeitos com DAE

poder&o manifestar em cada um deles.

No que diz respeito a parte empirica da nossa dissertacdo, apresentamos a metodologia
que conduziu o estudo desenvolvido. Comegcamos por enumerar 0s objectivos e
questdes de investigacdo, bem como as hipdteses de investigacao formuladas, seguindo-
se ajustificacdo da modalidade metodol 6gica por nés adoptada, a descricdo da amostra
seleccionada, dos materiais usados para recolha de informagéo e dos procedimentos
metodolgicos escolhidos. Apresentamos os resultados obtidos através das andlises
estatisticas efectuadas, bem como a discussdo desses resultados, fazendo uma anélise
comparativa entre os grupos de alunos com DAE e SDAE, e de associagdo dos

processos cognitivos em gquestdo com os resultados académicos as disciplinas.

Por dltimo, terminamos esta dissertacdo com as principais conclusdes deste estudo,
baseadas no nosso trabalho empirico, fundamentado, obviamente, num suporte teorico,

e avangcamos com algumas as implicagdes para 0 meio educativo.
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2 Asdificuldades de aprendizagem especificas

2.1 Perspectivahistérica

A primeira abordagem as dificuldades de aprendizagem (Gonzalez, 1999; Gonzéez,
2004) ocorreu numa perspectiva médica ou neuroldgica, na etapa de fundacdo (1800-
1940), em que seriam lesBes, danos ou disfuncdes cerebrais que estariam na origem das
dificuldades de aprendizagem, e cujas intervencdes compensatorias se direccionavam

no sentido do desenvolvimento das habilidades perceptivas e motoras.

Num segundo momento, a etapa de transi¢do (1940-1963), o enfoque foi sendo alterado
para uma perspectiva psicoldgica e educativa (Gonzalez, 1999; Gonzalez, 2004). Da
primeira emerge 0 modelo de processos psicolégicos basicos, que explica as
dificuldades de aprendizagem pelo atraso ou alteracdo em algum destes processos,
partindo dagui uma orientacdo voltada para 0s processos perceptivos na aprendizagem

(visuais e auditivos), e uma outra voltada para os processos linguisticos.

Ambas as etapas consideram as dificuldades de aprendizagem como “iniciadas no
interior do individuo.” (Sternberg & Grigorenko, 2003: 34), sem ser considerado o

papel das variaveis ambientais, extrinsecas ao sujeito.

“O termo DAE comecou a ser usado frequentemente no inicio dos anos 60” (Correia,
2008: 24), naterceirafase, ade integracao (1963-1990), em que surge pela primeira vez
a expressao dificuldades de aprendizagem, introduzida por Samuel Kirk em 1963,
entendida como categoria de diagndstico global (Vidal & Manjon, 2001), que integra os
diversos tipos de problemas relacionados com as dificuldades no desempenho das

criancas em contexto escolar.

Nesta fase, iniciada com o modelo dos processos psicol 6gicos basicos, predominaram o
modelo de instrucdo directa, em que as DAE sdo explicadas pelo processo de
aprendizagem, e ndo por défices intrinsecos ao sujeito, mas que ndo explicam o0 que
acontece na mente do sujeito em sSituagdo de aprendizagem, e o modelo de
processamento da informacdo (Gonzalez, 2004), que se tornou dominante nos anos
noventa até a actualidade.
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N&o obstante a existéncia e convivéncia pacifica de outros enfoques tedricos ho campo
das DAE, como o sociocultura e o construtivismo, que servem de referéncia na
intervencdo em competéncias sociais e problemas afectivo-motivacionais (idem), é
inegavel a supremacia do paradigma cognitivista nesta érea, ja que, e de acordo com o
autor (ibidem, 32), € o que ”esta ofriciendo mejores soluciones que otros paradigmas a

laexplicacion delas DA en lalectura, la escrituray las mateméticas.”

2.2 Conceito de dificuldades de aprendizagem especificas

N&o havendo, ainda, consenso acerca do conceito de DAE, apresentamos as duas
definicBes que relinem maior aceitacdo (Sternberg & Grigorenko, 2000), sendo as mais

amplamente assumidas e utilizadas (Garcia, 1998).

A primeira do U.S. Office of Education (USOE), que esta na lel americana (Garcia,
1998):

“0 termo ‘dificuldade de aprendizagem especifica’ significa uma desordem num ou
mais dos processos psicol 6gicos envolvidos na compreensao ou no uso da linguagem,
falada ou escrita, que se pode manifestar numa habilidade imperfeita para ouvir, falar,
ler, escrever, soletrar, ou para fazer célculos matematicos. O termo inclui condicdes
tais como desvantagens (handicaps) perceptivas, lesdo cerebral, disfuncéo cerebral
minima, dislexia e afasia desenvolvimental. O termo ndo inclui criancas que tém
dificuldades de aprendizagem que sdo primariamente o resultado de desvantagens
(handicaps) visuais, auditivas, ou motoras, ou deficiéncia mental, ou distirbios
emocionais, ou desvantagem envolvimental, cultural ou econdémica.” (USOE, 1977, cit.
in Cruz, 1999)

A segunda do National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD), e que reline

0 consenso maioritario (Garcia, 1998):

Dificuldades de aprendizagem € um termo genérico que diz respeito a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisicao e
uso das capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou matematicas. Estas
desordens, presumivelmente devidas a uma disfuncéo do sistema nervoso central, sdo
intrinsecas ao individuo e podem ocorrer durante toda a sua vida. Problemas nos
comportamentos auto-reguladores, na percepcdo social e nas interacgbes sociais

podem coexistir com as DA, mas nao constituem por s s6 uma dificuldade de
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aprendizagem. Embora as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer
concomitantemente com outras condi¢cdes de discapacidade (por exemplo, privacdo
sensorial, perturbagdo emocional grave) ou com influéncias extrinsecas (tal como
diferencas culturais, ensino inadequado ou insuficiente), elas ndo sio devidas a tais
condi¢des ou influéncias. (NJCLD, 1994: 61-64, cit. in Correia, 2004).

De acordo com uma analise comparativa de onze definicdes historicas deste conceito,
realizada por Hammill (1990), as que citamos diferem em dois dos critérios de
diferenciacBo usados pelo autor, (a) 0s processos psicologicos envolvidos, que
desaparecem na definicdo apresentada pela NJCLD e (b) problemas conceptuais como
possiveis dificuldades de aprendizagem, n&o incluidos na definicdo do USOE. Quanto
aos restantes critérios, (c) baixo rendimento intra-individual, (d) etiologia do sistema
nervoso central (SNC), (e) problemas presentes durante o ciclo vital, (e) problemas de
linguagem falada como possivel dificuldade de aprendizagem, (f) problemas
académicos como possivel dificuldade de aprendizagem, (g) exclusdo de outras
condicdes como possiveis dificuldades de aprendizagem e (h) coexisténcia, exclusdo ou
auséncia de outros handicaps sobrepostos, ambas as definigbes convergem no mesmo

sentido.

De resto, uma das criticas mais frequentemente apresentada no campo das dificuldades
de aprendizagem diz respeito precisamente a falta de consenso entre os profissionais
relativamente a definicdo do conceito (Correia, 2004; Hammill, et al, 1987).

2.3 Classificacdo das dificuldades de aprendizagem especificas

Dentro da diversidade de classificacbes de dificuldades de aprendizagem apresentadas
na literatura, adoptaremos neste trabalho a sugerida pelo DSM-IV-TR (APA, 2006),
“concebida em funcdo do padr@o académico que os individuos apresentam nas
diferentes matérias’ (Cruz, 1999: 102).

Desta forma, as DAE, ou de acordo com a terminologia do DSM-IV-TR, as
perturbacdes de aprendizagem, estdo presentes quando se verifica uma discrepancia
substancia entre o rendimento “individual nas provas habituais de leitura, aritmética ou
escrita” (APA, 2006: 49) e o rendimento “esperado para a idade, para o nivel de
escolaridade, ou para o nivel intelectual.” (idem), decorrendo dagui a sua divisdo em

guatro categorias, que passamos a analisar:

5
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(i) Perturbagéo daleitura

A perturbacdo da leitura ou dificuldade de aprendizagem da leitura, mais vulgarmente
denominada de dislexia. De forma resumida, esta perturbacdo caracteriza-se por
velocidade leitora lenta e erros de compreensdo da leitura (oral e silenciosa), e
existéncia de distorgdes, substituicdes ou omissdes na leitura ora (APA, 2006).
Normamente é diagnosticada no decorrer ou apos 0 segundo ano de escolaridade, ja

gue sb nessa altura sao adquiridas as competéncias de | eitura.
Como critérios de diagnostico, 0o DSM-1V-TR apresenta 0s seguintes:

“A. O rendimento na leitura, medido através de provas normalizadas de exactidéo ou
compreensao da leitura, aplicadas individualmente, situa-se substancialmente abaixo
do nivel esperado para a idade cronolégica do sujeito, quociente de inteligéncia e
escolaridade propria para a sua idade.
B. A perturbacdo do Critério A interfere significativamente com o rendimento escolar ou
actividades da vida quotidiana que requerem aptiddes de leitura.
C. Se edtiver presente um défice sensorial, as dificuldades de leitura sdo excessivas em

relacéo as que |he estariam habitual mente associadas.” (APA, 2006: 53).
(i) Perturbacéo da escrita

Mais raramente diagnosticada isoladamente de outras perturbacdes de aprendizagem
especificas, a perturbacédo da escrita ou dificuldade de aprendizagem da escrita, também
conhecida por disgrafia e disortografia, caracterizada, genericamente, pela producéo de
textos escritos com erros gramaticais ou de pontuagcdo, organizagdo pobre dos
parégrafos, erros ortograficos diversificados e grafia muito pobre. A existéncia de erros
ortogréficos ou ma caligrafia por s sO ndo sdo suficientes para o estabelecimento do

diagnostico de perturbacdo da escrita (APA, 2006).

Normamente é diagnosticada no decorrer ou apos 0 segundo ano de escolaridade, ja

gue sb nessa altura sdo adquiridas as competéncias de escrita.
Como critérios de diagnostico, 0 DSM-1V-TR apresenta 0s seguintes:

“A. As aptiddes da escrita, medidas através de provas normalizadas (ou avaliacbes

funcionais das aptidbes da escrita), aplicadas individualmente, situam-se

6
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substancialmente abaixo do nivel esperado para a idade cronolégica do sujeito,
quociente deinteligéncia e escolaridade propria para a sua idade.

B. A perturbac&o do Critério A interfere significativamente com o rendimento escolar ou
actividades da vida quotidiana que requerem a composicdo de textos escritos (por
exemplo, frases escritas gramatical mente correctas e paragrafos organizados).

C. e estiver presente um défice sensorial, as dificuldades nas aptidfes de escrita sdo
excessivas em relacdo as que lhe estariam habitualmente associadas.” (APA, 2006:
56).

(iii) Perturbacéo do calculo

Frequentemente associada com as perturbacbes anteriores (Dirks, Spyer, Lieshout &
Sonneville, 2008), a perturbacdo do célculo ou dificuldade de aprendizagem da
matematica, também conhecida por discalculia. De forma resumida, caracteriza-se pelo
défice na leitura compreensiva de simbolos, operacBes e conceitos aritméticos, na
identificacdo de simbolos numéricos ou sinais aritméticos e estabelecimento de
associacdo de objectos em grupos, na cdpia de numeros, observacdo de sinais
operacionals e transporte de unidades de um lugar para outro; na sequencializacéo e
contagem (APA, 2006).

Normalmente é diagnosticada no decorrer ou apos 0 segundo ano de escolaridade, ja

gue sb nessa altura so adquiridas as competéncias de calculo.
Como critérios de diagndstico, o DSM-1V-TR apresenta 0s seguintes:

“A. A capacidade para o calculo, medida através de provas normalizadas, aplicadas
individualmente, situa-se substancialmente abaixo do nivel esperado para a idade
cronolégica do sujeito, quociente de inteligéncia e escolaridade prépria para a sua
idade.

B. A perturbacéo do Critério A interfere significativamente com o rendimento escolar ou
actividades da vida quotidiana que regquerem capacidades para o célculo.

C. Se edtiver presente um défice sensorial, as dificuldades capacidade de calculo sdo
excessivas em relacdo as que lhe estariam habitualmente associadas.” (APA, 2006:
54).

(iv) Perturbacdo de aprendizagem sem outra especificacéo
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Ocorre quando os critérios de diagndstico das perturbagdes anteriores ndo sdo
preenchidos, podendo ocorrer problemas na leitura, na escrita e na matematica,
simultaneamente, e mesmo que o rendimento esperado para cada uma destas
competéncias ndo sgja substancialmente abaixo do que seria esperado para a idade

cronol 6gica, para a escolaridade e para o quociente intelectual do sujeito (APA, 2006).

De maneira geral, incluem-se na categoria de sujeitos com DAE aqueles que, estando
integrados “num sistema de ensino adequado” (Fonseca in Correla, 2008: 14),
apresentam um rendimento escolar, abaixo da média, substancialmente inferior ao seu
potencial estimado, em uma ou mais areas académicas, mas nunca em todas as areas
(Cruz, 1999; Harrison, 2005), ou sga, que apresentam disfuncdo ao nivel do

processamento dainformacéo (Fonsecain Correia, 2008).

Estdo excluidos desta categoria todos aquel es cujas dificuldades de aprendizagem sejam
fruto de deficiéncia mental, motora, auditiva ou visual, de perturbagdes emocionais
severas ou de desvantagem sbcio-econdémica (Bermego & Escribano, 2004; Fonseca in
Correia, 2008; Harrison, 2005).

A crianca com DAE €, entdo, um aluno com um potencial de aprendizagem a um nivel
meédio ou acima da meédia, que experiéncia constantemente insucesso escolar,
principalmente em éreas académicas como a leitura, a escrita ou a matemética (Correia,
2004; Garcia, 2001), ou segja, com défice em aguns (mas ndo todos) 0S processos
psicoldgicos basicos que interferem com o rendimento académico (Hale, Kaufman,
Naglieri & Kavale, 2006).

Dagui decorre a importancia do diagnostico dos processos cognitivos e
neuropsicol6gicos como essencial para a compreensdo do rendimento nestas areas
académicas, possibilitando aidentificagéo das competéncias e défices do processamento
cognitivo, bem como o desenho de intervengbes individualizadas (Hale, Naglieri,
Kaufman & Kavale, 2004; Hale, et al, 2006), adequadas ao perfil de cada aluno.

De facto, Siegel (1999) reportou a possibilidade da existéncia de perfis de DAE:
problemas de linguagem na base das dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita;
problemas de memoria e processamento visual, com sdlidas capacidades de linguagem

oral, nas dificuldades na matemética-escrita
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2.4 Dificuldades de aprendizagem da leitura. Dislexia
O processo da leitura

Para podermos entender as dificuldades que alguns sujeitos tém na aquisicdo do
processo da leitura, entendemos que, antes de mais, serd necessario conhecer a
diversidade de processos que Ihe estéo subjacentes (Gonzélez, 1999; Herran & Adrian
in Adrian, 2002).

A leitura € um processo através do qual o leitor obtém informagéo a partir de simbolos
escritos, devendo, para tal, dominar o cddigo escrito para poder alcancar 0 seu
significado (Casas, 1998). E, portanto, uma actividade complexa que integra dois tipos
de competéncias muito diferentes: as que nos permitem reconhecer e atribuir um
significado as palavras escritas que vemos (descodificacdo) e as implicadas nos
processos de interpretacdo ou compreensdo linguistica (Miguel & Vea in Gonzaez-
Pienda & Nufez-Pérez, 2002). Ou sga, a leitura € a interpretacdo de paavras
representadas de forma escrita, em que a cada fonema, nivel mais elementar da

linguagem, corresponde uma unidade gréfica, o grafema (Artigas, 2000).

Tanto na leitura como na escrita, como veremos mais a frente no caso da escrita, S0
chamados a intervir processos cognitivos que diferem no seu grau de automatizacao.
Assim, considera-se que existem processos de baixo nivel ou automaticos, que séo
executados sem afectar a outra actividade cognitiva que estd a ser executada em
paralelo, ou sgja, ndo precisam de aceder a um nivel consciente, e processos superiores
ou controlados, que necessitam e consomem recursos atencionais (Citoler, 1996). Desta
forma, a descodificagéo das palavras ou a sua codificagdo, no caso da escrita, devem
estar automatizadas nos leitores/escritores habeis, que podem, entdo, dedicar os seus
recursos cognitivos a compreensdo e expressao escritas (escrita), cuja finalidade é a

construcéo do significado do texto (Citoler, 1996).

A descodificagdo, ou a capacidade de reconhecimento de palavras e compreenséo,
implica a discriminagdo e identificacdo das letras separadamente, em grupo e,
principalmente, a identificacdo de cada palavra como uma forma ortografica com
significado e uma forma de pronunciagéo, ou seja, conhecer os simbolos graficos e as
suas correspondéncias fonol 6gicas, caso contrario, os simbolos ndo passam de simbolos

abstractos, sem significado (Citoler, 1996). As fases iniciais do ensino da leitura
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focalizam-se na chamada de atencéo das criangas para as letras e diferencas que existem
entre elas, para que consigam discriminé-las e identificalas, apelando a uma actividade
perceptivo-visual, e para que conhecam o seu correspondente fonoldgico, que apela a
uma actividade fonoldgica (Citoler, 1996). Este processo de reconhecimento deve
converter-se num processo automatico, de forma a ndo serem despendidos demasiados
recursos atencionais, necessarios aos processos de nivel superior que visam a

compreensdo (Citoler, 1996).

A consciéncia fonoldgica refere-se, entdo, a capacidade para perceber os sons da
linguagem como diferentes do seu significado e para reconhecer e utilizar todos os tipos
de medidas das unidades de som: as palavras, as silabas e os fonemas, sendo que os
sujeitos que apresentam dificuldades a este nivel geramente tém dificuldades na
descodificacBo e percepcdo, memoria e evocacdo de informacdo verba
(Ecthepareborda, 2002, 2003).

A descodificacdo das palavras é um passo extremamente importante para um leitor
principiante, sendo que um défice a este nivel traduz-se basicamente na dificuldade em

transformar a soletracéo em fala (Das, 1999).

O objectivo final da leitura é a compreensdo (Casas, 1998; Viana, 2006). Ler ndo
consiste somente em aceder a0 significado das palavras e junta-los de qualquer forma.
A interpretacdo de um texto exige a criagdo de relagOes entre estes significados e
guando ndo o conseguimos fazer, sentimos que ndo o compreendemos (Miguel & Vea
in Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002). A leitura consiste, entdo, em decifrar o
codigo das letras impressas para que tenham significado e, consequentemente, em

produzir uma compreensdo do texto (Arandiga, 2005; Viana, 2006).

E 6bvio que a descodificacdo de um texto deve efectuar-se antes da sua compreensao;
no entanto, pode acontecer, por exemplo, que todas as palavras de um parégrafo sgjam
descodificadas mas que ndo se chegue ao seu significado, por mais vezes que sgja lido
(Casas, 1998).

De forma resumida, podem ser diferenciados quatro niveis de compreensdo leitora
(Casas, 1998): literal, que implica o reconhecimento e evocacéo factos, como as ideias

principais, detalhes e sequéncias dos acontecimentos (Mercer, 1983); interpretativo, que
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val para além da construcdo de significado, pois implica também a reconstrucdo desse
significado (Wittrock, 1981, cit. in Casas, 1998), sendo que o comprometimento do
leitor com o texto hum processo interactivo explica que diferentes leitores encontrem
diferentes significados num mesmo texto; avaliativo ou critico, que pressupfe um
processamento cognitivo elaborado, pois integra a formacdo de juizos de valor, a
expressao das suas proprias opinides e andise das intengdes do autor; apreciativo, que,
segundo Mercer (1983), se identifica com o grau em que o leitor fica afectado pelo
contelido, personagens, estilo de expressao do autor, sendo a leitura um processo de

comunicagdo autor-leitor.

Os processos cognitivosimplicados na leitura

Os processos cognitivos de nivel inferior, referentes a descodificacéo, e os de nivel
superior, que dizem respeito a compreensdo, podem ser organizados de uma forma, em
gue os primeiros envolvem os médulos perceptivo e lexical, e os segundos os médulos

sintactico e semantico (Cruz, 2007).

Decorrente da psicologia cognitiva, da neuropsicologia cognitiva e da neurolinguistica,
surge um modelo que identifica quatro grandes médul os que integram 0s processos que
participam na tarefa de leitura de textos (Cuetos, 1990; Garcia, 1998; Garcia, 2001) e
que permitem aceder ao seu significado e extrair a informagdo necessaria para a sua
compreensdo (Arandiga, 2005):

Mddul o perceptivo

A primeiratarefa posta em pratica no processo de leitura € a do tipo perceptivo, na qual
se incluem os processos de extraccdo de informagdo, que tém a ver com a memadria
iconica e memoria de trabalho, onde se efectua o reconhecimento e andlise visual. Os
processos perceptivos contém tarefas relacionadas com os movimentos sacédicos e
fixaghes que possibilitam a andlise visual —input visual (Garcia, 1998; Garcia, 2001).

Mddulo lexical

Trata-se da recuperacéo do conceito associado a unidade linguistica ou acesso lexica,
gue, como veremos mais a frente, pode ocorrer por via directa, visual ou lexical, que

permite a conexdo do significado com os simbolos gréficos mediante intervencdo da
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memoria global das palavras;, ou por via indirecta, fonologica ou sublexical, que
recupera a palavra mediante a aplicacéo das regras de transformacéo grafema-fonema, o

gue leva ao acesso ao significado (Garcia, 1998; Garcia, 2001).

Médul o sintactico

Os processos sintacticos incluem estratégias de reconhecimento sintactico ou
gramatical, como sgiam a consideracdo por aspectos como a ordem das palavras, 0 uso
de sinais pontuagdo, o significado das paavras, etc., que o leitor deve dominar para
efectuar uma leitura correcta, em que as palavras se encontram agrupadas em estruturas

gramaticais correctas, permitindo a compreensdo leitora (Garcia, 1998; Garcia, 2001).

Médulo seméantico

Também neste médulo sdo necessarios conhecimentos prévios relativos ao significado
declarativo e procedimental, que exige a integracéo das diferentes palavras num todo
coerente que permita a extraccdo do significado da mensagem, para além do que cada

um dos seus componentes representa (Garcia, 1998; Garcia, 2001).

Nesta perspectiva, de enfoque cognitivo, os leitores habeis iniciam o processo de leitura
pondo em funcionamento processos perceptivos de analise visual, que tem por objectivo
analisar os tracos fisicos dos estimul os gréficos e identifica-los. Estainformacdo (linhas
verticais, horizontais, curvas a direita, etc.) passa para uma memoria sensorial, mais
especificamente a memaria icénica, e de imediato para a meméria a curto prazo ou
memoria de trabalho, onde se levam a cabo as operacdes destinadas a reconhecer as
letras e as palavras, por comparacdo com a informacdo armazenada na memoria alongo
prazo. As palavras sdo associadas com 0s conceitos que representam, que se encontram
armazenados na meméria a longo prazo num léxico mental que integra todo o
conhecimento linguistico (fonoldgico, seméantico e ortogréfico) de todas as palavras que
conhecemos (Citoler, 1996; Shaywitz, 2008).

O acesso ao léxico ou descodificacdo implica dois processos (Figura 1), considerados
como duas partes sinérgicas de um mesmo processo que é aleitura habil (Citoler, 1996;
Das, 1999) e que constituem ateoria dual daleitura (Siegel, 2006; Torrejon, 2002):
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Figural —Modelo de dupla via da leitura (Citoler, 1996)

Procedimento lexical

(viadirecta)
Conhecimento Iéxico
Fonol 6gico
Sistemade _— .
—  andise _ , Semantico
visual _— _
Ortogréfico

Procedimento sublexica
(viaindirecta)

- Processamento lexical, directo ou visual

As palavras associam-se directamente a0 seu significado, implicando um
reconhecimento global e imediato de palavras processadas previamente e que estdo
armazenadas no |éxico mental do leitor (Citoler, 1996; Torrejon, 2002). A viadirecta de
acesso ao |éxico envolve o olhar para a palavra e automaticamente saber o que ela diz,

sendo aviamais usada pelos leitores experientes (Siegel, 2006).

As palavras impressas s80 analisadas visualmente como qualquer outro estimulo visual,
obtendo-se uma representacéo abstracta das letras, que activard uma entrada particular

no dicionario (vocabul&rio) de entrada visuo-ortogréfica do sujeito (Torre on, 2002).

Este processamento requer que o leitor tenha previamente observado e memorizado a
sequéncia de grafemas que constitui a palavra e que a distingue das outras, o que
depende da experiéncia repetida com essas palavras (Bermego & Escribano, 2004;
Miguel & Veain Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002).

O processamento visual integra as competéncias de discriminago, diferenciacéo figura-
fundo, retencdo de sequéncias, andlise do todo nos seus componentes e sintese dos
elementos numa unidade total (Savage & Mooney, 1979, cit. in Casas, 1996).
Posteriormente, a entrada ortografica reconhecida dirige-se a0 sistema semantico
cognitivo recuperando o significado associado, desencadeando-se, de seguida, a

activacdo da sequéncia de fonemas correspondentes (a0 sistema semantico esta
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associado um dicion&rio fonolégico que integra as palavras cuja pronunciacéo €

conhecida pelo sujeito), em voz alta ou de forma coberta (Torreg én, 2002).

- Processamento sublexical, indirecto ou fonol 6gico

Passa pela conversdo das palavras em sons de acordo com as regras de correspondéncia
grafema-fonema (Citoler, 1996). A via indirecta de descodificacdo envolve a traducéo
das letras em sons e o conhecimento da forma de pronunciacéo das pal avras decorrentes
da combinag&o dos sons, ou seja, 0 processo fonoldgico (Pérez-Alvarez, 2009; Siegel,
2006).

Num primeiro momento, ocorre a segmentacéo da palavra nos seus grafemas, seguida
na traducéo dos grafemas em representacdes fonol dgicas e, por Ultimo, na unido dessas
representacbes para que configurem uma representacdo unit&ria e completa, uma
palavra (Migud & Veain Gonzaez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Shaywitz, 2008). O
seu éxito depende de competéncias basicas como a discriminagdo de sons, diferenciacéo
de sons relevantes de néo relevantes, recordacao correcta de sons, sequenciacao de sons

na ordem correcta, analise e sintese de sons naformacédo de palavras (Casas, 1998).

A forma fonol 6gica completa servira tanto para ser pronunciada em voz ata, como para
activar uma entrada |éxica no dicionério (vocabulério) fonoldgico do sujeito e, assim,
ser identificada como uma palavra real, activando o significado que Ihe esté associado
no seu sistema semantico, sendo, entdo, compreendida pelo leitor. Se a forma
fonolégica ndo activa nenhuma entrada no |éxico de entrada fonoldgica, entdo o
estimulo ou nd é uma paavra rea, ou nd é conhecida pelo sujeito, ou as

correspondéncias aplicadas ndo so as adequadas (Torrejon, 2002).

Este tipo de processamento € comummente usado no inicio do desenvolvimento das
competéncias de leitura, em que as palavras sdo cuidadosamente soletradas, e em
leitores mais experientes quando encontram palavras novas (Galaburda & Cestnick,
2003; Siegel, 2006). E, portanto, fundamental na leitura de palavras desconhecidas ou
pseudopalavras (Citoler, 1996; Das, 1999).

Estes procedimentos estédo intimamente interligados e dependem dos trés tipos de

informagdes sobre as palavras que o leitor possui como sdo as representacdes do tipo
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fonol 6gico, seméntico e ortogréfico (Adams, 1990). O conhecimento ortografico refere-
se ao reconhecimento das letras, das sequéncias de letras mais frequentes, de sufixos e
prefixos ou de padrdes ortograficos de algumas palavras, o conhecimento semantico diz
respeito ao conhecimento do significado das palavras, que esta relacionado com o
processo de aquisicdo de conceitos e de vocabulario; o conhecimento fonoldgico refere-
se a informagdo armazenada sobre a representacdo auditiva das paavras, das unidades
gue as compdem e das correspondéncias grafia-som (Citoler, 1996).

Em ultima andlise, o resultado final do processo de aquisicdo da leitura vai depender
basicamente do funcionamento do processamento fonoldgico, uma vez que € o Unico
procedimento que permite a identificacdo de palavras novas que nunca tenham sido
lidas ou processadas anteriormente. Isto significa que um mau funcionamento a este
nivel leva a que o desenvolvimento da leitura se verifique de forma morosa e dificil,
pois devera ocorrer unicamente pelavialexical, que precisa de um conhecimento prévio
das paavras (Citoler, 1996). Desta forma, e segundo este autor, o grande esfor¢o na
aprendizagem inicia da leitura, sem descurar o desenvolvimento do processamento
visual, deve centrar-se na aquisicdo do procedimento indirecto ou fonoldgico que € a

chave para uma leitura competente.

Didexia. Tipos

Para Citoler (1996: 27) a dislexia € “una dificultad especifica en el reconocimiento de
palavras sin que existan causas aparentes’, referindo-se aos sujeitos que tém uma
dificuldade nos mecanismos especificos da leitura na auséncia de défice intelectual. E
caracterizada por um défice especifico e significativo no desenvolvimento de
competéncias de leitura (Shuchardt, Maehler & Hasselhorn, 2008).

Artigas-Pallarés (2009) refere gue a dislexia € uma dificuldade especifica, independente
da inteligéncia, sendo uma categoria que apenas identifica falta de habilidade para a
leitura, e que afecta uma parte importante da populacdo, figurando entre as causas mais

preocupantes do fracasso escolar.

As varias definicbes sugeridas por diversos autores convergem, de maneira geral, no

sentido de considerar a dislexia como uma incapacidade primaria para a leitura, que

15



Os processos cognitivos basicos implicados nas dificul dades de aprendizagem especificas

afecta marcadamente a capacidade para lidar com as letras e paavras e dai integrar o

significado dos simbolos escritos (Casas, 1998).

Dos vérios tipos de dislexia identificados pelos investigadores, adoptaremos neste
trabalho os sugeridos por Citoler (1996).

Desta forma, consideramos uma primeira distincdo que se da entre dislexias adquiridas

e dislexias evolutivas (Figura 2).

Figura 2 — Tipos de dislexia (Citoler, 1996)

Fonolégica Dificuldade no uso do procedimento sublexical por dano cerebral
Dislexia adquirida Superficial Dificuldade no uso do procedimento lexical por dano cerebral

Profunda Dificuldade no uso de ambos os procedimentos por dano cerebral

Fonol6gica Dificuldade na aguisi¢do do procedimento sublexical por problemas

fonol dgicos, perceptivo-visuais ou neurobiol égicos

Dificuldade na aquisi¢do do procedimento lexical por problemas
Dislexiaevolutiva Superficial fonol 6gicos, perceptivo-visuais ou neurobiol dgicos

Mista Dificuldade na aguisi¢io de ambos os procedimentos por problemas

fonol 6gicos, perceptivo-visuais ou neurobiol 6gicos

As primeiras s80 as que estdo presentes nas pessoas que eram leitores competentes e
perderam essa competéncia em consequéncia de uma lesdo cerebral (Ellis, 1993). Nas
evolutivas estdo incluidas as pessoas que tém dificuldades na aquisicdo inicial da

leitura, sendo sobre estas Ultimas que nos focalizaremos.

A principal diferenca entre elas reside na existéncia de um acidente conhecido que
afectou o0 cérebro que pode explicar a alteracdo nas adquiridas, e nas evolutivas néo

(Citoler, 1996). N&o obstante estas Ultimas serem um transtorno comum na populacdo
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escolar, a compreensdo existente sobre as suas causas € ainda bastante limitada
(Soriano-Ferrer, 2004).

As evolutivas caracterizam-se pela inexisténcia de dano cerebral conhecido, pela
presenca de uma inteligéncia normal e pela auséncia de problemas como perturbaces
emocionais severas, contexto sdcio-cultural desfavorecido, caréncia de oportunidades
educativas adequadas ou desenvolvimento insuficiente da linguagem ora (Citoler,
1996), ou de forma mais tradicional, pela discrepancia entre as competéncias de leitura
e ainteligéncia em criangas gque receberam uma instrucéo adequada (Ramus et al, 2003;
Heim et al, 2008).

Traduzem-se, entdo, num fracasso inesperado no reconhecimento das palavras,
manifestado pela incapacidade para desenvolver uma leitura fluida e sem esforgo
(Soriano-Ferrer, 2004).

Ainda de acordo com Citoler (1996), dominar a leitura implica a aquisicdo dos
procedimentos de leitura, sendo possivel que a dislexia evolutiva reflicta uma
dificuldade particular num desses procedimentos, dando lugar a problemas relacionados
com cada um desses procedimentos ou com ambos, ou sga e na terminologia de
Pollatseck (1983, cit. in Citoler, 1996)) e Boder (1971, 1973, cit. in Beaton, 2004),
dislexiavisua ou diseidética, dislexiafonol 6gica ou disfonética ou dislexia mista.

Dislexia fonol 6gica

A hipdtese fonologica sobre a dislexia tem por base a existéncia de um défice no
processo fonoldgico (Snowling, 2004), que influéncia directamente a mecanica da
leitura e ndo se vincula de forma directa a compreensdo leitora (Etchepareborda, 2003).
Os sujeitos com problemas leitores manifestam dificuldades em actividades que
implicam o uso efectivo do cddigo fonol bgico, sendo mais dificil construir um nivel de
consciéncia fonoldgica necessario para a aprendizagem das regras de conversdo
grafema-fonema (Miranda-Casas, Baixauli-Ferrer, Soriano & Presentacion-Herrero,
2003).
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De referir que as dificuldades de leitura tém como causa priméria, problemas
fonol 6gicos mas também podem advir de problemas mais gerais de automatizacéo ou de
dificuldades de controlo dos olhos (Fawcett & Nicolson, 2007).

Apesar de no passado se assumir que as dificuldades visuais ou os problemas de
coordenagdo visuo-motora estariam na base da dislexia, actualmente esta claro que o
grande problema na dislexia envolve dificuldades no processamento fonoldgico, ou
sgja, com a capacidade de segmentar as palavras nos sons que as compdem, de associar
as letras aos respectivos sons e de consciéncia fonol6gica (capacidade de segmentar o
discurso em pequenas partes, como as silabas, e nas partes mais pequenas de som, 0s
fonemas) (Bermgo & Escribano, 2004; Escribano, 2007; Siegel, 2006; Snowling,
2004).

A dificuldade em associar grafemas (letras) com fonemas (representacdes mentais dos
sons basicos da fala que permitem a distingdo entre as palavras) (Snowling, 2005, in
Catts & Kamhi) impede a leitura agil, que implica um acesso rgpido e de grande
fidelidade a0 fonema, sem necessidade de pensar. A discriminacdo entre fonemas
similares pode ser bastante confusa e lenta caso ndo exista um registo claro e preciso no
cérebro (Artigas-Pallarés, 2009).

A forma norma de aprender a representacdo grafica da maioria das palavras é a
proporcionada pela recodificacdo fonoldgica, pelo menos até que experiéncias
sucessivas de leitura permitam reconhecer as palavras mais comuns pelaviadirecta. Isto
significa que deve ir buscar a sua memoéria informacdo sobre a forma sonora das
palavras, conhecer a estrutura alfabética das palavras e trabalhar na sua memoria de
trabalho integrando sons e grafias. Se tiver dificuldade em algum destes passos, o leitor
usara esta via 0 menos possivel em detrimento do uso sistemético da via directa ou
visual, que permite ler bem palavras mais conhecidas. Quando tem de ler palavras
desconhecidas ou pseudopalavras, como reconhece parte das grafias, confunde o que
estd escrito com aguma palavra conhecida; 0 mesmo acontecendo na distingdo de
palavras parecidas, que alterna frequentemente, bem como nas diferencas baseadas em

sufixos, frequentemente ignoradas (Herran & Adrian in Adrian, 2002).

Manifesta-se, entdo, quando a crianca |€ as palavras familiares de forma rapida e global

mas ndo consegue identificar os fonemas que as compdem, apresentando grande
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dificuldade na leitura de palavras desconhecidas ou pseudopaavras, dado que ndo é
capaz de estabelecer a relacdo grafema-fonema para construir a palavra e aceder ao seu
significado (Citoler, 1996; Gonzalez, 1999; Serrano & Defior, 2004).

Quando aprendem a ler, os disléxicos apresentam dificuldades na aprendizagem dos
sons das letras e na soletracdo das palavras. Mais tarde, apesar de conseguirem ler
palavras, a sua velocidade leitora pode ser lenta e muitos manifestam dificuldades em

recordar o que leram (Siegel, 2006).

As criancas com dificuldades de leitura [éem menos comparativamente com as outras e
ndo adquirem o vocabul&rio e os conceitos necessarios, ficando cada vez mais atrasados
na sua capacidade leitora e, consequentemente, na expansdo do seu vocabulério, no
alargamento do seu fundo de conhecimentos gerais, na compreensdo e aprendizagem
acerca do mundo, com fortes repercussdes nas suas competéncias académicas, caso ndo
tenham acompanhamento educaciona apropriado (Dombrowski, Kamphaus &
Reynolds, 2004; Siegel, 2006).

A dislexiafonoldgica pode, entdo, ser interpretada como uma deterioracéo especifica da
via fonolégica da leitura, pelo que o sujeito apenas podera usar a via léxica, resultando
dai as suas dificuldades paraler todos os estimulos verbais que ndo se encontrem no seu
vocabulario ortografico visual. As criangas tém problemas na extracgdo do som da
palavra impressa mediante a via fonoldgica, 0 que se manifesta pela grande quantidade

de erros lexicais naleitura de pseudopal avras (Torrejon, 2002).
Didlexia visual

Apesar das evidéncias apontarem principal mente para o défice fonol 6gico como a causa
principal da dislexia, outros processos cognitivos, como a percepcdo visual, podem

explicar parte da variabilidade da dislexia (Torrgj6n, 2002).

Acredita-se que as competéncias visuais contribuem para o desenvolvimento daleiturae
ndo havendo evidéncia conclusiva de que os défices de processamento visual por si
proprios causem dislexia, ndo podemos excluir a possibilidade de que aumentem os

problemas de leitura (Snowling in Snowling, Stackhouse & col., 2004)
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A dificuldade encontra-se no processamento visual das letras e palavras escritas, sendo
gue este problemavisual contribui para as dificuldades leitoras (Artigas-Pallarés, 2009),
pois os défices visuais implicados geram congestionamentos e atrasos na percepcao das
letras (Stein, Richard & Fowler, 2000).

Manifesta-se quando a crianca tem dificuldade para perceber globamente as palavras,
ndo reconhece adequadamente o conjunto de letras que as compdem e tende a soletrar as
palavras com grande lentid&o, decompondo-as sempre nos seus fonemas (Citoler, 1996;
Serrano & Defior, 2004).

Aparecem deficiéncias na percepcdo e memaria das letras e das palavras, sendo que 0s
erros tipicos produzidos na leitura sdo as inversdes visuo-espaciais de letras e palavras
(Casas, 1998).

A dislexia visua ou superficial seria, entdo, o resultado de uma alteracdo na via léxica
para a leitura e o uso da via fonologica, sendo que as criangas ndo apresentam
problemas para ler mediante a via fonoldgica e aprendem rapidamente a pronunciar
palavras e pseudopalavras através das regras de correspondéncia grafema-fonema. O
seu problema reside na dificuldade para desenvolver o seu vocabulario ortografico
visual, evidenciando problemas quando deparam com paavras irregulares ou

homofonas (Torrejon, 2002).
Didexia mista

Ha a combinacdo de transtornos de ordem fonética com os de andlise e sintese visual
(Casas, 1998).

2.5 Dificuldades de aprendizagem da escrita. Disgrafia e disortogafia

O processo da escrita

O acto de escrever € secundario ao acto de falar. A linguagem falada pode, em
determinado momento, ser representada graficamente e, esta expressao grafica, também
mediante o cumprimento de certas regras estabelecidas, pode ser de novo traduzida em

palavras pelo proprio ou por outrém (Monedero, 1984).
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A pessoa que |é traduz um estimulo visua (grafema) num signo linguistico e a que
escreve traduz uma ideia num movimento, pelo que o acto de escrever pode ser
expresso como transmutagdo da linguagem em gestos motrizes, sendo que “la escritura

espraxiay lenguagje.” (Monedero, 1984: 143).

A aprendizagem e concretizacdo dos gestos convencionados sdo precedidas do
adequado desenvolvimento da linguagem, uma vez que as alteragdes na linguagem

manifestam-se em alteragOes da escrita e da coordenagdo motriz (Monedero, 1984).

Escrever e copiar sdo processos distintos, pois a copia implica simplesmente uma
actividade visuo-motora, que pode estar ausente de processos linguisticos simbdlicos,
isto &, apesar de arealizagdo dos movimentos graficos precisar de determinado nivel de
desenvolvimento da coordenacdo motriz, das praxias, da percepcéo visual e da
capacidade de transformar o percebido em movimento, o significado pode estar

completamente ausente (Monedero, 1984).

A transposicao dos signos linguisticos em movimentos no ditado faz-se do percebido de
forma auditiva para 0s gestos motrizes, a0 passo que a escrita espontanea exige uma
verbalizacgo adequada do curso das ideias e, sO depois, a transposicdo das palavras em
gestos (Monedero, 1984).

As duas dimensbes bésicas que podem ser distinguidas nos sistemas alfabéticos (Just &
Carpenter, 1987, cit. in Citoler, 1996) constituem o objecto da aprendizagem inicial da
escrita, i. e, por um lado conhecer as propriedades graficas dos diversos caracteres e as
convencdes da escrita e, por outro, a relacéo entre linguagem escrita e falada no que diz
respeito as unidades que estédo a ser representadas — fonemas, silabas ou morfemas
(Citoler, 1996).

Relativamente as propriedades, alguns dos caracteres graficos que compdem o alfabeto
latino exigem discriminagdes visuais finas, devido & grande semelhancga entre elas,
como por exemplo, entre as letras /bl, Ip/, Id/, /g/; e, ainda, a recordacdo dos padroes
motores de cada um deles e uma alta coordenagcdo grafomotora para 0 seu tracado
manual (Citoler, 1996).
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Para dém disso, € necesséria a aprendizagem da distribuicdo e combinagcdo dos
caracteres, a direccdo da escrita, da separacdo das palavras através de espacos em
branco e do modo convencional de as fragmentar e unir; bem como o dominio dos
signos que constituem o sistema de pontuagéo e acentuagdo, que transmitem informacéo

do tipo sintactico, semantico ou pragmatico (Citoler, 1996).

Em termos da relacdo entre linguagem ora e escrita, nos sistemas alfabéticos os
fonemas séo representados, 0 que implica a capacidade e andlisar estas unidades em
linguagem oral para as poder traduzir nos correspondentes sinais graficos. Estas
competéncias de segmentacdo ou consciéncia fonoldgica tém um papel ainda mais

importante na escrita do que naleitura (descodificagdo) (Citoler, 1996).

A aprendizagem do principio afabético basico (andlise e segmentacdo das paavras e
estabelecimento da correspondéncia entre fonemas e grafemas) € a condicdo
indispensavel para poder aprender as suas excepcdes, ja que, na aprendizagem normal, a
prépria pratica leitora proporciona a crianca a oportunidade para se familiarizar
visuamente e memorizar as excepgdes da ortografia natural. A crianca que apresenta
dificuldades com este primeiro passo da aprendizagem da leitura e da escrita dispensa
todos 0s seus recursos atencionais na aplicacado das regras de correspondéncia grafema-
fonema (Mérida & Fernandez, 2006).

De facto, ha duas formas de aprender ortografia: uma aprendizagem passiva, evidente
nos bons leitores, baseada na prética continua da leitura e nos mecanismos potentes de
memoriavisud; e outraforma que exige querer aprender ortografia e requer uma atitude

de alerta no acto da escrita (Mérida & Fernandez, 2006).

Podemos, ent&o, identificar trés processos distintos e progressivos na escrita (Frith,
1984 cit. in Vida & Manjon, 2000):

- a segmentacdo em fonemas, processo que diz respeito a consciéncia de que as palavras
se podem segmentar em silabas e fonemas;
- a conversdo de fonemas em grafemas, a aprendizagem destas regras de conversdo é

um processo crucial para a escrita nos sistemas alfabéticos;
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- a escrita ortogréfica, em que a crianca aprende a usar o0 seu Iéxico ortogréfico,
acedendo a representacéo ortogréfica das palavras, sempre gque estas se encontrem no

referido |éxico.

Os processos cognitivosimplicados na escrita

A aprendizagem da leitura e da escrita envolve diferentes processos psicoldgicos e
neurolOgicos, ou sga, e de uma forma bésica, enquanto que a leitura representa um
processo perceptivo-cognitivo que comega com um estimulo visua e finaliza com uma
interpretacdo significativa deste estimulo no cortex cerebral, a escrita comega com uma
ideia e uma intencdo de comunicar que tem origem no cérebro e finaliza num acto

psicomotor (Casas, 1998).

Estabelecendo um paralelo com a leitura, em que aprender a ler significa o
desenvol vimento nos seus aspectos de reconhecimento e de compreenséo da informagéo
escrita, também na escrita, aprender a escrever implica codificar palavras e compor
textos (Citoler, 1996), isto & pbr em funcionamento as operagdes ou pProcessos que
permitem a representacéo das palavras (escrever) e os que permitem a elaboragdo de um
texto (redaccdo/composicdo) (Miguel & Vea in Gonzaez-Pienda & Nufez-Pérez,
2002).

Também num enfoque cognitivo, podemos, aqui, falar de quatro grandes processos
implicados na escrita, enquanto conduta criativa e complexa (Garcia, 1998; Garcia,
2001):

Mddul o de planificacdo

A planificagdo da mensagem que se pretende escrever implica a tomada de decisoes
acerca do objectivo e do contelido que se pretende escrever, surgindo a necessidade de
seleccdo de uma informagao congruente com o objectivo e que pode ser proporcionada
pelo meio ou extraidas de experiéncias prévias e da memdria a longo prazo do sujeito
gue va levar a cabo uma conduta de escrita. Na planificacdo estédo envolvidos
subprocessos que dizem respeito a0 gerar de idelas e hipoteses, a seleccdo dos

contedidos e organizacéo das ideias num plano coerente e arevisdo da mensagem.

Modul o sintactico
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A escrita de um texto implica a construcéo de frases e 0 gustamento a regras e

estruturas gramaticais, que vao depender da finalidade do texto, do estilo de escrita, €tc.
Modulo |éxico

Diz respeito a seleccdo das paavras pertinentes e adequadas para as encaixar na
armacao que € a estrutura lexical. Consideram-se duas vias de acesso a palavra, umavia
visua ou ortogréafica ou directa e a via indirecta ou fonoldgica, que veremos melhor um

pouco mais afrente.
Médulo motor

Na escrita manual, para além da necessaria coordenacdo grafomotora fina para dirigir o
tracado das letras, acrescem 0s processos motores que implicam que os padroes motores
das letras e 0s seus aldgrafos estejam armazenados na memaoria a longo prazo, no
armazéem de padrdes motores gréficos, e que determinam a forma, direcgdo, sequéncia e
tamanho dos tracos das letras (Citoler, 1996). As tarefas puramente externas a nivel

motriz seriam afase terminal da escrita

A composicdo escrita implica recuperarmos da memoria a longo prazo aquela
informacdo que queremos escrever, mantendo-a na memaria de trabalho, a0 mesmo
tempo gque devemos planificar, gerar frases e rever as nossas ideias, sem esquecer a

estrutura do texto que vamos produzir (Dopazo & Deario, 2004).

Na escrita de palavras, parte-se do significado que pretende expressar (excepto no
ditado) e selecciona-se a palavra que representa esse conceito, intervindo, a partir daqui,
0s mecanismos especificos de escrita para obter a forma ortogréfica correspondente,
podendo-se, tal como na leitura, distinguir duas vias possivelis de acesso ao |éxico
(Citoler, 1996):

Procedimento indirecto, sublexical ou fonol dgico

Esta via utiliza os mecanismos de conversdo ou regras de correspondéncia fonema-
grafema para obter a palavra escrita e implica a capacidade de andlise das palavras orais
nas unidades que as compdem, que consiste na capacidade de segmentar as palavras nos

seus fonemas e de estabel ecer a conexdo com os grafemas correspondentes.
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As operacdes gque se levam a cabo quando se pde esta via em funcionamento podem ser

descritas em cinco passos sequenciais (Léon & Olalain Adrian, 2002):

1. Activar o significado no sistema semantico, ou sgja, partir do conceito;

2. Redlizar a segmentacdo da palavra nos sons que a constituem, ou segja, identificar a
forma ora correspondente ao significado, acedendo a outro armazém denominado de
|éxico fonol 6gico;

3. Emitir aformaoral através dafalaque se encontra no armazém de pronunciagao;

4. Traduzir ou converter cada um dos sons que compdem a palavra nos grafemas
correspondentes através do mecanismo de conversdo fonema-grafema;

5. Depositar os grafemas numa memoria operativa denominada de armazém grafémico

para serem escritos.

Procedimento directo, lexical, visual ou ortogréfico

A via ortogréfica recorre a um armazém, o |éxico ortogréfico ou grafémico, onde se
encontram armazenadas as representacOes ortograficas das palavras que foram
processadas previamente. Permite a representacdo ortogréfica sem realizar nenhuma
andlise intermédia (Miguel & Vea in Gonzdlez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002), pois
baseia-se na representacéo interna da forma ortografica da palavra sem ser necessario
traduzir para linguagem oral a sequéncia de grafemas que a compdem, exigindo,
conseguentemente, o conhecimento prévio da palavra a nivel escrito, bem como a

memorizagdo da sequéncia dos seus grafemas (Léon & Olallain Adriéan, 2002).

As operacOes que se levam a cabo quando se pde esta via em funcionamento podem ser

descritas em trés passos sequenciais (Léon & Olalain Adrian, 2002):

1. Activar o significado no sistema semantico, ou sgja, partir do conceito (tal como na
viafonol 6gica);
2. Actuadizar arepresentacdo visual dessa palavra acedendo ao |éxico ortogréfico;

3. Passar ao armazém grafémico para exteriorizar através da escrita.

Disgrafia. Tipos

Ajuriaguerra (1964, cit. in Monedero, 1984:145) define como disgrafica a crianca que

“tiene una calidad de escritura deficiente, en tanto que no existe ningun déficit
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neurol 6gico importante o intelectual que explique esta deficiencia’, seguindo uma linha
de critérios andloga a dislexia. De acordo com Monedero (1984), o conceito de disgrafia
deve, portanto, gravitar em torno da baixa qualidade da escrita, sem fazer referéncia a
deficiéncias intelectuais ou neurologicas, pois nem todas as deficiéncias da escrita
devem ser atribuidas a deficiéncias neurol6gicas, mas antes grande parte das que se

manifestam com o ingresso na escola.

Segundo Vidal & Manjon (2000) as dificuldades da escrita podem classificar-se em
funcdo do componente da escrita afectado, se € o grafomotor ou o ortogréfico, pois
ambos sdo diferentes. Portellano (1994) separa as ateracOes de cariz grafomotor da
escrita, das que afectam 0s seus aspectos representacionais, denominando 0s primeiros

de disgrafia e os segundos de disortografia.

Outros autores preferem falar com carécter geral de disgrafia quando se referem a

qualquer dificuldade da escrita sem excepcéo (Vida & Manjén, 2000).

As dificuldades de escrita sdo, entdo, conhecidas genericamente pelo nome de
disgrafias, apesar de, tal como na leitura, englobarem dificuldades de natureza diferente
(Citoler, 1996).

Tal como na dislexia adoptaremos os tipos de disgrafia sugeridos por Citoler (1996),
comegando por uma primeira distingdo entre disgrafias adquiridas e evolutivas (Figura
3).

As disgrafias adquiridas integram as pessoas gque sabendo escrever de forma adequada,
perdem em menor ou maior grau esta capacidade como consequéncia de um

traumatismo cerebral.

Apresentamos, de forma resumida, os subtipos deste grupo de disgrafias, igualmente

sugeridos por este autor:

- as disgrafias adquiridas centrais, caracterizadas por uma alteracdo numa das vias de
acesso a0 |éxico ou em ambas, pelo que existem disgraficos fonoldgicos, com
transtorno no mecanismo de conversdo de fonemas-grafemas; disgréaficos superficiais,
com lesdo na via léxica ou ortografica; disgraficos profundos, com lesdes em ambas as
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vias; e disgréaficos semanticos (Patterson, 1981, cit. in Citoler, 1996), em que 0s sujeitos
podem escrever palavras ditadas mas ndo compreendem o seu significado;
- as disgrafias adquiridas periféricas, caracterizadas por transtornos motores e sdo

causadas por |esdo nos processos posteriores de acesso ao |éxico.

Figura 3 — Tipos de disgrafia (Citoler, 1996)

Central: (Alteragdio no processo |éxico ou escrita das palavras)
Superficial Transtornos na via ortografica
Disgrafia adquirida Fonol6gica  Transtornos na viafonol gica
Profunda Transtornos em ambas as vias e erros semanticos
Seméantica Escrita sem compreensdo

Periférica: (Alteracéo nos processos motores)

Superficia Dificuldade na aquisi¢do da via ortogréfica
Disgrafia evolutiva Fonologica  Dificuldade na aquisicéo da via fonol égica

Mista Dificuldade na aquisi¢ao de ambas as vias

As disgrafias evolutivas, que se revestem de maior interesse neste trabalho, referem-se
as dificuldades existentes na aprendizagem inicial da escrita, sem que exista uma razéo
objectiva paratal, umavez gque estas criangas tiveram uma escolarizacdo adequada, tém
capacidade intelectua normal, um ambiente familiar funcional, um desenvolvimento
emocional sem bloqueios e processos perceptivos e motores correctos. E frequente que
nestas criangas as dificul dades de escrita estejam associadas com dificuldades de leitura,

a0 passo que nas adquiridas pode ocorrer uma dissociagao entre ambas as competéncias.

Na perspectiva de Garcia (1998), ndo obstante, as caracteristicas das disgrafias estarem

relacionadas com a presenca de défices na planificacdo da mensagem e na construcdo da
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estrutura sintéctica, o transtorno nuclear seria de natureza linguistica nos processos
Iéxicos, sgja na via directa ou visua (disgrafia superficial), sga na via indirecta ou

fonol 6gica (disgrafiafonol 6gica).

Citoler (1996) apresenta trés subtipos dentro da disgrafia evolutiva, com caracteristicas
muito semelhantes as disgrafias centrais, sendo que o principal problema parece estar no

nivel 1éxico.

Disgr afia fonol6gica

Estes sujeitos apresentam maiores problemas no desenvolvimento da via fonoldgica e
no dominio do mecanismo de conversdo fonema-grafema, levando-os a confundir
alguns grafemas, o que traduz em problemas graves na escrita no seu |éxico ortogréfico,

como € caso de pseudopal avras.

Os erros tipicos seriam a substituicdo de uma letra por outra que representa um fonema
diferente, a omisséo e adicdo de letras, as inversdes de ordem das letras na sequéncia da
palavra, podendo a escrita tornar-se ininteligivel, dependendo da gravidade do problema
(Vidal & Manjon, 2000).

Disgrafia superficial

Os sujeitos tém problemas para instaurar a via ortografica, que implica o
armazenamento e evocacdo das formas ortogréficas correctas, que os leva a cometer
muitos erros ortograficas, mais frequentes nas palavras irregulares ou desconhecidas do
gue nas conhecidas (Seymour, 1987; Temple, 1984b, cit. in Citoler, 1996).

O problema central consiste, entdo, numa incapacidade para escrever palavras
recorrendo a via ortogréfica, como consequéncia da auséncia de representacdes
ortogréficas adequadas no |éxico ortografico armazenado na memaria a longo prazo do
sujeito, sendo que a sua escrita seria foneticamente correcta mas ortograficamente
inadequada (Vida & Manjon, 2000).

Disgrafia mista
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O mais frequente é que as criangas apresentem dificuldades em ambas as vias, pois
tratando-se de um sistema em processo de aquisi¢ao, o desenvolvimento inadequado de

umavia afecta o da outra.

Ainda, de acordo com Citoler (1996), as dificuldades motoras s&0 muito pouco
frequentes nestas criangas, sendo que a sua maioria indica uma falta de consolidacéo da
aprendizagem dos padrées motores das diversas letras nas suas diversas formas,
levando-as a misturar maiuscula com minuasculas, a confundir letras semelhantes, a um

tracado ou tamanho inadequados, etc.

O autor refere, ainda, que as deficiéncias na coordenacdo motriz que afectam apenas 0
tracado das letras e ndo a recordacdo dos seus padrdes motores sdo consideradas como

transtornos do desenvolvimento da coordenagéo e ndo dificul dades de aprendizagem.

Disortografia

A disortografia, ndo t&o estudada como as DAE anteriores, € um tema, de acordo com
Monedero (1984), com uma personalidade prépria dentro do estudo das DAE.

Assim, a disortografia refere-se as dificuldades de “escritura que comprometem
especificamente e aprendizaje y la automatization de los processos responsables de la
generalization de una representacion ortografica apropriada para la palavra hablada
(Vidal & Manjon, 2000: 179).

A principal dificuldade das criancas com disortografia manifesta-se a0 nivel da
elaboracdo ou recuperacdo da forma ortografica das palavras, apesar de também
apresentarem dificuldades ao nivel da planificacdo da mensagem, com composicéo de
textos qualitativamente inferiores aos dos seus colegas, e da construgdo sintéctica, com

0 uso de frases mais curtas e com mais erros gramaticais (Vidal & Manjon, 2000).

Assim, as dificuldades apresentadas na composicéo de textos seriam a consequéncia
indirecta dos problemas de elaboracdo ou recuperacdo, que ainda ndo estando
automatizados, obrigam ao dispéndio de recursos cognitivos necessarios aos processos

mais complexos de nivel superior, ou sgja, acomposicdo (Vida & Manjén, 2000).
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2.6 Dificuldades de aprendizagem da matematica. Discalculia
O processo de aquisicdo do calculo

A aprendizagem da matemdtica € um processo lento, construtivo, em que 0s
conhecimentos se vao integrando parcia e gradualmente até a constituicdo da
competéncia global (Citoler, 1996).

Desde tenra idade as criangas desenvolvem uma matematica informal intuitiva, a partir
da estimulacéo do ambiente, construindo conceitos, estratégias e formas de pensar, que
se denomina conhecimento matemético informal e que prepara as bases para a

matematica formal que se aprende na escola (Casas & Llario, 2002).

De facto a instrucdo da matematica mais basica pressupde que a crianga seja capaz de
organizar 0 espago gque o envolve, de comparar e discriminar objectos em virtude da
percepcao das semelhancas ou diferencas entre eles, agrupar os objectos em fungdo de
determinado critério, estabelecer correspondéncias, etc. (Casas & Llario, 2002), que se
véo desenvolvendo ao longo dos primeiros estadios do seu desenvolvimento: o estédio
sensorio-motor (de 0 aos 18 meses-2 anos), de assimilagdo do mundo exterior através
do corpo e dos sentidos, que pré-existe a linguagem e ao pensamento, e o estadio pré-
operatorio (dos 2 aos 7 anos), pré-légico, com o desenvolvimento da linguagem, do

pensamento (Piaget, 1990) e de conceitos como /mais/, /menos/, /muito/, /poucol, etc.

Estes principios, que a crianga vai adquirindo, v@o dar origem ao conceito de nimero,
gue é a base sobe a qual assenta o desenvolvimento matemético (Casas & Llario, 2002),
e gue sO verifica no periodo operatério (dos 7 aos 11-12 anos), com o inicio da légica
(Piaget, 1990).

O conceito de nimero é uma abstraccdo complexa que a crianca vai formando
lentamente a partir de uma diversidade de experiéncias, sendo tdo importante para a
matematica como a consciéncia fonoldgica é para aleitura (Casas & Llario, 2002).

Para uma elaboracdo adequada do nimero € indispensavel a aquisicdo de duas nogdes
psicologicas fundamentais. a nocdo de conservagdo e de seriacdo, entendidas,
respectivamente, como a certeza de que o todos € composto por um conjunto que podem

distribuir-se como quisermos, e a capacidade para ordenar elementos de uma série em
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funcéo de determinado critério (Casas & Llario, 2002). SO apds ser capaz utilizar de
forma simultdnea cognitivamente os ordinais e os cardinais, em que determinado
nimero pode representar uma ordem ou pPosica0 numa série, mas também representar

um ndmero de um conjunto ou quantidade de coisas (Casas & Llario, 2002).

A compreensdo e producdo de nimeros requerem a capacidade de processamento das
representacbes numéricas verbais (e.g., “quarenta e dois’) e arabes (e.g., “42"), como
também a compreensdo do significado dos nimeros processados (e.g., que 0 4 em 42
representa 4 conjuntos de 10) (Geary, Hamson & Hoard, 2000).

O segundo elemento na aprendizagem do célculo sdo as operacdes, processos mediante
0s quais se realizam simbolicamente manipulacoes dificeis ou até impossiveis de
redlizar de forma real (Casas, 1998). Implicam, portanto, a aquisi¢céo prévia da funcéo
simbdlica, a consciéncia da sua reversibilidade, e correcta percepcdo do tempo e da
orientacdo espacia (Casas & Llario, 2002), pois antes de serem executadas devem ser
compreendidas (a sua finalidade, significado e resultado), sendo, para isso, necessario
que a crianca sgja capaz de analisar e verbalizar uma série e factos que decorrem no

tempo, para os poder traduzir simbolicamente (Casas, 1998).

As combinagdes numéricas basicas tém um papel muito importante no desenvolvimento
das competéncias aritméticas (por exemplo, 2+2=4, 3x2=6, 6-3=3, 6:2=3) e devem
praticar-se até se tornarem autométicas, pois sdo usadas constantemente e facilitam a

aprendizagem dos algoritmos e da resolucgéo de problemas (Citoler, 1996).

O passo seguinte na aquisicao do calculo e que constitui 0 objectivo Ultimo do ensino da
matematica (Citoler, 1996), é a resolucéo de problemas, a realizacdo de uma operacdo
concreta e sua traducdo através de uma operacao aritmética, sendo preciso paratal, logo
de inicio, a compreensdo do enunciado, que exige uma elevada destreza na leitura e
adequada compreensdo verba (Casas, 1998), pois, ndo poucas vezes, a dificuldade na
resolucdo advém de uma inadegquada compreensdo do texto, da sua estrutura logica
(Citoler, 1996). E, num segundo momento, o estabelecimento das relagdes 10gicas
necessd&rias na ordem adequada, que, por sua vez implicam pdér em funcionamento

competéncias de memaria, de atencdo e de estruturacéo temporal (Casas, 1998).

31



Os processos cognitivos basicos implicados nas dificul dades de aprendizagem especificas

Discalculia. Tipos

N&o obstante o uso indiferenciado dos termos acalculia e discalculia, aguns autores
propdem que se faga distingéo entre eles (Keller & Sutton, 1991, cit. in Citoler, 1996),
referindo-se, entéo, a acalculia, aos transtornos adquiridos como resultado de uma leséo

cerebral sofrida apos o dominio das competéncias mateméticas (Citoler, 1996).

A discalculia refere-se aos transtornos evol utivos, ou seja, a dificuldade para aquisicéo e
desenvolvimento das competéncias numéricas e matematicas (Citoler, 1996). Esta
dificuldade persistente no processo de aquisicdo das habilidades numéricas e
matematicas (Shuchardt, Maehler & Hasselhorn, 2008), ocasiona, iniciamente, falta de
compreensdo da contagem e, consequentemente, dificuldades no seu uso em tarefas de
adicdo simples. A médio prazo traduz-se num grande défice na memorizagdo de eventos

aritméticos, como por exemplo, a tabuada (Villamor, 2009).

Por seu turno Gonzdlez-Pienda & Pérez (in Gonzdlez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002)

usam as expressoes discalculia adquirida e discalculia evol utiva:

Discalculia adquirida

Consiste nas deficiéncias no processamento da informagéo numerica que se manifestam
numa pessoa normal apos ter sofrido uma lesdo cerebral, podendo ser distinguidos dois
tipos. discalculia primaria ou acalculia primaria (Citoler, 1996), quando ocorrem
transtornos apenas no dominio da matemética sem ocorréncia de perturbaces noutras
funcdes cognitivas como a linguagem, a meméria ou competéncias visuo-espaciais, e
discalculia secundéria ou acalculia secundéria (Casas, 1998), associada a outras

ateracOes de base verbal, espacio-temporal ou de raciocinio.

Discalculia evolutiva

Definida como uma desordem cognitiva em criangas que se manifesta através de uma
deterioracdo no desenvolvimento das competéncias matematicas de uma crianca
normal, ou sga sem problemas auditivos, visuailS ou emocionais, € com uma
inteligéncia normal para aprender matematica. Mais concretamente, manifestam-se
dificuldades na compreensdo do numero, no dominio das combinagdes numeéricas

basi cas e na resolucdo de problemas (Citoler, 1996).
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Os autores referem, ainda, que pode afectar diferentes tipos de actividades:

- linguisticas, afectando, por exemplo, a compreensdo e uso da nomenclatura

matematica, compreensao e denominacdo das operacoes, €tc.,
- perceptivas, como o reconhecimento dos simbol os mateméticos ou aritméticos,

- atencionais, como por exemplo, recordar o valor do que se “transporta’, observar 0s

simbolos das operacoes,

- matematicas, como respeitar a sequéncia dos passos nas operacbes matemdticas,
aprender as tabelas de multiplicagéo.
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3 Enfoque cognitivo: o processamento da informacéo

O processamento da informag&o constitui um paradigma geral amplamente usado pela
psicologia como marco de referéncia para abordar a compreensdo do comportamento
humano, superando algumas limitagdes do comportamentalismo, cujas teorias, baseadas
no axioma segundo o qual as unidades de andlise em psicologia apenas podem ser
entidades directamente observaveis (estimulos e respostas), ndo foram capazes de
explicar, pelo menos de forma satisfatéria, 0 que se passa entre os estimulos e as
respostas (Torgesen, 1986; Vidal & Manjon, 2001).

De facto, a psicologia do processamento da informagéo tem vindo a ter um impacto
definitivo nas teorias desenvolvidas para explicar os problemas que experenciam as
criangas com dificuldades de aprendizagem no desempenho das tarefas académicas,
pois permite a compreensdo do desempenho de tarefas tdo complexas como o acto da
leitura, 0 que ndo acontece com as teorias comportamentalistas da aprendizagem
(Torgesen, 1986), podendo fornecer formas de identificagdo de padrbes de
processamento ineficiente comuns nas criancas identificadas como tendo dificuldades

de aprendizagem (Swanson, 1987).

Os autores Sierra & Martin (in Gonzdlez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002), defendem a
perspectiva de Sternberg de que no centro da concepcéo dinamica da inteligéncia e da
cognicdo humana estd o potencia de aprendizagem dos sujeitos, que assenta no
potencial de desenvolvimento de diferentes habilidades que se véo concretizar na
interaccdo do sujeito com 0 meio ambiente. Daqui decorre que a inteligéncia, enquanto
constructo modificavel, € o resultado da interaccdo do organismo com 0 meio ambiente,

estando o seu desenvolvimento dependente das oportunidades que o meio Ihe oferece.

O sujeito é um agente activo cujas acgdes vao depender em grande parte das
representacbes ou processos internos previamente elaborados em resultado da sua

interaccdo com o envolvente fisico e socia (Gonzélez, 1999).

A orientacdo cognitiva do processamento da informacéo pretende dar resposta ao que
corre na mente do sujeito, no processo de aprendizagem, i. e., identificar, descrever e
fundamentar os diferentes processos e habilidades que ocorrem entre a estimulagéo
sensorial, o input, e a conduta do organismo, o output (Sierra & Martin in Gonzalez-
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Pienda & Nufez-Pérez, 2002), pois € precisamente esta sequéncia de eventos internos
gue representa o processamento da informagdo, cuja funcionalidade esta determinada
pelo seu potencial para transformar informagdes brutas/sensoriais em dados com
significado psicolégico (Navarro, 1989, cit. in Sierra & Martin in Gonzélez-Pienda &
Nufiez-Pérez, 2002).

Neste sentido, a aprendizagem consiste na construcdo de conhecimentos através do uso,
organizacdo, estruturagdo e compreensdo da informagdo, ou sga, na aplicagdo das
habilidades intelectuais aos contelidos da aprendizagem; devendo, entdo, ser entendida
como uma construcdo de significados caracterizada pelo seu caracter activo, cognitivo,
construtivo, significativo, mediado e auto-regulado (Sierra & Martin in Gonzalez-
Pienda & Nunez-Pérez, 2002).

Entdo, na situagdo de aprendizagem, que “envolve sempre uma interaccao entre o
sujeito e a tarefa” (Fonseca, 2007: 152; 2008: 529), independentemente da estratégia de
aprendizagem utilizada, decorrente do perfil cognitivo Unico e individua de cada
sujeito, estdo presentes dois componentes basicos, 0 sujeito que aprende e a tarefa a ser
aprendida, i. e, informacdo que tem de ser processada pelo cérebro para que se
verifique a aprendizagem (Fonseca, 2007, 2008).

Tal como acontece com os computadores, cujos dados que entram precisam de ser
codificados para que este 0s possa armazenar e processar, a informagdo sensoria tem,
iguamente, de ser previamente codificada para ser armazenada e processada pelo
cérebro (Sprinthall & Sprinthall, 1993), visto como um manipulador de simbolos de
capacidade limitada (Torgesen, 1986).

De facto, e de acordo com Fonseca (2007, 2008), tomando como exemplo a leitura, a
informagdo apos ter sido integrada, € descodificada para ser retida e armazenada, de
forma a gerar a compreensdo, o sentido e a sequéncia de eventos da informacdo escrita,
ou sgja, a partir de um processo de captacdo visual, o cérebro terd de categorizar formas

de letras com sons para poder retirar significado das palavras que compdem o texto.

Assumindo a existéncia de relacdo entre as DAE e problemas de processamento de
informagdo, uma vez que estas so aceites como sendo problemas no processamento da

informacdo ou processamento cognitivo (Siegel, 1988), o sujeito ndo aprende, ou
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melhor, tem dificuldade em aprender, porque a interaccéo entre ele e a tarefa néo
ocorreu (Fonseca, 2007, 2008).

Gonzdlez (1999) refere que em matéria de estudo das DAE lhe parece ser mais
apropriado o0 uso das concepcdes de aprendizagem de maior énfase cognitiva, ja que se
aprender implica a mobilizagdo gera do sistema cognitivo humano mediante diversos
processos, uma das caracteristicas fundamentais das DAE é fazer um uso inadequado

dos processos cognitivos que possibilitam a aprendizagem escol ar.

De acordo com Miranda-Casas, Acosta-Escarefio, TarragaMinguez, Fernandéz &
Rosel-Remirez (2005), ha fundamentacdo solida para relacdo entre as dificuldades de
aprendizagem da matematica e o funcionamento pouco eficaz de diferentes processos
cognitivos implicados na resolucdo de problemas, na redizacdo de calculos e na
operacdo com ndmeros, tais como a memaria de trabaho, a atencdo, a organizagaéo

visuo-espacia e alinguagem.

No caso da aprendizagem da leitura, o cérebro da crianca vai apelar a funcdes psiquicas
superiores como “a atencdo e a concentracdo; a discriminacdo, a analise e sintese de
letras e sons; a compreensao do sentido do texto; a rememorizacao das suas conexdes e
relagdes narrativas; a recordacéo dos actores, das personagens e dos locais referidos,
etc.” (Fonseca, 2007: 153, 2008: 531). As dificuldades de reconto e de compreenséo de
significagOes da leitura véo manifestar-se se a crianca apresentar problemas de atencéo,
de percepcao andlitica, de memorizacao, etc., i. e., ainteraccdo entre ela e a tarefa ndo
val ocorrer, pois 0 seu cérebro ndo funciona de forma harmoniosa, eficaz e integrada,
processando a informacdo de forma fragil e fragmentada, impedindo-a de aceder a

informacdo (Fonseca, 2007, 2008).

“O cérebro ndo acusa lesdes, esta intacto, mas as DA emanam por vulnerabilidade

sistémica dos seus processos de informacgéo” (Fonseca, 2007: 154, 2008: 531).

Em termos de arquitectura funcional, Fonseca (2007, 2008) distingue quatro
componentes cognitivos essenciais que consubstanciam a aprendizagem, enquanto

processo funcional dinamico (Figura4):
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Figura4 — Processamento da informacéo (Fonseca 2007, 2008)

/ SUJEITO \ / TAREFA \

Input (auditivo, | > (leituralescrita)

visudl, ...)

Cognicao (atencao, | |

processamento, memdria,

INTERACCAO

») N )

Output (ler, escrever, ...) l l

i /MATER|A|S \
k j processo

experiéncia

fases

automatizaco

- input ou entrada que permite obter informacdo do meio (auditivo, visual, tactilo-
quinestésico, etc. );

- cognicdo (atencdo, memaria, processamento simulténeo e sequencial, compreenséo,
planificagéo, etc.)

- output ou saida que possibilita a accéo sobre o meio (falar, desenhar, ler, escrever,
contar, observar, etc.)

- retroalimentacao (repetir, organizar, controlar, regular, etc.)

Voltando ao exemplo da leitura, as criancgas disléxicas poderdo manifestar dificuldades
ao nivel do input (problemas de atencéo sustentada, discriminacdo de fonemas), ou ao
nivel da cognicdo (processos de compreensdo, de retencdo e rechamada de dados de
informac&o contidos no texto, etc.) e, igualmente, ao nivel do output, na producdo de

resumo escrito ou falado do texto lido (Fonseca, 2007, 2008).
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3.1 AteoriaPASS

A teoria PASS (Planning, Attention, Smultaneous e Sucessive processing) funciona
como uma alternativa a conceptuaizacdo unidimensiona da inteligéncia como uma
habilidade geral, que ndo conseguiu explicar as variagdes das fungdes cognitivas em
popul agbes especiais como, por exemplo, os sujeitos com dificuldades de aprendizagem
(Das, 2002).

Esta teoria tem as suas raizes nos trabalhos de Luria, relativos aos aspectos funcionais
das estruturas cerebrais, no sentido de definir os importantes componentes da
inteligéncia humana (Das, Leong & Williams, 1978; Naglieri & Das, in Flanagan &
Harrison, 2005), tendo os seus autores sugerido que a reconceptualizacdo dainteligéncia
deveria ser abordada sob o prisma de um conjunto de processos cognitivos multiplos e
interdependentes (Das & Naglieri, 1997; Das, 2002), uma vez que o resultado dos
processos cognitivos € o comportamento inteligente (Kirby & Williams, 1991, cit. in
Fonseca & Cruz, 2001).

A teoria de Luria postula como ideia central que a actividade cognitiva humana, o
sistema cognitivo, envolve a accdo combinada de trés subsistemas ou unidades que
funcionam de forma interdependente, (Das & Naglieri, 1997; Fonseca & Cruz, 2001,
Manjon, 2002), com maior ou menor grau de participacéo, dependendo da tarefa, e que
sustentam quatro processamentos psicologicos (Naglieri & Das, in Flanagan &
Harrison, 2005):

- Sstema de activacéo (arousal) e de atencéio. E a base dos processamentos mentais
humanos, pois € o responsavel pela manutencdo de um estado de aerta adequado no
nosso cérebro que possibilita a focalizacdo da atencéo e, consequentemente, a recepcao

e processamento da informacdo (Das & Naglieri, 1997).

A activagdo, responsavel pelo estado de vigilia (Das, 2002), e a atencdo, processo
cognitivo mais complexo, participam em estreita ligacdo na manutencéo da atencdo
selectiva e da sustentada (Das & Naglieri, 1997).

Segundo Pérez-Alvarez & Timoneda (1999), na concepcdo PASS, a atencdo engquanto
processo gusta-se bastante a0 que a literatura refere como atencdo selectiva, em

contraposi¢cdo com a atengdo sustentada ou vigilanciae o arousal. A atencéo selectiva é
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uma atencdo controlada e voluntaria, e caracteriza-se pela selec¢do da informagédo sobre
qual focalizar a atencéo, pela resisténcia a distraccéo e pela capacidade de mudar de
foco de acordo com as necessidades, utilizando, para o seu funcionamento a memaria a

longo prazo.

- Sstema de processamento simultaneo e sucessivo (codificacio). E responsavel pela
recepcdo, processamento e retencdo da informagdo obtida do mundo exterior e envolve
dois tipos de processamento, o simultaneo e o sucessivo (Das & Naglieri, 1997; Naglieri
& Das, in Flanagan & Harrison, 2005).

O processamento simultaneo envolve a integragdo dos estimulos em categorias ou 0
reconhecimento de que determinados estimulos tém certas caracteristicas em comum,
implicando, portanto, que os estimulos estgjam inter-relacionados entre s (Das &
Naglieri, 1997; Naglieri & Das, in Flanagan & Harrison, 2005). Os inputs visuais

tendem a ser processados de forma simultanea (Pérez-Alvarez & Timoneda, 2001),

O processamento sucessivo envolve aintegracdo de estimulos numa série particular em
que os elementos formam uma sequéncia linear, e que se relacionam entre s
unicamente de forma sequencial (Das & Naglieri, 1997; Naglieri & Das, in Flanagan &
Harrison, 2005). Os inputs auditivos tendem a ser processados de forma sequencial
(Pérez-Alvarez & Timoneda, 2001),

- Sstema de planificacdo. Permite a formulacdo de planos de accdo, a execucdo e
verificacdo da sua eficacia, e pressupde o funcionamento dos outros dois sistemas para
que sgja possivel o0 sujeito desenvolver de planos de acgdo, verificar a accéo e regular o
comportamento em conformidade com os planos, e finalmente comparar os efeitos das
accOes com aintencao original, permitindo a correccdo dos erros (Das & Naglieri, 1997;
das, 2002; Naglieri & Das, in Flanagan & Harrison, 2005; Puhan, Das & Naglieri,
2005).

Os processos de planificacdo proporcionam ao sujeito a capacidade para determinar e
utilizar uma forma eficiente de resolver um problema mediante a aplicagdo da atencéo,
0S processamentos simultaneo e sucessivo, em conjungdo com a base de conhecimentos
(Das, 1999; Das & Naglieri, 1997; Puhan, Das & Naglieri, 2005).
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A base de conhecimentos € o contexto em que operam todos 0S processos cognitivos e
pode ser concebida como o resultado da acumulagdo das experiéncias pessoais
armazenadas na memoria. A informagdo é recebida e processada e o output é

programado em func&o da base de conhecimentos (Das 1999; Das & Naglieri, 1997).

A informac&o (input) é recebida do exterior através dos sentidos, de forma sequencia
ou simulténea, e do interior, sendo que a informagdo cognitiva como as memdrias e 0s
pensamentos tornam-se parte do input. Quando a informagdo sensorial € enviada para
andlise, 0s quatro processamentos psicoldgicos e a base de conhecimentos entram em
accao. O output, expresso através do comportamento, pode também ocorrer de forma

sequencia ou simultanea (Das, 1999, 2002).

De acordo com Pérez-Alvarez & Timoneda (1999), na concepcdo PASS, a
aprendizagem resulta da actividade destes quatro processamentos, sem que nenhum
deles tenha equivaléncia a um tipo de memaria concreto, falando-se, no entanto, da
relacdo do sequencial com a memoria a curto prazo ou memoria de trabalho e o
simulténeo com a memoaria a longo prazo. A memoria ndo &, entdo, um processamento

mas antes uma capaci dade cognitiva de que se servem o0s processamentos.

No caso da leitura (Figura 5), os leitores inexperientes |éem de forma sequencial
fonema por fonema e os leitores experientes [éem as palavras automaticamente de
forma global como um todo. Tanto os leitores experientes como 0s inexperientes
necessitam de ler de forma sequencia pseudopalavras sem significado como protétipo
de tarefa de processamento fonoldgico (Das, 1999; Pérez-Alvarez, Fabregas &
Timoneda, 2009).

O processamento sequencia € menos complexo, menos complicado e mais primitivo
gue o processamento simultaneo, que, por sua vez, € menos complicado que a fungdo
planificadora (Pérez-Alvarez & Timoneda-Gallart, 2000).

De acordo com a teoria PASS (Pé&ez-Alvarez & Timoneda-Gallart, 2000) uma
dificuldade de leitura e/ou escrita pode ser explicada como uma disfungdo do
procesamento sequencial: o problema parece residir no processamento cerebral
implicado na traducdo grafema-fonemal/fonema-grafema e no que respeita ao

processamento da sequenciacdo grafémica e fonémica (soletracdo, silabacdo) inerente a
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linguagem escrita que implica esta associagdo fonema-grafema. A linguagem rege-se
pelo principio afabético de que as paavras representam sons, formam sequéncias e
requerem o processamento sequencial PASS, pois no acto de ler/escrever ocorre uma
descodificacao/codificacdo fonol6gica mas, em simultaneo, uma fungéo neurologica de
sequenciacdo ou processamento sequencia; este acto simultaneo, conhecido como

consciéncia fonoldgica, é o que parece fracassar (Das, 1998; Shaywitz, 1998).

Figura 5 — Processamento cognitivo e consciéncia fonol 6gica (Pérez-Alvarez, Fabregas & Timoneda,

2009)
Input visual Processamento cognitivo sequencial Output verbal
I > Operagio mental I >
Estrela E+stt+r+etl+a= /et stt+r+et+l+a/ [Estrela/

(Sequénciadeletras) (Sequéncia de fonemas)

Input visual Processamento cognitivo simultaneo Output verbal
I > Operacdo mental I >

Estrela Estrela=+ [Estrela/

Input visual Processamento cognitivo sequencial Output verbal
| > Operacdo mental | >

Efkuog E+f+k+ut+o+g = e+f+k+uto+g /Efkuog /

(Pseudopalavra) (Leitura pelo significado ndo € possivel)

3.2 Osprocessos cognitivos basicos e DAE

Siegel (1988) refere que muitos investigadores concordardo que um ou mais Processos

cognitivos sdo deficientes nos sujeitos com DAE.

Os processos e habilidades cognitivas vao ter a sua projeccéo e concretizacdo no
desenvolvimento do pensamento e na aprendizagem escolar, e, consequentemente, nas
dificuldades de leitura, escrita e calculo, entendidos como parcelas de conhecimento e
aprendizagem formais, podendo ser categorizados em dois nivels (Sierra & Martin in
Gonzéez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002):
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Figura 6 — Principais processos e habilidades cognitivas (Sierra& Martin in Gonzélez-Pienda &

Nufiez-Pérez, 2002)

Bésicos Superiores
Percepcéo M etacognicdo
Atencéo Raciocinio
Memoria Solucéo de problemas
Tomada de decisdes

Neste trabal ho centrar-nos-emos nos processos cognitivos bésicos e a sua relacéo com
as DAE.

3.2.1 Atencdo

Considerada como um factor crucial para a aprendizagem, define-se como o
mecani smo/processo psicologico implicado directamente na activacéo e funcionamento
dos processos e/ou operagoes de seleccdo, distribuicdo e manutencéo da actividade
psicologica (Gonzalez, 1999; Sierra & Martin in Gonzdlez-Pienda & Nufiez-Pérez,
2002).

Para Das (1999, 2002), a atencéo € 0 processo cognitivo basico para o processamento da
infformagdo, assistindo uma funcdo de exploracdo do ambiente, no sentido da
manutencdo da focalizagcdo dos recursos perceptivos e cognitivos no estimulo, ou uma
funcéo de selecgdo, podendo corresponder a um conjunto de processos que determinam
a eleicdo dos estimulos relevantes de entre vérios recebidos (Ramalho, 2009; Ramalho,
Garcia-Sefioran & Gonzalez, 2009).

A atencdo esta intimamente ligada com a percepcdo em todas as tarefas levadas a cabo
pelas pessoas, pois dadas as limitagbes da nossa capacidade de processamento, néo
somos capazes de perceber tudo 0 que se passa a nossa volta, seleccionamos alguns
estimulos disponivels para 0s processar e ignoramos outros. Encontra-se iguamente
ligada intimamente com os processos de memoria (Nufiez-Pérez, Gonzalez-Pienda,
Martin & Sierra, 2002 in Gonzdez-Pienda & Nufiez-Pérez).

De acordo com Ramalho (2009) a atencdo corresponde a uma das funcbes basicas e

essenciais da actividade cognitiva, apresentando como caracteristicas principais,

42



Os processos cognitivos basicos implicados nas dificul dades de aprendizagem especificas

segundo Sierra & Martin (in Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002), determinada
amplitude e intensidade. A primeira diz respeito a quantidade de informacdo que o
organismo pode assimilar em simultaneo e a segunda a capacidade atenciona
manifestada no objecto ou tarefa (Ramalho, 2009). Este autor acrescenta, ainda, duas
caracteristicas, a oscilacdo, relativa a capacidade de mudar e oscilar a atencéo,
direccionando-a de uma tarefa para outra sempre que necessario, e o controlo, “quando
a atencdo é elaborada de um modo eficiente em funcdo das exigéncias do meio”

(Ramalho, 2009: 28), exigindo esforco para que se possa manter.

Levitt & Johnston (2001) decompdem a atencéo em quatro processos:

- 0 arousal, capacidade para responder a0 ambiente, ou sga, um estado de aerta
direccionado para um campo de estimulagcdo, em que se busca 0 aparecimento de
determinado estimulo alvo de interesse para o sujeito (Sternberg, 2008). A informacdo
s6 pode ser recebida e processada quando € atingido um estado de alerta adequado (Das
& Naglieri, 1997);

- a atencdo selectiva ou focalizada, capacidade para focar a atencdo em estimulos
especificos e ignorar outros (Das & Naglieri, 1997; Levitt & Johnston, 2001; Puhan,
Das & Naglieri, 2005); envolvendo a focalizag&o, o desligar e a mudanca da atencéo
(Lehman, Naglieri & Aquilino, 2009), definindo-se como a actividade que acciona e
controla os processos e mecanismos através do quais 0 organismo processa apenas uma
parte de toda a informacdo e responde apenas as exigéncias ambientais que sdo
realmente Utels parasi (Gonzalez, 1999);

- aatencdo dividida, a capacidade para prestar atencdo a mais do que um estimulo em
simulténeo, mudar a atencdo entre tarefas ou processar informagdo e conservar, em
simulténeo, outra informacdo consciente (Levitt & Johnston (2001), ou sgja, quando
realizamos mais do que uma tarefa em simultaneo, alocamos 0S NOssos recursos de
atencdo em cada uma delas, de acordo com as necessidades (Das & Naglieri, 1997;
Sternberg, 2008),

- a atencdo sustentada, capacidade para manter a atencdo perante estimulos por
extensos periodos de tempo (Levitt & Johnston, 2001; Sierra & Martin in Gonzéez-
Pienda & Nufiez-Pérez, 2002), definindo-se como a actividade que acciona 0s
mecanismos através dos quais 0 sujeito é capaz de manter o foco atenciona e
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permanecer alerta perante a presenca de determinados estimulos durante periodos de

tempo relativamente longos (Gonzél ez, 1999).

Kirby & Ashman (1984) concebem a atencdo selectiva como tendo um extenso papel na
cognicdo e sendo crucia na seleccéo da informac&o a processar, sendo que as criangas
com DA, de acordo com Gonzél ez (1999) parecem ter deficiéncias neste processo.

Fonseca (2008) refere que os sujeitos com DAE apresentam, com frequéncia,
dificuldades na focalizacdo e manutencdo da atencdo durante os periodos de tempo
necessarios, ndo destrincando os estimulos relevantes dos irrelevantes, e sendo,
facilmente, atraidos por sinais distractores. A desatencdo pode ser motivada por
caréncia (atencdo insuficiente ou desatencdo) ou por excesso (superatencéo). No
primeiro caso, a distractibilidade, os sujeitos ndo sdo capazes de se abstrair dos
estimulos irrelevantes para a tarefa que se encontram a realizar; no segundo caso, 0s
sujeitos apresentam fixacdo anormal em pormenores supérfluos, em detrimento das

caracteristicas e pormenores real mente importantes (Martin, 1994).

3.2.2 Percepcao

Processo que serve para reconhecer, organizar e entender o que nos rodeia mediante a
informacdo que chega através dos sentidos (Sierra & Martin in Gonzélez-Pienda &
Nuriez-Pérez, 2002), isto €, 0 processo atraves do qual extraimos significacdo do meio
envolvente (Fonseca, 2008), sendo os problemas perceptivos entendidos como a
“incapacidade de identificar, discriminar, interpretar e organizar as sensagoes’ (Johnson
& Myklebust, 1991; Kirby & Williams, 1991, cit. in Cruz, 1999) e distinguidos dos
defeitos sensoriais, como as deficiéncias auditiva e visual periféricas (Martin, 1994). De
acordo com Nufez-Pérez, Gonzdez-Pienda, Martin & Sierra (in Gonzdez-Pienda &
Nufiez-Pérez, 2002), sdo diversos os autores que assinalam, que em determinados casos,

0s défices perceptivos podem dificultar as aguisi¢des escolares.

Os sujeitos com DAE apresentam problemas motores em simulténeo com os problemas
perceptivos, uma vez que a percepcao envolve necessariamente uma componente
motora, isto €, 0 processo de reconhecimento dos objectos (contorno, forma, orientagao,
atura, etc.) implica a manipulacdo desses objectos (Fonseca, 2008). O seu sistema
nervoso recebe, organiza, armazena e transmite a informagéo visual, auditiva e tactilo-
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quinestésica, que chega através dos sentidos, de forma diferente das criangas normais,

apesar de, em termos intelectuais, serem criangas normais (Fonseca, 2008).

A atencéo selectiva desempenha um papel importante na percepcdo. Desde a percepcéo
visual de determinada cena, até ao ouvir apenas uma unica voz num sitio cheio de
pessoas, a atencdo permite que seja preferencialmente processada a informagdo mais
relevante (Cherry, 1953, cit. in Sanders & Astheimer, 2008; Duncan & Humphreys,
1989; Neville & Lawson, 1987; Posner, 1980).

N&o obstante a existéncia de diversos sistemas perceptivos, destacamos, aqui, 0 visua e
o0 auditivo, implicados no processo de reconhecimento de simbolos, que é essencial para
a aquisicdo e dominio das aprendizagens da leitura, escrita e do caculo (Sierra &
Martin in Gonzéalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002):

() Percepcao visual, a“capacidade do cérebro parainterpretar dados visuais’ (Fonseca,
2008: 367) e cujos défices se traduzem ndo num problema de acuidade visual, mas antes
num “problema no modo pelo qual os individuos usam os olhos para obter informacgéo e
como essa informacao é processada no cérebro.” (Kirk, Gallagher & Anastasiow, 1993,
e Fonseca, 1984, cit. in Cruz, 1999:114).

Etchepareborda (2002) refere que a percepcdo visua é um fendmeno aprendido,
desenvolvido e aperfeicoado desde o nascimento até aos 6 anos, altura de inicio da
aprendizagem da leitura, havendo uma clara correlacéo entre as dificuldades de leitura

com as ateragOes da percepcao visual.

De acordo com Fonseca (2008), a percepcdo visua € a funcéo cognitiva da visdo e as

disfuncbes cognitivas a este nivel traduzem-se em diversos tipos de dificul dades:

- descodificagdo visual, dificuldade na captagdo ou em retirar significagdo da
estimulacéo visual, ou sgja, ha compreensao do que se VE;

- discriminacéo visual, dificuldade no reconhecimento de semelhancas e diferencas de
cores, tamanhos, formas, objectos, figuras, letras ou nUmeros, ou em grupos de objectos,
de letras (palavras), de nUmeros, €tc.;

- figura-fundo, dificuldade de atencdo selectiva e de focalizacdo, ndo ocorrendo a

identificacéo de figuras ou letras sobrepostas em fundos;
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- constancia da forma, dificuldade no reconhecimento de uma forma, sujeita a variagoes
em termos da sua posi¢ao, orientacao, cor, etc.;

- rotacéo de forma no espaco, dificuldade na identificacdo das mesmas formas que
sofreram inversdo ou rotacéo no espaco, como sgam, /bl elq/, 16/ e 19/, etc.;

- associacdo e integracdo visual, dificuldade na organizacdo da informacdo visual,
COMO Sgja, ha associagao imagem-palavra;

- coordenacao visuomotora, dificuldade na coordenacdo da visdo com s movimentos do
corpo ou da méo, tanto na recepcdo e na propulsdo de objectos, como bolas, como na
execucdo de tarefas de papel e lépis, como copias, etc.;

(ii) Percepcdo auditiva, cujos défices se traduzem ao nivel da interpretaco do que se
ouve, na forma de processamento da informacdo auditiva, € ndo num problema de
acuidade auditiva, pois 0s sujeitos ouvem normalmente, apesar de apresentarem
dificuldades na organizacdo e estruturacéo do seu mundo auditivo (Fonseca, 2008), ndo
conseguindo discriminar com clareza os fonemas auditivos (Etchepareborda, 2002).

Ainda segundo Fonseca (2008), as desordens no processamento da informacéo auditiva,
apresentadas pelos sujeitos com DAE, ocorrem no processo auditivo, que, tal como o
visual, apresenta varias funcdes de tratamento da informagéo, que se podem agrupar em
trés grupos, as funcdes receptivas (input), as funcbes integrativas e as fungoes

expressivas (output).

Estudos de Brandt & Rosen (1980), Godfrey & col. (1981) e Reed (1989) (cit. in
Snowling, 2004) sugerem a existéncia de dificuldades de percepcdo de sugestdes
auditivas breves nas criancas disléxicas, 0 que seria uma explicacéo bastante plausivel
para 0 seu desempenho deficitério em diversas tarefas de processamento fonol égico. De
facto Tallal (1980) na sua teoria postula que a ma percepcéo de sons ndo linguisticos
rapidos indicaria um transtorno semelhante na percepcdo de certos fonemas, originando
grandes dificuldades na correspondéncia com o0s grafemas e, conseguentemente,
dificuldades da leitura fonoldgica (LOpez-Escribano, 2007; Snowling in Snowling,
Stackhouse & col., 2004; Soriano-Ferrer, 2004). Desta forma, o problema residiria na
capacidade limitada do processamento de sinais auditivos breves/curtos, como por
exemplo as consoantes, que se concretizaria na dificuldade de associar as |etras aos seus
sons especificos correspondentes (Murphy & Schochat, 2009).
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As disfuncdes cognitivas do processamento auditivo manifestam-se em varios tipos de

dificul dades apresentadas pel os sujeitos com DAE, tais como (Fonseca, 2008):

- discriminacéo de pares de palavras, como “ n0” e“ pd”, e de frases absurdas, podendo
responder “Sm’ a pergunta “As arvores voam?’ , dado que ndo discriminam
“arvores’ de“aves’, etc,;

- identificacdo e fragmentacéo fonética, dificuldade na deteccdo do primeiro som de
vérias palavras, como o /b/ de “ berlinde” , etc.;

- sintese auditiva, dificuldade na formagdo de palavras a partir de fonemas separados,
como /p/ - [al - It/ - /o, etc.;

- completamento de palavras ou frases, dificuldade em encontrar o(s) fonema(s) para

completar palavras, como “ bana

", ou, no segundo caso, em completar as frases ou
omitir el ementos de conexdo necessarios a sintaxe correcta da frase, como “ A casa tem

e 7, €ete.;

- associacao auditiva, aparente dificuldade em responder a frases estimulos, como “ A
relva é verde, o céu é ", etc.;

- nomeacdo ou articulagcdo, em que 0s sujeitos podem dizer “tratruga” em vez de

“tartaruga’ , etc.;

Os autores Johnson e Myklebust (1964, cit. in Fonseca, 2008) acrescentam mais

dificul dades apresentadas pel os sujeitos com DAE, ao nivel das funcdes expressivas:

- reauditorizacéo, dificuldade na rechamada de palavras, isto &, ocorre a compreensdo e
reconhecimento das palavras, até mesmo 0 seu armazenamento, mas hé dificuldade em
asreaver, utilizar e seleccionar de forma espontanea no discurso falado;

- integracdo auditivomotora, dificuldade na producéo de sons, pois, estes sujeitos, na
emissdo dos sons ndo movem os musculos e outras componentes anatomofisiol 6gicas
necessarias a correcta articulacéo dos sons dafala;

- formulagdo de frases gramaticalmente correctas, dificuldade na organizagéo e na
sintaxe, como distor¢des de ordem, omissdes de palavras, concordancia singular-plural,
etc.

3.23 Memédria

Processo através do qual mantemos e acedemos as nossas experiéncias passadas para

usar essa informagdo no presente (Tulving, 2000b; Tulving & Crak, 2000, cit. in
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Sternberg, 2008), ou, segundo Fonseca (2008: 379), “0 processo de reconhecimento e
de rechamada (reutilizacdo) do que foi aprendido e retido”, sendo uma funcdo

neuropsi col bgica indissociavel da aprendizagem.

Os estimulos a processar, para dém de terem de ser identificados e discriminados,
também tém de ser armazenados, para estarem disponiveis e acessivels para as funcdes
de expressdo. Ao processo de expressdo antecedem diversos processos de organizacdo

interna, que tém por base ainformac&o contida na memaria (Fonseca, 2008).

No modelo do processamento da informagdo encontramos dois tipos de explicactes
relativas a meméria: a estrutural e a processua (Gonzdlez, 1999; Sierra & Martin in
Gonzéez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002).

O modeo estrutura da memoéria (Atkinson & Shiffrin, 1968), conceptualiza-a em

termos de estruturas formadas por trés armazéns.

- 0 armazém sensorial, de entrada da informacéo sensorial, que armazena ainformagdo
por periodos de tempo muito breves e com capacidade limitada (Richardson-Klavehn &
Bjork, 2003, cit. in Sternberg, 2008), denominada actualmente pelos psicélogos
cognitivistas como memoéria sensorial (Sternberg, 2008);

- 0 armazém de curto prazo, que retém a informacdo por periodos um pouco mais
longos de tempo, mas também com capacidade limitada (Richardson-Klavehn & Bjork,
2003, cit. in Sternberg, 2008; Shiffrin, 1993), actualmente denominada de memodria de
trabalho (Sternberg, 2008).

- 0 armazem de longo prazo, que armazena a informagdo por periodos de tempo muito
longos e com capacidade virtualmente ilimitada (Richardson-Klavehn & Bjork, 2003,
cit. in Sternberg, 2008; Shiffrin, 1993), também denominada de meméria a longo prazo
(Sternberg, 2008).

O modelo de explicagdo processual surge como aternativa a0 modelo estrutural e
postula que a memoria “varia a0 longo de uma dimensdo continua em termos de
profundidade de codificacdo” (Craik & Lockhart, 1972, cit. in Sternberg, 2008: 166),
onde ndo € determinado um numero fixo de niveis de processamento em que a
informacdo pode ser codificada, variando de niveis mais superficiais a niveis mais

profundos de processamento e aumentando-se as probabilidades de acesso a
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informacdo. A énfase € dada a0 processamento como peca-chave do armazenamento
(Sternberg, 2008).

Aqui, sdo analisados os processos de codificagdo da informacéo, entendidos como a
forma como a informagdo fica registada na memoria, sendo que esta informacéo €
codificada de forma superficial ou mais profunda em funcéo dos estimulos a processar e
do tempo disponivel para o processamento (Gonzalez, 1999; Sierra & Martin in
Gonzdlez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002). A ideia geral desta proposta, conhecida por
niveis de processamento, reside no tipo de codificacdo que vai determinar a eficiéncia
da recuperacdo posterior da informagdo, usualmente da memodria a longo prazo
(Shiffrin, 1993).

A partir deste modelo, o termo meméria de curto prazo foi sendo substituido pelo de
memdria de trabalho ou operativa, ou melhor, enquanto que a primeira diz respeito a
duracdo da informacdo, a segunda refere-se ao lugar onde se efectuam as operactes
mentais de forma consciente (Sierra & Martin in Gonzdez-Pienda & Nufiez, 2002). A
memoria de curto prazo, ao contrario da meméria de trabalho, € normamente
considerada para descrever 0s sistemas envolvidos apenas no armazenamento
tempor&rio da informacdo em situacbes em que ndo h& exigéncias de tarefas
concorrentes (Savage, Lavers & Pillay, 2007; Swanson, Howard & Saez, 2006;
Swanson, Zheng & Jerman, 2009).

Segundo 0 modelo original desenvolvido por Baddeley & Hitch (Gindri, Keske-Soares
& Mota, 2007; Savage, Lavers & Pillay, 2007; Sternberg, 2008), a memaria de trabalho
compreende diversos componentes cognitivos especializados que possibilitam a
compreensado e representacdo mental do envolvente imediato, a retencédo da informagédo
relativa a experiéncias passadas imediatas, suportar a aquisicdo de novos
conhecimentos, a resolucéo de problemas e a formulagdo, relacionamento e accdo para
objectivos actuais (Baddeley & Logie, 1999).

Estes componentes cognitivos especializados integram um sistema de superviséo — o
executivo central — e sistemas de memoria temporéria, referidos como sistemas
“escravos’/de suporte, que incluem um circuito fonol6gico e um circuito visuo-espacial,

responsaveis pela retencdo tempor&ria e manipulacdo da informacéo (Baddeley &
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Logie, 1999; Eysenck & Keane, 2007; Gindri, Keske-Soares & Mota, 2007; Savage,
Lavers & Pillay, 2007; Swanson, Howard & Saez, 2006)

O circuito visuo-espacia dedica-se a0 processamento da informag&o visuo-espacial, o
fonolégico ao processamento da informagdo verbalmente codificada e, por ultimo, o
executivo central, que controla e regula o sistema de memaria temporéria, com funcoes
executivas de coordenacéo dos dois sistemas de suporte, focalizacdo e mudanca da
atencdo e activacdo de representacdes da memaria alongo termo, nédo estando envolvido
no armazenamento temporério (Baddeley & Logie, 1999; McNamara & Wong, 2003;
Swanson, Howard & Saez, 2006; Savage, Lavers & Pillay, 2007).

Posteriormente, Baddeley (Baddeley, 2000; Gindri, Keske-Soares & Mota, 2007,
Savage, Lavers & Pillay, 2007) acrescenta a este modelo um quarto componente (Figura
7) — o buffer episodico — um sistema com capacidade limitada, com um papel crucial no
fornecimento e recuperagéo de informagdo armazenada na memoria a longo prazo, isto
€, assegura 0 armazenamento temporario da informacdo guardada num sistema
multimodal, que € capaz de associar informacdo dos sistemas de suporte e da memériaa

longo prazo, promovendo a suaintegragdo com informagdes da memoria alongo prazo.

Figura7 — Modelo de memdria de trabalho revisto (Baddeley, 2000).

/ \

Buffer
Episodico

De acordo com Sternberg (2008), este modelo desenvolvido por Baddeley é uma
perspectiva diferente de abordar as memorias de curto e longo prazo, sendo que a sua
caracteristica fundamental é o papel da meméria de trabalho, que guarda apenas a parte

activada mais recentemente da memaoria de longo prazo, movimentando activamente a
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informagdo para dentro e para fora do armazenamento da memaria de curto prazo
contida nela. Um elemento essencial neste modelo € o executivo central, que “coordena
as actividades da atencdo e comanda as respostas’ (Sternberg, 2008: 168), € o
mecaniSmo que movimenta os itens para dentro e para fora da memaria de curto prazo,
integrando os diversos niveis de processamento, desde a informacdo sensorial até a

memaria de longo prazo.

A memoria de trabalho é concebida, de formageral, como um mecanismo dinémico que
envolve a capacidade de armazenar informagdo por curtos periodos de tempo e, ao
mesmo tempo, comprometer-se com as exigéncias de outras actividades cognitivas
(Alloway & Archibald, 2008; Mabbott & Bisanz, 2008; McNamara & Wong, 2003;
Savage, Lavers & Pillay, 2007, Swanson, Howard, & Saez, 2006), usuamente
contendo, enquanto conceito, componentes de activacdo temporaria, controlo das

operagdes cognitivas e capacidade limitada (Shiffrin, 1993).

Swanson, Kehler & Jerman (2009) concluem em estudo experimental que a causa das
diferencas na memoria de trabalho entre leitores com dificuldades de leitura e leitores

normais estara provavel mente ligada a capaci dade da memoria de trabal ho.

A necessidade de execucdo de operacdes num sistema com capacidade limitada fornece
a base fundamental para 0 uso dos processos atencionais, 0 que ndo deve conduzir ao
erro de confundirmos memaria de trabalho com foco atencional, pois este Ultimo ndo
representa o conjunto total da informacdo actuamente activada, mas antes um

subconjunto muito menor (Shiffrin, 1993).

A atencdo selectiva esta intimamente relacionada com a memoria de trabalho, dada a
sua capacidade limitada desta Ultima e dado que a informagdo seleccionada é
precisamente aquela que ocupa espago na memoria de trabalho. Daqui decorre que os
sujeitos com baixas competéncias de atencdo selectiva gastam demasiados recursos da
capacidade da memodria de trabalho, debilitando, logicamente, a sua aptiddo para

seleccionar os contelidos apropriados a processar (Kirby & Ashman, 1984).

No que diz respeito a memoria de longo prazo, Tulving (1972, cit. in Sternberg) propde
adistincéo entre dois tipos de memaria, dois subsistemas que armazenam informacédo de

caracteristicas diferentes. A memdria episddica ou experiencial, que armazena 0s
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episodios experienciados pessoamente e a memdria semantica, que armazena
informacdo mais esquematizada de todo 0 nosso conhecimento acerca do mundo, de
fatos que nd nos dizem unicamente respeito, nem tém um contexto temporal
especifico. Kirk, Galagher & Anastasiow (1993, cit. in Cruz, 1999) acrescentam a
memoria quinestésica, que € inconsciente e armazena 0 conhecimento acerca dos

movimentos corporais.

Na memdria de longo prazo ocorrem trés operagdes fundamentais no processamento da
memoria (Sierra & Martin in Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Sternberg, 2008):
a codificacdo ou registo, que se refere ap processo de passagem de um input sensorial
num tipo de representagcdo que pode ser armazenado na memoria; 0 armazenamento ou
retencdo, que diz respeito a durabilidade da codificacdo da memoria; a recuperacdo ou

evocacado, que é forma como acedemos ainformagdo armazenada.

O armazenamento da informac&o na memoria de longo prazo vai depender do nivel de
processamento a que foi sujeita: desde um nivel superficia, baseado em elaboragdes
sensoriais, a um nivel mais profundo, que tem por base a andlise do significado (Sierra
& Martin in Gonzédlez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002).

O armazenamento da informagdo na memdria constitui 0 processo de mudanca do
estado de conhecimento do sujeito, 0 processo de aquisicdo mediante o qua se
incorporam novos conhecimentos, ou sgja, a aprendizagem (Ramirez, Arenas & Henao,
2005)

Com frequéncia os sujeitos com DAE apresentam problemas para recordar quer
estimulos visuais quer auditivos, sendo que estes défices tém fortes implicacbes em
qualquer tipo de aprendizagem escolar (Nufiez-Pérez, Gonzél ez-Pienda, Martin & Sierra
in Gonzdez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002). De facto, para os disléxicos é especialmente
dificil quer a memorizacdo quer a recuperacdo de palavras da memoria (Shaywitz,
2008).

Na perspectiva de Fonseca (2008), a memodria € um dispositivo-chave para a
aprendizagem, estruturante e estruturador de varias funcdes implicadas na
aprendizagem, sendo que a “limitacdo da informacdo lembrada e rememorizada

(seleccionada) €, consequentemente, uma limitacdo a aprendizagem” (2008: 382).
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Ainda de acordo com o autor, dos tipos de dificuldades de memorizacdo manifestados

pel os sujeitos com DAE, sdo mais frequentes as de memorizacdo auditiva e visual:

- a0 nivel da memodria auditiva, importante para o desenvolvimento da linguagem oral
(receptiva e expressiva) (Cruz, 1999), os sujeitos apresentam dificuldades em
compreender e lembrar instrucdes simples em que |hes é solicitada a execugdo de varias
tarefas, como “ Fecha a porta, tira 0 casaco e senta-te na cadeira’, podendo executar
a primeira e esquecer as restantes (Fonseca, 2008); em identificar sons ouvidos
anteriormente, em associar significado as palavras, em desenvolver o entendimento
conceptual, etc. (Cruz, 1999). Daqui resultam dificuldades ébvias no processamento,
categorizacgéo, classificagdo e recategorizagdo da informacéo para formar conceitos
(Fonseca, 2008), sendo inevitaveis os problemas ao nivel da linguagem expressiva,
podendo, estes sujeitos, falhar na leitura, pois ndo sdo capazes de associar 0s sons das
letras aos simbol os escritos (fonema-grafema), e sentir dificuldade na memorizacdo das
operacOes aritméticas;

- a0 nivel da memodria visual, Fonseca (2008) identifica dois problemas principais, 0s
resultantes da memoria visual imediata e os da rechamada de pormenores visuais de

experiéncias anteriores.

Na primeira estéo localizados as fungdes de reconhecimento momenténeo de estruturas
espaciais com letras, nUmeros, palavras, imagens, etc. Nos sujeitos com DAE este
reconhecimento momenténeo ndo volta a ser utilizado posteriormente, dada a
dificuldade no armazenamento da informagéo, decorrente da ma organizacéo da relagéo

do todo e das partes, resultando nas dificuldades de leitura e escrita.

Quanto aos segundos, e, ainda, de acordo com este autor, aparentemente 0s sujeitos com
DAE s0 funcionam quando o model o esta presente. Dada a dificuldade de rechamada de
pormenores visuais (pormenores espaciais) passado algum tempo, os sujeitos com DAE
ndo sdo capazes de revisualizar os simbolos e de os processar de forma correcta em
termos grafomotores, podendo resultar em grandes dificuldades na escrita espontanea

ou ditado, apesar de 0 processo de cOpiando estar comprometido.

O autor menciona, ainda, um outro aspecto importante da memaria visual, que é

sequencializacdo visual, que faz uso da capacidade para lembrar sequéncias de
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estimulos visuais e estd implicada tanto na leitura (receptiva), como na escrita
(expressiva), que se traduzem, respectivamente, na descodificacdo e codificagdo de

sequéncias de letras.

A dteracdo da sequéncia (inversdes, adicOes, omissOes, substituicbes) compromete a
sua significagdo, sendo incorrectamente processada e compreendida, afectando a
integracdo dos grafemas e, consequentemente, a velocidade de descodificagdo. A
rechamada das |etras e palavras ocorre, mas chegam de uma forma desordenada, o que
impede o seu rdpido reconhecimento, cada palavra € lida pela primeira vez, afectando a

compreensdo do materia lido.

Estudos relativos a meméria visual, concebida como uma habilidade perceptiva visual
que envolve a habilidade para recordar uma imagem visual, concluem que o défice na
memoria visual é significativamente preditivo do baixo desempenho nas tarefas de
descodificacéo leitora, matemética e, de maneira geral, do desempenho académico
(Kulp, Edwards & Mitchell, 2002).
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4 Estudo empirico

4.1  Objectivos e questdes de investigacao

A multiplicidade de inteligéncias acede-se ao longo de um processo que foi evoluindo
desde posi¢des cléssicas mais monoliticas até as actuais que identificam em cada pessoa
caracteristicas diferentes, mas igualmente vélidas, pois perante as tarefas cognitivas, os
sujeitos apresentam uma compl exidade de tendéncias ou habilidades intelectuais (Pérez,

Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez in Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002).

De facto, de acordo com estes autores, ha sujeitos que ndo manifestam dificuldades em
especial para aprender, mas ha outros que sim, que precisam de uma intervencdo
educativa adequada as suas diferencas, que deve ter por base uma compreensdo dos

processos cognitivos que constituem o perfil individual de cada aluno.

Assim, 0 estudo empirico desta dissertacdo organiza-se a volta de dois objectivos
fundamentais que envolvem um caracter mais descritivo e correlacional: (i) analisar as
diferencas entre alunos com DAE e alunos normais, sem dificuldades de aprendizagem
especificas (SDAE), no que diz respeito aos processos cognitivos atencdo, percepcdo e
memoria (Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002, 2003; Fonseca, 2008; Nufiez-Pérez,
Gonzdez-Pienda, Martin & Sierra in Gonzdez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002; Siegel,
2006; Sierra & Martin in Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Snowling in
Snowling, Stackhouse e col., 2004; Swanson, Howard & Saez, 2006; Swanson, Zheng
& Jerman, 2009) e (ii) conhecer a relacdo entre 0S processos atengdo, percepcdo e
memoria e o rendimento académico nos alunos com DAE e nos alunos SDAE (Cruz,
1999; Etchepareborda, 2002, 2003; Fonseca, 2008; Kulp, Edwards & Mitchell, 2002;
Nufiez-Pérez, Gonzalez-Pienda, Martin & Sierra in Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez,
2002; Siegel, 2006; Sierra & Martin in Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002).

Desta forma, e tendo por base os objectivos definidos, formulamos as seguintes
questdes: (i) como se caracterizam os alunos com DAE e os aunos SDAE em termos
dos processos cognitivos atencdo, percepcdo e meméria? (i) existem diferencas
significativas nos processos atencdo, percepcdo e memoria entre alunos com DAE e
alunos SDAE? (iii) existe correlacdo entre 0s processos atencdo, percepcdo e memoriae

0s resultados académicos dos alunos com DAE e alunos SDAE?
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4.2  Hipoteses deinvestigacdo

De forma a operacionalizar as questdes acima formuladas, no sentido de Ihes darmos

resposta, levantamos as hipoteses de investigacao a seguir enunciadas:

H.1 — Espera-se que os alunos com DAE apresentem resultados inferiores em termos de
atencdo comparativamente com os alunos SDAE (Cruz, 1999; Fonseca, 2008; Nufiez-
Pérez, Gonzdlez-Pienda, Martin & Sierra in Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002;
Sierra & Martin in Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002);

H.2 — Espera-se que os alunos com DAE apresentem resultados inferiores em termos de
percepcao comparativamente com os alunos SDAE (Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002,
2003; Fonseca, 2008; Sierra & Martin in Gonzélez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002;
Snowling in Snowling, Stackhouse e col., 2004);

H.3 — Espera-se que os alunos com DAE apresentem resultados inferiores em termos de
memoria comparativamente com os alunos SDAE (Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002,
2003; Fonseca, 2008; Nufiez-Pérez, Gonzalez-Pienda, Martin & Sierra in Gonzéez-
Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Siegel, 2006; Sierra & Martin in Gonzélez-Pienda &
Nufiez-Pérez, 2002; Swanson, Howard & Saez, 2006; Swanson, Zheng & Jerman,
2009);

H.4 — Espera-se que os alunos com piores resultados em termos de atencdo tenham
piores resultados académicos (Cruz, 1999; Fonseca, 2008; Nufez-Pérez, Gonzalez-
Pienda, Martin & Sierrain Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Sierra & Martin in
Gonzéez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002);

H.5 — Espera-se que os alunos com piores resultados em termos de percepcao tenham
piores resultados académicos (Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002, 2003; Fonseca, 2008;
Sierra & Martin in Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Snowling in Snowling,
Stackhouse e col., 2004);

H.6 — Espera-se que os alunos com piores resultados em termos de memoria tenham
piores resultados académicos (Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002, 2003; Fonseca, 2008;
Kulp, Edwards & Mitchell, 2002; Nufiez-Pérez, Gonzdlez-Pienda, Martin & Sierrain
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Gonzédlez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002; Siegel, 2006; Sierra & Martin in Gonzéez-
Pienda & Nufez-Pérez, 2002).

4.3 M étodo

Em termos de metodologia, adoptamos uma modaidade direccionada para a
compreensado/constatacdo das diferencas existentes nos processos cognitivos bésicos em
alunos com DAE e em aunos SDAE, e de associagdo do rendimento escolar com 0s
resultados obtidos nas provas psicolégicas utilizadas na avaliacdo dos alunos. Para ta
recorremos as provas Figuras Complexas de Rey (Rey, 2001), D-2 (Brickenkamp,
2007), e a sub-escda Memdria de Digitos da WISC-III (Wechsler, 2006) como
instrumentos de observacéo.

Seguimos, portanto, uma linha de investigacdo muito frequente na Psicologia e na
Educacdo, “a quantitativo-correlacional, voltada mais para a compreensdo dos
fendmenos e a predicdo dos fendmenos através da formulagdo de hipéteses sobre as

relacOes entre as variavels’ (Almeida & Freire, 2007: 26).

Os métodos correlacionais permitem estudar e analisar as relagdes que existem entre
fendmenos tal como ocorrem na realidade e é certo que a presenca de uma relagéo entre
varidveis pode sugerir uma certa possibilidade de relagdes causais entre elas, mesmo
sendo igualmente certo que a correlagdo ndo implica causalidade (Claros, 2004). E
evidente que uma relacdo de previsibilidade ndo significa uma relacgo de causa-efeito,
correlacdo ndo é causalidade (Coutinho, 2008; Marczyk, DeMatteo & Festinger, 2005),
mas é também evidente que para que um fendmeno/variavel sga causa de outro/a é

necessario que 0s seus valores se encontrem associados (Almeida, 2007).

A investigagdo correlacional avalia as relagfes entre varidveis que ocorrem em meio
natural (Leech, Barrett & Morgan, 2005), ndo envolvendo, portanto, a manipulagdo de
varidveis (Shaughnessy & Zechmeister, 1994), existindo diversos coeficientes de
associacdo que nos permitem estimar o grau de ligacéo entre variaveis (Reuchlin, 1976,
cit. in Rossi, 2000).

N&o pretendemos com este estudo inferir possiveis leis de causa-efeito, sO possiveis

através de estudos experimentais, mas antes comparar/estimar diferencas entre dados,
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isto € comparar/estimar a existéncia de diferencas nos processos cognitivos basicos

entre alunos com DAE e alunos SDAE; e correlacionar/avaliar “ em que medida os
varidveis valores de uma variavel tendem a aparecer associados com a variagcdo dos
valores de outra” (Almeida, 2007: 22), no sentido de “avaliar a probabilidade de
ocorréncia dos fendmenos ou variave's ... através dos valores que uma outra variavel
associada venha a assumir.” (Almeida, 2007: 22), isto €, correlacionar/avaliar em que
medida 0s processos cognitivos basi cos tendem a aparecer associados com o rendimento

académico.

4.3.1 Participantes

O processo de amostragem foi orientado por principios ndo probabilisticos, tendo, os
alunos, sido intencionamente seleccionados (Almeida, 2007), mediante determinados

critérios.

Desta forma, os critérios de inclusdo subjacentes a formagdo do grupo DAE foram: (@)
alunos previamente identificados pelos professores titulares como sendo alunos com
DAE, referenciados ou ndo no Servico de Apoios Educativos, pelo que nem todos os
alunos usufruiam de aulas de apoio educativo, (b) aunos com diagnéstico médico ou
psicologico de DAE, (c¢) aunos que possam apresentar co-morbilidade com outros
transtornos, como por exemplo, défice de atencéo e (d) alunos a frequentar o 3° ano ou
4° ano do 1° ciclo do ensino béasico. Foram excluidos deste grupo os alunos com
problemas de aprendizagem devidos a deficiéncia mental, problemas emocionais

severos e/ou com falta de oportunidades educativas adequadas.

A seleccdo do grupo SDAE foi efectuada pel os professores titulares das mesmas turmas
e na mesma proporcdo dos DAE, com o propésito de evitar que os alunos com DAE se
sentissem, “mais uma vez, diferentes’ dos colegas, por terem sido escolhidos para o
estudo, incluindo-se, agui, alunos (a) sem problemas de aprendizagem e (b) sem outros
transtornos identificados.

De um universo de 2639 alunos do 1° ciclo de 14 Escolas Basicas de 3 agrupamentos de
escolas do concelho da Maia, participaram neste estudo 60 alunos a frequentar o 3° ou

4° ano, representando 2,3% do total da populacéo do 1° ciclo.
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Os participantes foram distribuidos em dois grupos (Quadro 1): alunos com DAE e
alunos SDAE. O grupo de alunos com DAE integrou um total de 30 criancas com 9,4 de
idade média, 13 do sexo feminino e 17 do sexo masculino, 17 a frequentar o 3° ano e 13
0 4° ano, sendo que 6 deles tinham sofrido retengdes. O grupo de alunos SDAE integrou
iguamente 30 criancas com 9,3 de idade média, 16 do sexo feminino e 14 do sexo

masculino, 17 afrequentar o 3° ano e 13, 0 4° ano.

Quadro 1 — Distribui¢do da amostra por grupos

Idade média Sexo Ano escolaridade
Grupo N Min-Méx M DP F M 3 4° Retengdes
DAE 30 8,4-11,7 94 0,8 13 17 17 13 6
SDAE 30 8,2-10,4 9,3 0,6 16 14 17 13 0
Total 60 82117 93 07 29 31 34 26

432 Materiais

N&o sendo possivel observar directamente as variaveis em andlise, 0 que acontece
frequentemente nas Ciéncias Sociais e Humanas, tivemos que recorrer “a sua
manifestacdo como resposta a situacOes especificas de estimulagdo “ (Almeida, 2007:
72), ou sgja, a aplicacéo de provas psicoldgicas, inferindo, entdo, as variaveis através
dos seus indicadores (Almeida, 2007; Urbina, 2004).

Desta forma, utilizamos o Teste de Coépia de Figuras Complexas - Forma A,
desenvolvido por André Rey em 1942 (Rey, 2001), o Teste de Atencdo — d2,
desenvolvido por Rolf Brickenkamp em 1962 (Brickenkamp, 2007) e a sub-escaa
Memodria de digitos da WISC 111 (Escaa de Inteligéncia de Wechsler para Criangas -
[11) desenvolvida por David Wechsler em 1949, com a terceira verséo desta escala
realizada por uma equipa coordenada por Aurélio Prifitera em 1991 (Wechsler, 2006).
Todos eles foram adaptados para a popul agéo portuguesa pela CEGOC-TEA Portugal.

Teste de Cépia de Figuras Complexas - Forma A

Esta prova é de administracéo individual, com uma duragéo variavel, de 5 a 25 minutos,
pode ser aplicada a criangas e adultos e tem como objectivo a avaliagdo das dimenstes
actividade perceptiva, mais concretamente, a percepcao visual e da memoria visual
(Rey, 2001).
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O teste consiste na copia e, depois, na reproducdo de memdria de duas figuras
geométricas que, no conjunto, nd evocam nenhum objecto conhecido, adaptadas a
diferentes momentos do processo evolutivo, e, a Figura B, mais simples, que se destina
a criangas com idades compreendidas entre os 4 e os 5 anos, e a Figura A, prova
original mais complexa, a aplicar apartir dos 8 anos (Rey, 2001), a que utilizamos neste

estudo, tendo em conta a faixa etéria dos sujeitos da nossa amostra.

Permite conhecer a actividade perceptiva, até certo ponto, a partir da observacéo da
forma como o sujeito copia a figura. As indicagbes sobre o grau e fidelidade da sua
memoria visual sdo fornecidas pela reproducéo posterior da figura sem modelo, que
pode ser comparada com um modo de percepcdo definido. Um dos factores que tem
influéncia na fixacéo é a inteligibilidade da informacéo percebida e esta sO € retida na
medida em que se reveste de um significado, uma organizacdo definida e se relaciona
com os conhecimentos prévios do sujeito; pelo que, em casos de suspeita de défice de
memoria € necessario, para além da verificagdo das dificuldades na reproducdo da
informagéo, assegurarmo-nos de que os sujeitos perceberam a informagdo a ser fixada e
retida. Por outro lado, existem casos em que a reproducéo de memaria € deficiente,

apesar de a capacidade de elaboracdo perceptiva ser normal (Rey, 2001).

A afericdo portuguesa desta figura, pela CEGOC-TEA em 1989, foi feita a partir de
uma amostra total de 220 sujeitos, de ambos os sexos, com idades compreendidas entre
0s 5 e o0s 15 anos (incluindo idades superiores), distribuidos pelos diferentes escaldes
etérios (20 sujeitos por escado. Os sujeitos observados pertenciam a meios socio-
econdémicos diversificados, frequentavam a escola ou o jardim de infancia e residiam
em meio urbano (Rey, 2001).

D2 — Teste de atencao

Esta prova € de administracéo individual ou colectiva, com uma duragdo aproximada de
8 a 10 minutos, pode ser aplicada a sujeitos a partir dos 8 anos e permite medir duas
facetas da atencdo: varias dimensdes da atencdo selectiva e a atencédo sustentada
(Brickenkamp, 2007), tendo por base a defini¢do do constructo atencdo selectiva como
“a capacidade do sujeito para se concentrar em um ou dois estimulos relevantes,
ignorando deliberadamente outros estimulos distractores, e do constructo atencdo

sustentada como “ a capacidade do sujeito para manter a actividade atenciona durante
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um determinado periodo de tempo” (Zillmer & Spiers, 1998, cit. in Brickenkamp, 2007:
12)

O teste é considerado como um teste de cancelamento ou barragem, pois o tipo de tarefa
aredizar pelo sujeito, exige que seja assinalado um estimulo especifico, isto €, o sujeito
deve assinadar com um (/), em cada uma das 14 linhas, da esquerda para a direita, as
letras’d’ com dois tragos (dois tragos em cima, dois tragos em baixo ou um em cima e
um em baixo), no meio deletras ‘p’ eletras ‘d’ com mais ou menos tragos e assina &-las

com um trago (/), dispondo de 20s por linha (Brickenkamp, 2007).
O d2 avalia os seguintes parametros (Brickenkamp, 2007):

- TC - nimero Total de Caracteres processados nas 14 linhas e, para além de avaliar
duas facetas da atencéo (concentrada/selectiva e sustentada), também permite avaiar a
velocidade de processamento da informacdo, a quantidade de trabalho realizado e a
motivagao;

- TA - Total de Acertos/caracteres assinalados correctamente nas 14 linhas e permite
avaliar a precisao/eficéciado sujeito natarefa;

- TC-E — Total de Eficacia, que corresponde a diferenca entre o Total de Caracteres
processados e o total de Erros cometidos, e permite avaliar, para dém do controlo da
atencdo e a inibicdo de comportamentos inadequados, a relagdo entre a velocidade e a
meticul osidade no desempenho, correspondendo, entdo, a uma medida do desempenho
global;

- IC — Indice de Concentrac&o, calculado pela diferenca entre o Total de Acertos e 0
total de Erros do tipo 2, por marcacdo de caracteres irrelevantes, permite avaiar a
capacidade de concentracdo e a combinacdo entre velocidade e precisdo do
desempenho;

- IV —indice de Variabilidade, calculado através da diferenca entre os nlimeros maximo
e 0 minimo de caracteres processados, permite avaliar a consisténcia e o desempenho do
sujeito;

- E% — Percentagem de Erros, propor¢éo do total de Erros cometidos no Total de

Caracteres processados e permite avaliar a precisao e a meticul osidade do desempenho;

A afericdo portuguesa desta prova, pela CEGOC-TEA em 2007, foi feita a partir de

duas amostras. uma de criancas e adolescentes com idades compreendidas entre os 8 e
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0s 18 anos, a frequentar escolas, num total de 864 sujeitos; outra de adultos com idade
meédia de 30 anos, num total de 494 sujeitos (Brickenkamp, 2007).

Em termos de qualidades psicométricas, esta prova coeficientes de fidelidade
excelentes, com alpha superiores a 0,94 para as varidveis Total de Caracteres, Tota de
Acertos, Total de Eficécia e indice de Concentracio, e superior a 0,90 para a variavel
Percentagem de Erros. No que diz respeito a validade, os varios estudos comparativos
efectuados demonstraram ser uma prova que reflecte com clareza o constructo que
pretende avaliar (Brickenkamp, 2007).

Memodria de digitos

A sub-escala Memodria de digitos da WISC |11 (Escala de Inteligéncia de Wechsler para
Criangas — 111) est4 incluida no conjunto de provas de realizagdo opcional, juntamente
com as sub-escalas Pesguisa de Simbolos e Labirintos, ndo entrando, portanto, para o
cdlculo dos Quocientes de Inteligéncia. A WISC 11l pode ser aplicada a sujeitos com

idades compreendidas entre 0s 6 e 0s 16 anos, 11 meses e 30 dias (Wechsler, 2006).

E constituida por dois grupos de séries, o de Memdria de Digitos em Sentido Directo,
que mede a memoéria auditiva sequencial e é bastante sensivel a capacidade de escuta e
as flutuacdes da atencdo e o de Memdria de Digitos em Sentido Inverso, geralmente
mais dificil que a anterior, mede a capacidade de memdria de trabalho (Simdes, 2002).
A tarefa do sujeito consiste em repetir oralmente as sequéncias de digitos pela mesma
ordem em que Ihe foram apresentadas (Sentido Directo) ou pela ordem inversa (Sentido
Inverso) (Wechsler, 2006).

A ordem directa é aplicada em primeiro lugar e é composta por oito séries, seguida da
ordem inversa, com sete séries, havendo um aumento gradua da quantidade de digitos
em cada sé&ie. Cada uma das séries € composta por dois conjuntos de digitos que
constituem dois ensaios, sendo ambos aplicados (Figueiredo & Nascimento, 2007).

Tendo por base 0 modelo da memoria de trabalho constituido por trés componentes (um
executivo central e os circuitos fonolégico e visuo-espacial), proposto por Baddeley e
Hitch (Gindri, Keske-Soares & Mota, 2007; Savage, Lavers & Pillay, 2007; Sternberg,
2008), a tarefa de ordem directa, envolvendo apenas a armazenagem passiva e
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tempordria do input auditivo, exige pouco do sSistema executivo e estaria
particularmente relacionada com o circuito fonolégico, e a tarefa na ordem inversa,
apresentando maior complexidade, estaria relacionada com o executivo central, que € o

sistema de controlo atenciona (Savage, Lavers & PFillay, 2007).

A afericdo portuguesa da WISC Ill, levada a cabo conjuntamente pela Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacéo da Universidade de Coimbra e pela CEGOC-TEA
em 2003, foi feita a partir de uma amostra estratificada de 1354 sujeitos, com idades
compreendidas entre 0s 6 anos e 0 meses e 0s 16 anos, 11 meses e 30 dias, distribuidos
por 22 grupos normativos, com amplitudes etérias de 6 meses. A edtratificacdo da
amostra obedeceu aos critérios idade, sexo, ano de escolaridade, &rea e residéncia e

localizag&o geografica (Wechsler, 2006).

Quanto as propriedades psicométricas, a WISC Ill revela ser um instrumento com
elevada fidelidade, com valores médios de consisténcia interna nos Qls de 0,93 para o
Verbal, de 0,88 para o de Realizacio e de 0,89 para a Escala Completa; e nos indices
Factoriais de 0,91 para o de Compreensdo Verbal, de 0,87 para o de Organizacéo
Perceptiva e de 0,78 para o de Velocidade de Processamento. Em relacdo as sub-
escalas, o0s valores de consisténcia, quando consideradas as médias dos varios grupos
etérios, variam entre 0,62 e 0,84, sendo que a de Memdria de Digitos apresenta um
valor médio de 0,80. Em termos de validade, os estudos efectuados em Portugal apoiam
solidamente a validade dos resultados obtidos com aWISC 111 (Wechsler, 2006).

4.3.3 Procedimento
Recolha de dados

O primeiro passo na obtencéo de autorizagcdo para avaliacdo de alunos consistiu no
envio de email para aguns Conselhos Executivos de Agrupamentos de Escolas da Maia
e do Porto, por forma a sermos autorizados a entrar em contacto com 0 Servigco de
Apoios Educativos, que disponibilizou os homes dos alunos ai referenciados como

tendo DAE, a escola, 0 ano e aturma que frequentavam.

Dado que se tratam de alunos menores, foi fornecidainformacdo resumida, por escrito e

através dos professores titulares, aos Encarregados de Educacdo dos alunos, acerca da
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finalidade e objectivos do estudo, bem como a forma como iria decorrer a avaliagdo no
terreno. De maneira a obter-se a autorizacdo, por escrito, foi enviada em anexo,
Declaragdo de Consentimento que foi assinada pelos Encarregados de Educagdo dos

alunos que participaram neste estudo.

A avaiagdo constou da aplicacdo das trés provas psicoldgicas atrés descritas, numa
sessdo Unica individual, em horario escolar, definido pelo Professor Titular, e em sala
designada pelas escolas, cujo envolvente, em termos de ruido, era similar ao da sala de
aula, destacando-se, o barulho de criangas e adultos nos corredores e escadas e o0 togue

de campainhas, com os quais 0s alunos convivem diariamente.

As sessbes individuais de avaliagdo tiveram uma duragéo total média de cerca de 30
minutos, tendo as provas psicoldgicas sido aplicadas a todos os aunos e na mesma
sequéncia; apos uma breve introducéo aos alunos, em que se explicou de forma muito
ligeira 0 que iriam fazer, de forma a criar um ambiente 0 mais relaxado possivel,
aplicou-se em primeiro lugar a prova Figuras Complexas de Rey — Forma A, seguida da
D-2 e, por ultimo, a sub-escala Memdria de Digitos da WISC-II1. De referir que a
grande parte dos alunos mencionou, no final da sesséo de avaliacdo, que as provas

tinham sido “engragadas’ e perguntaram se podiam “fazer mais’.

Salvo o envolvente ruidoso, que ja mencionamos, a aplicagdo e cotagdo das provas
psicoldgicas decorreu de acordo com as normas de aplicagdo e cotagdo referidas nos

respectivos manuais.
Tratamento de dados

Tendo em conta os objectivos e hipoteses atras definidas e a amostra seleccionada, 0s
dados recolhidos através das provas psicolgicas descritas foram sujeitos a tratamento
estatistico, com recurso ao programa informéatico SPSS (Statistical Package for Social
Sciences) 17.0 para Windows.

Destaforma, e para o primeiro objectivo, que consiste na comparagéo de dois grupos de
alunos, DAE e SDAE, relativamente aos processos cognitivos béasicos, efectuou-se uma
andise de variancia, ANOVA, na Atencdo Selectiva para as variaveis dependentes
Total de Caracteres (TC), Total de Acertos (TA), Total de Eficacia (TC-E), indice de
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Concentracio (IC), indice de Variabilidade (IV) e Percentagem de Erros (E%), na
Percepcdo para avariavel dependente Percepcdo Visual e naMemoria paraas variavels

dependentes Memdria Visual e Memdria Auditiva Imediata.

A one-way ANOVA compara a variabilidade das médias entre dois ou mais grupos,
envolvendo uma varidvel independente ou factor, que assume nivels diferentes (grupos
ou condic¢des), com a variabilidade dentro de cada grupo. Um valor de F significativo
permite-nos rejeitar a hipétese nula, que postula que as médias dos grupos sdo iguais,
logo, indica-nos a existéncia de diferencas entre as médias dos grupos (Pallant, 2005,
Pestana & Gageiro, 2000).

Para 0 segundo o objectivo, analisar 0 grau de associagao entre 0S processos cognitivos
bésicos e o rendimento académico dos alunos DAE e SDAE, efectuou-se umaandise de
correlacdo de Pearson entre as pontuagdes obtidas nas provas Figura Complexa de Rey
—Forma A, D2, asub-escala Memdria de Digitos da WISC 111 e as notas dos alunos nas

disciplinas de Lingua Portuguesa, Matemética e Estudo do Meio.

O coeficiente de correlacdo de Pearson permite-nos conhecer a direccéo e forca da
relacdo linear entre varidveis, oscilando entre -1 e +1, em que o sinal indica a existéncia
de uma relacdo positiva (quando um valor aumenta, 0 outro aumenta também) ou
negativa (quando um valor aumenta, o outro diminui). Uma correlagdo de O indicaanéo
existéncia de relacéo entre as varidveis (Pallant, 2005; Pestana & Gageiro, 2000).

4.4 Resultados

Um dos objectivos do nosso estudo consistia na andlise das diferencas entre alunos com
DAE e aunos normais, sem dificuldades de aprendizagem especificas (SDAE), no que

diz respeito aos processos cognitivos atencao, percepcao e memoria.

No quadro 2 sdo apresentados os resultados de uma ANOV A, na Atencéo Selectiva, em
funcdo do Grupo, para as variaveis avaliadas. Total de caracteres, Total de acertos,
Total de Eficacia, indice de Concentrag&o, indice de variabilidade e Percentagem de

erros.
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Quadro 2 — Diferencas na Atencdo Selectiva, para as variaveis Total de caracteres, Total de acertos, Total de
Eficacia, Indice de concentragéo, Indice de Variabilidade e Percentagem de erros, em fungéo do Grupo.

ANOVA
Grupo M DP F al p

Total de caracteres DAE 247 29,1 22 1 0,15
SDAE 34,5 22,4
Tota 29,6 26,2

Total de acertos DAE 15,9 17,9 9,2 1 0,00*
SDAE 31,7 22,1
Total 238 21,5

Tota de€eficacia DAE 224 26,0 4,2 1 0,04*
SDAE 353 22,9
Total 28,9 251

indice de concentracéo DAE 22,7 225 8,2 1 0,01*
SDAE 39,5 23,0
Totd 311 241

indice de variabilidade DAE 58,0 26,7 1,4 1 0,25
SDAE 66,0 26,0
Total 62,0 26,5

Percentagem de erros DAE 37,3 31,9 54 1 0,02*
SDAE 55,6 29,2
Totd 46,4 31,7

*p<0,05

Através deste quadro podemos constatar a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos em quatro das seis varidveis da Atencdo Selectiva, com
excepcdo de Total de caracteres e indice de variabilidade. De facto, o grupo de sujeitos
com DAE apresenta piores resultados (F= 9,2, p < 0,05) para a variavel Total de
acertos, que avalia a precisdo e eficécia na realizacéo datarefa, com valores médios de
15,9 e de 31,7 para o grupo SDAE. Na variavel Total de eficacia, uma medida da
produtividade eficiente, o grupo DAE mostra resultados inferiores (F= 4,2, p < 0,05) ao

grupo SDAE, respectivamente, com médias de 22,4 e de 35,3. Para a variavel indice de
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concentracdo, os valores médios de 22,7 para o grupo DAE e de 39,5 para 0 SDAE,
indicam uma capacidade de concentragdo (F= 8,2, p < 0,05) inferior nos primeiros. No
que diz respeito a precisdo, meticulosidade e qualidade do desempenho, avaliadas pelo
parametro Percentagem de erros, os valores medios de 37,3 para os sujeitos DAE e de
55,6 para os sujeitos SDAE, indicam os primeiros com tendo piores resultados (F= 5,4,
p <0,05)

Quanto as varidveis Total de caracteres e indice de variabilidade ndo se constata a
existéncia de diferengas estatisticamente significativas entre 0s grupos, apesar de o
grupo DAE apresentar piores resultados em ambos os parametros, com valores médios
para Total de caracteres de 24,7 para os sujeitos DAE e 34,5 paraos SDAE, ede 58,0 e
66,0, respectivamente, para o grupo DAE e SDAE navariavel indice de variabilidade.

No quadro 3 sdo apresentados os resultados apurados através de uma ANOVA para a

variavel Percepcao Visual em funcéo do Grupo.

Quadro 3 — Diferencas na Percepcao Visual em funcéo do Grupo

ANOVA
Grupo M DP F a p
Percepcao visud DAE 25,7 13,2 34,1 1 0,00*
SDAE 50,5 19,2
Tota 38,1 20,6

*p<0,05

Como se pode verificar pela andlise deste quadro, os alunos DAE apresentam diferencas
com forte significancia estatistica, manifestando uma capacidade perceptivainferior aos
alunos SDAE (F= 34,1, p < 0,05), com as médias para a variavel Percepcdo Visual de

25,7 paraos primeiros e de 50,5 para os segundos.

Por ultimo, no que diz respeito a Memdria, no quadro 4 sdo apresentados os resultados
de uma ANOVA para as variaveis Memdria Visual e Memdria Auditiva Imediata em
funcéo do Grupo.
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Quadro 4 — Diferencas na Memodria Visual e Memdria Auditiva Imediata em fun¢do do Grupo

ANOVA
Grupo M DP F al p

Memodriavisual DAE 51,7 225 11,7 1 0,00*
SDAE 68,5 14,9
Tota 60,1 20,7

Memoria auditivaimediata DAE 38,7 9,7 245 1 0,00*
SDAE 52,8 12,3
Tota 45,8 131

*p<0,05

Mais uma vez, verificamos a existéncia de diferencas estatisticamente significativas
entre 0S NOSSOS grupos em ambos 0s parametros analisados. Os sujeitos DAE mostram
capacidades inferiores de retencdo visua do estimulo apresentado (F= 11,7,1, p < 0,05)
relativamente aos sujeitos SDAE, com médias na varidvel Memdria visual de 51,7 e de
68,5. Na variavel Memodria auditiva imediata, o grupo DAE manifesta capacidades de
retencdo auditiva a um nivel inferior ao do grupo SDAE (F= 24,5, p < 0,05), com esta

variavel a apresentar valores médios, respectivamente, de 38,7 e de 52,8.

O segundo objectivo do nosso estudo era conhecer a relacéo entre 0s processos atencao,
percepcdo e memoéria e o rendimento académico nos alunos com DAE e nos aunos
SDAE.

Desta forma, da andise de correlac@o de Pearson entre as varidvels Total de caracteres,
Total de acertos, Total de Eficacia, indice de Concentracéo, indice de variabilidade e
Percentagem de erros, para a Atencéo selectiva, e as Notas a Lingua portuguesa, a

Matematica e a Estudo do meio chegamos aos resultados apresentados no quadro 5.
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Quadro 5 — CorrelagBes entre Atengédo Selectiva, para as variaveis Total de caracteres, Total de acertos, Total de
Eficacia, Indice de Concentracao, Indice de variabilidade e Percentagem de erros e as notas a Lingua portuguesa, a
Matematica e a Estudo do meio

NotaaLingua Notaa Nota a Estudo
Portuguesa Matemética do Meio

Total de caracteres 0,23 0,09 0,27
Total de acertos 0,46™ 0,29° 0,53
Total de eficacia 0,33” 0,19 0,37
indice de concentragéo 0,46™" 0,32 0,50
indice de variabilidade 0,17 0,19 0,11
Percentagem de erros 0,31 034" 045"

*p<0,05

**p < 0,01

Este quadro indica-nos a existéncia de uma relagéo positiva e moderada entre a variavel
Total de caracteres, que avalia a capacidade de atender apenas a certos estimulos, a
rapidez e quantidade de trabalho executado e, ainda, a motivacéo do sujeito, e a Nota a
Estudo do meio (p < 0,05), ndo havendo, como seria expectével, relagdo significativa

com as Notas a Lingua portuguesa e a Matematica.

Relativamente a associacdo entre as notas e o Total de acertos, os resultados apontam
para a existéncia de relagdo positiva e forte entre o grau de precisdo/eficacia do sujeito
na realizac8o tarefa e a Notas a Lingua portuguesa (p < 0,01) e a Estudo do meio (p <
0,01), e igualmente positiva, mas moderada com as Notas a Matematica (p < 0,05). A
produtividade eficiente, avaliada pela variavel Total de Eficacia apresenta-se
moderadamente associada, no sentido positivo, com as Notas a lingua Portuguesa (p <
0,01) e a Estudo do Meio (p < 0,01), e sem relacdo de associagdo com a Nota a
Matemética. Por seu turno, a varidvel indice de concentragio tem uma relagio positiva
e forte com as Notas a Lingua portuguesa (p < 0,01) e a Estudo do Meio (p < 0,01), e
igualmente positiva, mas de magnitude moderada com a Nota a matemética (p < 0,05).
Os resultados indicam também que a estabilidade e a consisténcia do desempenho,
avaliados pela variavel indice de variabilidade, n3o apresentam correlacBes

estatisticamente significativas com nenhumas das notas. Por Ultimo, os resultados da
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correlacdo entre Percentagem de erros e as notas as disciplinas apontam para a
existéncia de uma relacdo positiva com todas elas, mas de grau moderado para as Notas
a Lingua portuguesa (p < 0,05) e a Matemdtica (p < 0,01) e forte para a Nota a Estudo

do meio (p <0,01).

Para conhecermos qual a relacdo entre as varidveis Percepcdo visual e Notas a Lingua
portuguesa, a Matemética e a Estudo do meio efectuamos igualmente uma andlise de

correlagcdo de Pearson, cujos resultados sdo apresentados no quadro 6.

Quadro 6 — Correlagdes entre a Percepgdo visual e as notas a Lingua portuguesa, a Matemética e a Estudo do meio

NotaaLingua Notaa Nota a Estudo
Portuguesa Matemética do Meio
Percepcao visual 0,46~ 0,49” 034"

#%p <0, 01

Todas as correl ages sdo significativas e estéo associadas positivamente, existindo uma
relacéo forte entre a actividade perceptiva visual e as Notas a Lingua portuguesa (p <
0,01) e a Matemética (p < 0,01) e uma relagdo moderada com a Nota a Estudo do meio
(p<0,01).

Por dltimo, da andlise da correlagdo de Pearson entre Memdria, nas variaveis Memdria
visual e Memodria auditiva imediata, e Notas a Lingua portuguesa, a Matematica e a
Estudo do meio chegamos aos resultados apresentados no quadro 7.

Quadro 7 — Correlagdes entre a Memodria, para as variaveis Memdria visual e Memodria auditiva imediata e as notas
a Lingua portuguesa, a Matemética e a Estudo do meio

Notaalingua Notaa Notaa Estudo
Portuguesa Matemética do Meio
Memoériavisual 0,43” 0,24 0,25
Memoéria auditivaimediata 061" 055" 055"
*p<0,05
*#p < 0,01

Da andlise deste quadro, os resultados indicam para a varidvel Memoria visual, a
presenca de relacéo de associacdo forte e positiva entre a capacidade de retencéo visual

e a Nota a Lingua portuguesa (p < 0,01). JA& com Notas a Estudo do meio e a
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Matematica ndo encontramos qualquer tipo de correlacdo estatisticamente significativa
Finalmente, no que diz respeito a Memodria auditiva imediata, os resultados apontam
para uma associacdo positiva e forte entre a capacidade de retencéo auditiva e as notas a

todas as disciplinas (p < 0,01).
45  Discusséo

Neste estudo comparamos alunos com e sem dificuldades de aprendizagem especificas
NOS Processos cognitivos basi cos atencdo, percepcdo e memoria. Analisamos, também, a
associacdo destes processos cognitivos com os resultados académicos as disciplinas de

Lingua Portuguesa, Matemética e Estudo do Meio,

O primeiro objectivo do nosso estudo consistia na andlise das diferencas entre alunos
com DAE e aunos normais, sem dificuldades de aprendizagem especificas (SDAE), no

que diz respeito aos processos cognitivos atencdo, percepcdo e memoria.

Os resultados estatisticos confirmam as nossas expectativas, expressas na primeira
hipétese deste estudo, de os aunos DAE apresentarem piores resultados na atencéo
relativamente aos alunos SDAE (Cruz, 1999; Fonseca, 2008; Nufiez-Pérez, Gonzdlez-
Pienda, Martin & Sierrain Gonzélez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002; Sierra & Martin in
Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002).

Os défices de focalizacdo e manutencdo da atencdo sd0 uma das caracteristicas
apresentadas pelas criangas com DAE (Cruz, 1999; Fonseca, 2008; Nufez-Pérez,
Gonzalez-Pienda, Martin & Sierrain Gonzédlez-Pienda & Nuiez-Pérez, 2002; Sierra &
Martin in Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002). Sendo a atencéo selectiva
caracterizada pela seleccdo de estimulos de focalizacéo, pela resisténcia a distraccdo e
pela capacidade de mudanca do foco de acordo com as necessidades (Pérez-Alvarez &
Timoneda, 1999), é de todo expectavel que os sujeitos com DAE tenham pior
desempenho em provas de avaliagdo da atengdo como o D2.

Em termos das variaveis da atencéio selectiva Total de acertos, Total de eficacia, Indice
de concentracdo e Percentagem de erros, 0s nossos resultados corroboram o estudo
realizado por Ramalho, Garcia-Sefioran & Gonzédez (2009), que pretende, em um dos
seus objectivos, analisar os mecanismos da seleccdo selectiva mais afectados em
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sujeitos com PDA/H. N&o obstante 0 nosso estudo incidir sobre uma amostra de sujeitos
com Perturbacdo de Aprendizagem, podemos estabelecer um paraelo no que diz
respeito aos processos de atencdo selectiva afectados em ambas as perturbagdes, uma
vez que a PDA comporta problemas de aprendizagem como os envolvidos nas DAE
(Pérez-Avarez & Timoneda-Gallart, 2001).

Assim sendo, os sujeitos do grupo DAE, com grande facilidade, sdo atraidos pelos
sinais distractores, tendo grande dificuldade na discriminagdo entre os estimulos
relevantes dos irrelevantes (Fonseca, 2008), i. e., apresentam dificuldades na
codificacdo de elementos relevantes (Total de acertos) e elementos irrelevantes
(Percentagem de erros) e na focalizagdo da atencdo (Percentagem de erros) (Ramalho,
Garcia-Sefioran & Gonzalez, 2009), que se traduzem em défices na capacidade de
concentragdo (indice de concentracdo) destes sujeitos, concretizados na maior
quantidade de erros por omissdo e menor quantidade de acertos rel ativamemte ao grupo
SDAE, e, ainda, em niveis de produtividade pouco eficientes (Total de eficacia), com os
sujeitos DAE a cometer mals erros por omissdo e por marcacdo de caracteres
irrelevantes, apesar de o total de caracteres ndo diferir significativamente do grupo
SDAE, o0 que sugere ndo uma verdadeira discriminacéo entre os estimulos relevantes e
os irrelevantes, mas antes que os sujeitos DAE assinalaram os caracteres relevantes e 0s

irrelevantes de forma indiscrimida

A inexisténcia de significancia estatistica na diferenca dos resultados entre os grupos
DAE e SDAE, nas varidveis Total de caracteres e indice de variabilidade, nfo obstante
0 primeiro apresentar piores resultados, parece indicar que o grupo DAE desempenha a
tarefa sem atender/focalizar os aspectos relevantes ou pelo menos com maior
dificuldade, assinalando de forma indiscriminada os caracteres, ndo sendo por isso téo
eficiente no seu desempenho como o grupo SDAE, que produz quantidades de trabaho

N&0 muito superiores, mas com maior rigor/precisao, controlo e meticul osidade.

Relativamente a percepcdo, os resultados estatisticos confirmam a nossa segunda
hipbtese, que postula a nossa expectativa de existéncia de diferencas entre os grupos
DAE e SDAE, com os primeiros a apresentar piores resultados em termos de percepcao
(Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002, 2003; Fonseca, 2008; Sierra & Martin in Gonzalez-
Pienda & Nufez-Pérez, 2002; Snowling in Snowling, Stackhouse e col., 2004).
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Os nossos resultados véo de encontro ao defendido por estes autores, havendo, no
entender de Etchepareborda (2002) clara correlacdo entre a percepcdo visua e as
dificuldades da leitura, j& que os sistemas perceptivos visua e auditivo sdo cruciais na
aquisicdo e dominio das aprendizagens escolares da leitura, da escrita e do calculo, pois
estdo implicados no processo de reconhecimento de simbolos (Sierra & Martin in
Gonzdlez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002). De facto os sujeitos do grupo DAE
demonstraram défice na actividade perceptivo-visual, com claras dificuldades na
discriminagdo e identificagdo dos elementos do estimulo-alvo apresentado, que, no
processo de leitura, se consubstanciam em dificuldades na andlise dos tragos fisicos dos

estimul os gréficos, possibilitando a sua identificacéo.

O sistema nervoso das criancas com DAE recebe, organiza, armazena e transmite a
informacdo sensorial de forma diferente das criancas normais e, sendo a percepcdo
visual afungdo cognitiva da visdo, os seus défices traduzir-se-iam em diversos tipos de
dificuldades (Fonseca, 2008), onde se incluem as DAE. Parte da variabilidade da
dislexia poderd, entdo, ser explicada pelo défice da percepcdo visua, ainda que ndo seja
asuacausa principa (Torrgon, 2002).

Na realidade os achados de Snowling (in Snowling, Stackhouse & col., 2004) apesar de
ndo evidenciarem conclusivamente que os défices do processamento visual sgjam por Si
proprios responsaveis pela dislexia, ndo excluem de forma alguma a possibilidade de

gue aumentam as dificuldades de leitura.

De igua forma, e quanto a memdria, confirma-se a nossa expectativa de existéncia de
diferencas entre os sujeitos DAE e SDAE, com os segundos a ter melhores resultados
(Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002, 2003; Fonseca, 2008; Nufiez-Pérez, Gonzalez-
Pienda, Martin & Sierrain Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Siegel, 2006; Sierra
& Martin in Gonzdez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Swanson, Howard & Saez, 2006;
Swanson, Zheng & Jerman, 2009).

Sendo a memoéria uma funcdo neuropsicoldgica indissociavel da aprendizagem, uma
limitacdo nesta funcdo €, consegquentemente, uma limitagdo a aprendizagem (Cruz,
1999; Fonseca, 2008), tendo vérios estudos concluido que as criangas com dificuldades

de leitura também manifestam dificuldades em tarefas que requerem o uso da meméria
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operativa (Swanson, Zheng & Jerman, 2009) ou de trabalho, que esta relacionada com o
processamento sequencial (Pérez-Alvarez & Timoneda, 1999).

As dificuldades de aprendizagem da leitura e/ou escrita podem ser explicadas como
uma disfun¢éo do processamento sequencial, em que ocorrem falhas nos processos de
conversdo grafema-fonemalfonema-grafema e de sequenciagdo grafémica e fonémica
(Pérez-Alvarez & Timoneda-Gallart, 2000).

Assim, para os mecanismos de Memdria auditiva imediata, podemos considerar nos
sujeitos do grupo DAE a existéncia de défices de memoria relacionados com o acesso a
informacdo verbal, ao nivel dos processos do circuito fonolégico, €/lou com a
monitorizacdo dos processos atencionais, ao nivel do executivo central), onde
concorrem exigéncias de monitorizagcdo de processamento e de armazenamento
(Swanson, Zheng & Jerman, 2009). Os sujeitos com DAE apresentam iguamente
défices ao nivel da Memodria visual, sugerindo também a existéncia de dificuldades de
acesso a informagdo de processamento visuo-espacial, ao nivel do circuito visuo-
espacial. De facto, ndo é expectavel que os sujeitos com DAE apresentem dificuldades
em todos estes mecanismos, mas antes em diferentes aspectos destes mecanismos, 0 que

podera estar na base da explicacéo da heterogeneidade das DAE.

Os nossos resultados estatisticos vao de encontro ao postulado por Nufiez-Pérez,
Gonzélez-Pienda, Martin & Sierrain Gonzaez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002, em que 0s
sujeitos com DAE apresentam frequentemente problemas de recordacdo de estimulos,
sgjan visuais ou auditivos, o que, logicamente, tem fortes implicagbes nas
aprendizagens escolares. O sucesso tanto do processamento visual como do fonol égico,
e, consegquentemente, 0 das aprendizagens, envolve a memorizacdo de grafemas e
fonemas, a ser recuperados/evocados agquando da leitura e da escrita (Miguel & Veain
Gonzdlez-Pienda & Nuiez-Pérez, 2002), activando-se as entradas léxicas nos
dicion&rios visua e fonologico dos sujeitos, possibilitando-lhes a identificacdo das
palavras como reais, a atribuicéo do significado que Ihes est4 associado e, finamente,
permitindo-lhes a sua compreensdo (Torrejon, 2002).

O segundo objectivo do nosso estudo era conhecer a relacéo entre 0s processos atencao,
percepcdo e memoéria e o rendimento académico nos alunos com DAE e nos aunos
SDAE.
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Os resultados estatisticos confirmam parcialmente a hipotese 4, que expressa as nossas
expectativas quanto aos alunos com piores resultados em termos de atencdo terem
piores resultados académicos (Cruz, 1999; Fonseca, 2008; Nufez-Pérez, Gonzalez-
Pienda, Martin & Sierrain Gonzélez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Sierra & Martin in
Gonzéez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002).

De facto, reflectem a existéncia de relagdo entre algumas variaveis da atencéo e algumas
disciplinas, sendo que apenas as varidveis Total de acertos, indice de concentragio e
Percentagem de erros estéo associadas positivamente com os resultados académicos,
isto é serdo factores como a precisdo do sujeito na tarefa, a sua capacidade de
concentragcdo e a meticul osidade do seu desempenho que estdo relacionados de maneira
geral com seus resultados académicos, ou sgja, a capacidade de abstraccdo dos
estimulos distractores e focalizacdo dos aspectos relevantes da tarefa (Cruz, 1999;
Fonseca, 2008)

As variaveis Total de caracteres e Total de eficacia estdo também associadas
positivamente aos resultados académicos, mas apenas de algumas disciplinas, o que
aponta para o facto de a quantidade de trabal ho realizado, velocidade de processamento,
controlo da atencdo e inibicdo de comportamentos inadequados ndo terem associagdo
com os resultados de algumas disciplinas. Seria, pelo menos, expectével a ocorrénciade
associacdo positiva dos uUltimos com a varidvel Total de eficacia. Os processos
cognitivos, onde se inclui a atencéo, vao ter influéncia nas aprendizagens escolares e,
logicamente, uma limitagdo a este nivel traduz-se em limitaces ou dificuldades na
leitura, escrita e caculo (Sierra & Martin in Gonzdlez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002). A
associagdo quantidade de trabaho produzida com os resultados académicos podera ndo
ser téo evidente pois, como ja vimos em resultados anteriores, neste aspecto ndo existem
grandes diferencas entre alunos DAE e SDAE, mas antes no grau de rigor e precisdo
devotado atarefa, o que também podera estar base da n&o associacio da variavel indice

de variabilidade com os resultados académicos.

Os resultados estatisticos confirmam a nossa hipétese 5, em que esperamos que 0s
alunos com piores resultados em termos de percepcéo tivessem piores resultados
académicos (Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002, 2003; Fonseca, 2008; Sierra & Martin
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in Gonzdlez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Snowling in Snowling, Stackhouse e col.,
2004).

Sendo a percepcdo O processo através do qual reconhecemos, organizamos e
entendemos 0 que nos rodeia (Sierra & Martin in Gonzdlez-Pienda & Nufez-Pérez,
2002), ndo serd de estranhar que os défices perceptivos, mesmo assumindo que nao
sejam causa das DAE, possam dificultar as aguisi¢des escolares (Snowling in Snowling,
Stackhouse e col., 2004). As disfungbes perceptivas traduzem-se em dificuldades
escolares (Fonseca, 2008), existindo associagdo clara entre alteracbes da percepcédo
visua e dificuldades na leitura (Etchepareborda, 2002).

A nossa hip6tese 6, em que esperamos gue 0s alunos com piores resultados em termos
de memoria tivessem piores resultados académicos (Cruz, 1999; Etchepareborda, 2002,
2003; Fonseca, 2008; Kulp, Edwards & Mitchell, 2002; Nufiez-Pérez, Gonzal ez-Pienda,
Martin & Sierra in Gonzdlez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002; Siegel, 2006; Sierra &
Martin in Gonzdlez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002) ndo se confirma na totalidade, dado
que, apesar de existir associacdo positiva entre a varidvel Memdria auditiva imediata
com os resultados académicos de todas as disciplinas, 0 mesmo ndo acontece com a
varidvel Memobria visual, que est4 associada também positivamente apenas com 0s

resultados a Lingua portuguesa.

Na realidade ndo é de maneira alguma surpreendente a forte associacéo entre amemaria
auditiva imediata e a performance escolar, ja que sendo a meméria um dispositivo
chave para a aquisicdo das aprendizagens (Fonseca, 2008), os défices a este nivel tém
fortes implicagdes em qualquer tipo de aprendizagem escolar (Nufiez-Pérez, Gonzalez-
Pienda, Martin & Sierra in Gonzalez-Pienda & Nufez-Pérez, 2002), pois traduzem-se,
no caso da meméria auditiva, especiamente importante no desenvolvimento da
linguagem oral (Cruz, 1999), em dificuldades na compreensdo e recordacéo de
instrucbes (Fonseca, 2008), na identificacdo de sons e associagdo de significado as
palavras (Cruz, 1999), fahando, consequentemente, na leitura e escrita devido a
incapacidade de associar 0 som ao simbolo escrito (Fonseca, 2008), porgue ndo esta
representado  mentalmente, e na matematica, dificuldades na memorizagdo das

operacdes aritméticas (Fonseca, 2008).
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J& no que diz respeito & memoéria visual, os resultados sdo curiosos. Constatamos a
existéncia de associagdo positiva moderada com os resultados a lingua portuguesa,
possivelmente dada importancia deste processo no reconhecimento e analise visual dos
simbolos escritos, associagdo com o seu significado, implicados na aprendizagem da
leitura e escrita (Garcia, 1998), e inexisténcia de associacdo com as notas das outras
duas disciplinas, ndo corroborando os achados de Kulp, Edwards & Mitchell (2002) que
referem que os baixos resultados na memoria visual sdo fortemente preditivos de um
desempenho académico geral.

De referir, no entanto, e tendo por base as conclusdes de Swanson, Zheng & Jerman
(2009) relativas a memaria de trabalho, que as criangas com dificuldades de leitura ndo
tém défice em todos os seus aspectos, havendo a possibilidade de se suportarem mais de
outras vias cognitivas, como por exemplo, o circuito visuo-espacial em detrimento de
estratégias mais verbais, como o circuito fonoldgico, responsavel pelo processamento
da informac&o verbalmente codificada, como a leitura e a escrita, que assumem maior
relevancia nadisciplina de Lingua Portuguesa, do que nas outras duas disciplinas.
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5 Consideragdesfinais

O nosso trabalho, fundamentado no model o cognitivo do processamento da informacéo,
destaca as diferencas nos processos cognitivos bési cos existentes entre alunos com DAE
e aunos SDAE, bem como a sua relagcdo com os resultados académicos, em aunos do
3%/4° ano do 1° ciclo.

De facto, 0s nossos resultados apontam para a existéncia de diferencas entre estes dois
grupos de alunos, nos processos em questdo, sendo frequente, os sujeitos DAE,
apresentarem limitacGes em um ou mais destes processos, provavelmente ndo em todos
(Swanson, Zheng & Jerman, 2009), que se reflectem nas aprendizagens escolares
(Fonseca, 2008; Nufiez-Pérez, Gonzdlez-Pienda, Martin & Sierrain Gonzélez-Pienda &
Nufiez-Pérez, 2002).

Os processos cognitivos atencdo, percepcao e memaria, considerados neste estudo estdo
intimamente interligados entre si e, obviamente, com a aprendizagem.

A aprendizagem implica sempre a aquisicdo de informacéo e, consequentemente, uma
modificacdo do estado da memaria do sujeito que aprende (Ramirez, Arenas & Henao,
2005), sendo esta, portanto, um sistema dinamico de construcdo e reconstrugdo do
conhecimento prévio (Dennis, 2002, cit. in Ramirez, Arenas & Henao, 2005). Daqui
decorre que um défice neste processo traduz-se necessariamente num défice da
aprendizagem (Fonseca, 2008).

Sendo a memoria de trabalho um mecanismo dindmico, com capacidade limitada, que
integra a capacidade de armazenar temporariamente a informagdo visuo-espacia e
verbal e a informacéo retida na memaria a longo prazo e, em simultaneo, manipular
toda esta informacéo, desde um nivel de processamento da informagdo sensorial até a
activada da memoria a longo prazo (Alloway & Archibald, 2008; Baddeley, 2000;
Mabbott & Bisanz, 2008; McNamara & Wong, 2003; Savage, Lavers & PFillay, 2007,
Shiffrin, 1993; Swanson, Howard, & Saez, 2006; Swanson, Kehler & Jerman, 2009) é
fundamental que os recursos atencionais sejam adequadamente geridos, seleccionando a
informacdo necessaria a ser processada, ndo utilizando demasiados recursos da
capacidade da memoaria de trabalho (Kirby & Ashman, 1984) necessarios para outras
actividades cognitivas, sendo frequente os sujeitos com DAE manifestarem dificuldades
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na focalizac&o e manutencdo da atencéo, ndo discriminando os estimulos relevantes dos
distractores (Fonseca, 2008; Swanson, Zheng & Jerman, 2009).

A atencéo abre 0 acesso para a memoria, sendo maior a probabilidade de recordacéo de
estimulos a que prestamos atencdo, mas, de igual forma, a memdria guia a atencéo
(Ramirez, Arenas & Henao, 2005) para os estimulos relevantes. Dagui decorre a
necessidade de a informagdo gque nos chega através dos sentidos ser adequadamente
reconhecida, organizada e entendida, pois diversos autores (Etchepareborda, 2002,
Sierra & Martin in Gonzalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002) defendem que os défices
perceptivos podem ter impacto negativo nas aguisices escolares, ja que o0 processo de
reconhecimento de simbolos, fundamental para a aprendizagem da leitura, escrita e
calculo, depende essencialmente dos sistemas perceptivos visua e auditivo (Sierra &
Martin in Gonzéalez-Pienda & Nufiez-Pérez, 2002).

Tal como ja referimos, as criangas com DAE apresentam défices nestes processos
cognitivos, mas ndo em todos eles (Siegel, 1988; Swanson, Zheng & Jerman, 2009), o
que se traduz em criancas com DAE com diferentes perfis cognitivos, com

caracteristicas diferentes, e logo, com necessidades educativas diferentes.

As implicaghes para 0 ambiente educativo consubstanciam-se na necessidade de
construcdo de baterias de diagnostico capazes de avaliar e discriminar eficazmente os
diferentes perfis cognitivos das diferentes criangas com DAE, transferindo-se os
resultados para programas de intervencéo educativa adequados as necessidades de cada
crianca. Contribuindo-se, desta forma, para que estas criangas possam aspirar a um
sistema com igualdade de oportunidades educativas, adequadas as suas caracteristicas

especificas (Correia, 2004).
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DECLARACAO DE CONSENTIMENTO

Considerando a “Declaracao de Helsinquia” da Associagdo Médica Mundial
(Helsinquia 1964; Téquio 1975; Veneza 1983; Hong Kong 1989; Somerset West 1996 e Edimburgo 2000)

Designagao do Estudo: Processos cognitivos basicos implicados nas dificuldades de aprendizagem

especificas

Eu, abaixo-assinado, (nome completo)

Responsavel pelo participante no projecto (nome completo)

, compreendi a explicagdo que me foi
fornecida acerca da participacdo na investigacdo que se tenciona realizar, bem como do
estudo em que sera incluido. Foi-me dada oportunidade de fazer as perguntas que julguei
necessarias, e de todas obtive resposta satisfatéria.

Tomei conhecimento de que, de acordo com as recomenda¢Bes da Declaracdo de
Helsinquia, a informacdo ou explicacdo que me foi prestada versou os objectivos e os
métodos e, se ocorrer uma situacdo de pratica clinica, os beneficios previstos, 0s riscos
potenciais e o eventual desconforto. Além disso, foi-me afirmado que tenho o direito de
recusar a todo o tempo a sua participacdo no estudo, sem que isso possa ter como efeito
qualquer prejuizo pessoal.

Por isso, consinto que lhe seja aplicado o método ou o tratamento, se for caso disso,

propostos pelo investigador.

Data: / /200

Assinatura do Responsavel pelo participante no projecto:

O Investigador responsavel:
Nome: Maria Margarida Gomes de Oliveira

Assinatura:

Comisséo de Etica da Universidade Fernando Pessoa
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