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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo investigar qual(is) variavel(is) cognitiva(s)
prediz(em) o desempenho em escrita de alunos do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental I.
Dentre as varidveis cognitivas investigadas estdo a memoria, a atencdo e as funcdes
executivas. Participaram do estudo 227 criangas de 8 a 12 anos de idade, de ambos os
sexos, de escolas publicas de uma cidade do estado de S&o Paulo. Os participantes foram
avaliados por meio do Teste de Avaliacdo da Escrita - TAE; Protocolo de Avaliacdo de
Memodria de Trabalho; Teste de Cancelamento; Teste de Trilhas; e Teste Cor-Palavra de
Stroop. O estudo € de natureza quantitativa e a analise de dados foi realizada por meio
do programa estatistico SPSS, a partir de andlise descritiva, correlagdo de Pearson e
regressao linear maltipla. Os resultados das analises apontaram que a memdria de
trabalho, a atencéo e a flexibilidade cognitiva se correlacionaram significativamente com
a escrita em todos os subtestes do TAE. A analise de regressdo apontou um modelo
explicativo de predicdo do desempenho em escrita composto por subtestes referentes as
variaveis de memoria de trabalho e atencdo. Os dados reforcam estudos anteriores sobre
a importancia das varidveis cognitivas no processo de escrita e sugerem que as
habilidades de memoria e atencdo sdo as que melhor respondem ao desempenho em
escrita de criangas do Ensino Fundamental 1. Porém, é necessario, ainda, estudos que
investiguem de forma mais detalhada as habilidades que compdem as funcbes executivas,
como flexibilidade cognitiva, controle inibitorio e planejamento, no processo inicial de
producdo da escrita, pois, a partir da compreensdo do funcionamento de cada uma dessas
habilidades, sera possivel elaborar estratégias mais precisas que otimizem a escrita de
criangas no processo de alfabetizacdo.

Palavras-chave: alfabetizacdo; atencdo; desempenho; escrita; funcbes executivas;

memboria.



ABSTRACT

The present work had as its aim to investigate which cognitive variable or variables
predict the performance in writing of 3" to 5! grade elementary school students. Among
the cognitive variables investigated are memory, attention and executive functions. Two
hundred and twenty-seven public school students in a city located in the state of S&o
Paulo, ages 8 to 12 of both genders, participated in the study. The participants were
evaluated through the Test of Writing Assessment — TWA; Work Memory Assessment
Protocol; Cancellation Test; Trail Making Test and Stroop Color-Word Test. This was a
quantitative study and the data analysis was carried out by the statistics program SPSS,
through descriptive analysis, Pearson correlation and multiple linear regression. The
results showed that work memory, attention and cognitive flexibility correlated
significantly to writing in all TWA subtests. The regression analysis pointed to an
explanatory model of prediction of performance in writing comprised of work memory
variables and attention subtests. The data confirm previous studies on the importance of
cognitive variables in the writing process and suggest that memory and attention abilities
are the ones that have the most influence on the performance in writing of elementary
school children. However, studies that investigate more thoroughly the abilities which
comprise the executive functions, such as cognitive flexibility, inhibitory control and
planning, in the initial process of writing, are still necessary, for the comprehension of
how each of these abilities operate will enable the development of more precise strategies
to improve the writing of children during the literacy process.

Key words: literacy; attention; performance; writing; executive functions; memory.
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INTRODUCAO

A educacdo brasileira ha tempos enfrenta uma crise que se estende até os dias atuais.
A discussdo a respeito dos baixos indices de aprendizagem ou dos altos indices de
analfabetismo que afetam o pais, j& vem de longa data. Para ilustrar o contexto no qual se
encontra a educacdo no Brasil, faz-se importante destacar as estatisticas oficiais, em nivel
nacional e estadual, disponibilizadas no Portal do Ministério da Educacéo.

No Brasil, o indice de desempenho da Educacdo Bésica é traduzido pelo IDEB. Esse
indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, em uma escala de 0 a 10,
obtidos a partir do Censo Escolar e das médias de desempenho nas avalia¢6es do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Em 2017, o IDEB foi 5,8 para os anos
iniciais do Ensino Fundamental e 6,5 no que se refere a rede publica do Estado de Séo Paulo.

Outro indicador de desempenho mais pontual é a Prova Brasil, em que o resultado do
aluno é apresentado em pontos numa escala que demonstra o dominio da competéncia
avaliada. De acordo com o numero de pontos obtidos na Prova Brasil, os alunos sdo
distribuidos em quatro niveis de proficiéncia: insuficiente, basico, proficiente e avancado.
Segundo os resultados da Prova Brasil de 2017, 56% das criancas de 5° ano escolar da rede
pablica de ensino apresentavam “aprendizagem adequada” na competéncia de leitura e
interpretacdo de textos, o que corresponde aos niveis proficiente e avancado. 1sso significa
que quase metade (44%) das criangas avaliadas ainda apresentava dificuldades com relagéo
as habilidades avaliadas, mesmo tendo finalizado o periodo que corresponde ao processo de
alfabetizacdo (INEP, 2017).

No que se refere mais especificamente ao processo de alfabetizagéo, o Brasil possui
uma testagem que tem como objetivo avaliar os estudantes matriculados no ciclo de
alfabetizacéo da rede publica de ensino, gerando informac6es sobre os niveis de alfabetizacéo
e letramento dos estudantes em lingua portuguesa e matematica. Essa avaliacdo, até 2018,
foi denominada como Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA). Considerando-se a area
de portugués, a descricdo da escala de proficiéncia de leitura corresponde, em sintese, a
leitura de palavras (nivel 1); a localizacéo de informacdes explicitas em textos curtos (nivel
2); a localizagdo de informac@es explicitas e inferéncia de relacbes de causa e consequéncia
em textos longos (nivel 3); & identificagdo do referente de pronomes e advérbios e
identificacdo de relacdo de tempo entre acGes e inferéncia de sentido de expressdo nao usual

em fragmento de texto (nivel 4). Em nivel nacional, os dados remetem a 22% de estudantes
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no nivel 1; 33% no nivel 2; 32% no nivel 3 e apenas 13% no nivel 4. Ou seja, cerca de mais
da metade dos estudantes (55% - niveis 1 e 2) ndo é capaz de ler palavras e localizar
informacdes explicitas em textos curtos. Em ambito estadual, esse nimero diminui para 13%
no nivel 1; 29% no nivel 2; 40% no nivel 3 e 19% no nivel 4, no estado de Sao Paulo. Ainda
assim, isso significa que 42% das criangas se encontravam nos primeiros niveis de leitura
(INEP, 2017).

Tendo em vista esses dados, € importante ressaltar que o Brasil ainda caminha em
passos lentos rumo a um ensino de qualidade e que oportunize que todas as criangas sejam
alfabetizadas na idade certa. Tais discussdes perpassam desde as politicas publicas
educacionais até as questdes relativas ao ambito escolar, como a sala de aula, o contexto
social e familiar, e o proprio sujeito. Todos esses fatores carecem de discussdes e merecem
receber o devido cuidado, assim como tém a mesma relevancia investigativa, ja que o
interesse maior é que os sujeitos alcancem a aprendizagem escolar, em todos os dominios de
conhecimentos. No entanto, € necessario delimitar o recorte de investigacdo deste trabalho,
0 qual se limita as questdes relacionadas a escrita e as habilidades cognitivas que estdo
envolvidas nesse processo.

O estudo das varidveis cognitivas envolvidas na aprendizagem tem sido objeto de
investigacdo da psicologia cognitiva, que tem estudado como as pessoas percebem,
aprendem, lembram-se e pensam sobre a informagdo e os conhecimentos adquiridos. A
escolha da escrita, e de variaveis cognitivas associadas a ela justifica-se por se considerar que
aprender a ler e a escrever € uma das aquisi¢des mais importantes em uma sociedade que foi
organizada em torno da leitura e escrita. Apesar disso, enquanto a maioria concorda com a
importancia da escrita, para Olson e Oatley (2014) pouca atencdo tem sido dada a ela como
tecnologia de comunicagao e um instrumento de pensamento.

Uma outra justificativa pela escolha da escrita como variavel de estudo deve-se ao
fato de que, na literatura da area, € possivel perceber que os estudos priorizam 0S processos
de leitura e mencionam a escrita como consequéncia desse processo. Tal situacéo parece ser
a mesma na literatura internacional, como apontam Jackson (2015) e Hooper et al. (2011),
que revelam haver uma preponderancia de estudos sobre habilidades cognitivas relacionados
a leitura, quando comparados aos estudos sobre a escrita. E importante salientar que as
habilidades cognitivas que envolvem os processos de leitura e escrita estdo relacionadas,
porém ndo sao as mesmas, por isso a importancia deste trabalho, o qual tem como foco a

escrita de criancas no processo de alfabetizacéo.
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Segundo Lima (2010), as partes do cérebro envolvidas na atividade de escrita sdo
distintas daquelas envolvidas na leitura. Assim, segundo a autora, 0 ensino da leitura ndo
garante que o aluno aprenda a escrever, uma vez que é preciso haver planejamento distinto
para cada uma dessas habilidades. A escrita tem como funcéo primordial a comunicagéo entre
0s seres humanos e funciona como um instrumento de expressdo e de transmissao de
conhecimento ao longo do tempo; nesse sentido, ela é dirigida ao outro. De acordo com
Ajuriaguerra (1988), a funcdo comunicativa a partir da lingua escrita é passada de geracéo a
geragdo, é um processo codificado e para sua aquisicdo é necessario que o individuo
desenvolva seus processos motores e afetivos, 0s quais passam por um acordo socializado,
que se vale de normas preestabelecidas pelo grupo social. Tudo isso faz da escrita uma forma
de intercdmbio entre nos e o outro.

Para compreender o processo pelo qual os individuos se apropriam de novas formas
de pensar e dos conhecimentos existentes e acumulados ao longo do tempo pela humanidade,
€ necessario reconhecer a natureza social da aprendizagem. Segundo Luria (2006), em
contraste com outras fungdes psicoldgicas, a escrita pode ser definida como uma funcéo que
se realiza, culturalmente, por mediacdo. Para o autor, escrever é uma das fungdes culturais
tipicas do comportamento humano. Assim, a escrita tem uma caracteristica funcional, pois,
em vez de armazenar diretamente uma ideia em sua memdria, uma pessoa a escreve e a
registra, fazendo uma marca que trara de volta a mente a ideia registrada.

A aprendizagem da escrita requer ndao somente que a crianca perceba a
correspondéncia da sonoridade das palavras com os simbolos do alfabeto, das contradi¢des
entre letras e sons, necessarios para a aquisicao da ortografia, mas também de fatores sociais,
afetivos e cognitivos. Um dos primeiros tedricos a tentar desvendar o que acontecia, do ponto
de vista cognitivo, no processo de aprendizagem da escrita pela crianga foi Luria (2006)?.
Para o autor, aprender a escrever envolve a assimilacdo de mecanismos simbélicos, como ser
capaz de recordar a informacdo, ou seja, a crianga passa a utilizar ndo s6 as marcas
pictogréaficas, mas as marcas simbdlicas como alternativas para a memorizagdo. De acordo
com o autor, do ponto de vista cognitivo, ndo € apenas a estrutura funcional do processo que
se altera, mas também a sua “organizacao” cerebral.

Dessa forma, o processo de aquisi¢cdo da lingua escrita necessita automatizar-se para
alcancar o dominio em sua forma mais complexa, como, por exemplo, na composic¢éo de um

texto. Dehaene (2007) ressalta que o processo de alfabetizacdo modifica o cérebro e destaca

o artigo O desenvolvimento da escrita na crianga foi publicado em sua verséo original em 1929.
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que esse processo nao acontece de forma autbnoma ou espontanea. Assim, é importante o
conhecimento de seu funcionamento para promover a aprendizagem e otimizacao da escrita.
E nesse contexto que se insere o presente trabalho, o qual configura-se em um estudo que
podera trazer contribui¢des tanto para a area cientifica, ja que ird expandir a investigacéo do
tema no contexto nacional, quanto para as areas da psicologia, neuropsicologia,
psicopedagogia e educacao, no que se referem as habilidades cognitivas presentes na escrita,
tema que tanto interessa a pratica escolar e aos profissionais que se detém na atuacdo e
compreensdo do processo de aprender.

Para tanto, neste trabalho, serdo abordados no corpo do texto segdes que
fundamentam as variaveis que serdo estudadas, como a lingua escrita, bem como as funcées
cognitivas de memoria, atencao e funcbes executivas. A primeira se¢do trata da lingua escrita.
Nela, discorre-se, de forma sucinta, sobre aspectos historicos da escrita desde seu surgimento
na humanidade até os dias atuais, sua importancia social e, por fim, discute-se a apropriacao
da norma ortogréafica, bem como a compreensdo dos usos e func¢des da escrita do ponto de
vista social e cognitivo.

Na segunda sec¢do sdo apresentadas as variaveis cognitivas priorizadas neste estudo e
que sdo apontadas pela literatura como relevantes para o processo de aprendizagem. Assim,
0 texto inicia-se com uma breve explicacdo sobre como 0 sistema nervoso processa as
informacdes e quais as areas cognitivas envolvidas nesse processo. Dentre essas areas estao
as gue sao abordadas no presente estudo, como a memdria, a atencao e as fungdes executivas.
No decorrer da se¢do, cada uma das variaveis cognitivas é descrita, desde seus estudos de
origem até os trabalhos mais atuais que as relacionam com o processo de aprendizagem.

A terceira secdo aborda estudos que envolvem as funcGes cognitivas e a escrita. Nessa
secdo, sdo descritos os trabalhos nacionais e internacionais que estudaram uma ou mais
variaveis de interesse deste estudo e que as relacionaram com o desempenho escolar e,
sobretudo, com a aprendizagem da escrita. Em seguida, apresenta-se o objetivo deste
trabalho, que é o de investigar qual (is) variavel (is) cognitiva (s) - memoria, atencéo e
funcgdes executivas - melhor responde (m) pelo desempenho em escrita de alunos. No método,
sdo descritos os participantes, os instrumentos e os procedimentos de coleta de dados. Na
sequéncia sdo apresentados os resultados e por fim a discussdo e as consideragdes
psicoeducacionais, que foram conduzidas com base nos dados e no respaldo da literatura da

area.
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CAPITULO 1

A LINGUA ESCRITA

A lingua escrita configura-se como um dos maiores feitos da humanidade como
elemento de comunicacéo, de registro da histéria e, sobretudo, de producéo de conhecimento
(GOMES, 2007). Nesta secdo, apresenta-se um breve percurso pelo qual a escrita passou
durante seu surgimento na humanidade, desde os primeiros registros pré-historicos até sua
complexa organizacdo por meio de simbolos. Em seguida, sdo tecidas consideragdes sobre o
aspecto social da linguagem e, por fim, discute-se a apropriacdo da norma ortogréafica e o0s
aspectos que a envolve, como a percepcao dos erros como parte do processo de apropriacao

e a compreensdo dos usos e fungdes da escrita do ponto de vista social e cognitivo.

1.1 Aspectos historicos da lingua escrita

A escrita, bem como o registro impresso, pode representar a producdo de
conhecimento acumulado pela humanidade ao longo do tempo, uma vez que a relagao entre
0 homem e o registro de algum tipo de dado ou fato consta desde a pré-historia, a partir das
impressdes que 0 homem deixou nas paredes das cavernas. Segundo Gomes (2007), a historia
da escrita desenvolve-se como recurso necessario para a evolucdo da humanidade, seja do
ponto de vista da comunicacdo, da tecnologia ou da organizacao dos neg6cios econdémicos e
politicos. Assim, o registro escrito é visto como um recurso de extremo significado e
importancia para a evolugdo da espécie, pois 0 dominio da escrita é também um recurso de
empoderamento para as relagdes humanas.Ou seja, é por meio da escrita que 0 homem pode
estabelecer relacGes de poder diante das leis, negociacfes e registros do gque acontece ao
longo do tempo.

Os registros impressos remontam da época de 3.500 a.C., na regido da Mesopotamia,
onde surgiram os primeiros indicios de utilizacdo de um sistema linear de escrita. No entanto,
se considerarmos os grafismos de qualquer espécie que se encontram nas paredes das
cavernas, pode-se dizer que datam de 35 mil a. C. (ONG, 1998). As caracteristicas desses
grafismos estampados nas cavernas sao, segundo Gomes (2007), analogas a escrita, pois,
assim como a crianca inicia seus impressos rabiscando, desenhando e reconhecendo figuras,

0 homem das cavernas comecou a registrar sua histéria por meio de desenhos (rabiscos), que
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até hoje sdo muito importantes para a compreensdo de como era a vida da humanidade no
passado.

Higounet (2003) ressalta a relacao entre a histéria, a escrita e 0 homem, no sentido de
que a escrita faz parte da nossa civilizagdo, a qual poderia servir de defini¢do dela prépria.
Segundo o autor, todas as sociedades baseiam-se na escrita, pois a lei escrita substituiu a lei
oral, o contrato escrito substituiu a convencdo verbal e a histéria s6 péde ser construida
baseada em textos. Assim, é possivel afirmar que existem duas eras imensas na histéria da
humanidade, antes e depois da escrita.

O surgimento da escrita foi imprescindivel para a evolugdo da humanidade, pois 0s
registros escritos podem ndo so facilitar a comunicacdo entre 0s povos, como também
perpetuar conhecimentos a respeito do modo de vida das pessoas e das descobertas do ser
humano. Assim, o0 registro escrito representou um ponto de partida para a evolucdo da
humanidade, a qual ndo comecara sempre do marco zero, mas a partir daquilo que foi
registrado, seja para complementar ou até mesmo para contestar o que foi apontado
(GOMES, 2007).

Gelb (1963), estudioso que analisou minuciosamente o desenvolvimento da escrita ao
longo da histéria da humanidade, tracando, inclusive, um mapeamento de origem do alfabeto
em todo o mundo, identificou etapas evolutivas na histéria da escrita, que vao desde a fase
semasiografica ou precursora da escrita (sistema pictografico e recursos de identificacdo
mnemaonica), até a fase fonografica ou escrita plena (lexical-silabica, silabica e alfabética).
O autor salienta que existem dois principais precursores da escrita, 0 sistema pictografico
(representacdo da fala) e os recursos de identificagdo mneménicos (simbolos usados por
indigenas para registrar tempo).

No que se refere a fase da escrita fonografica ou plena, o autor explica que a etapa
lexical-silabica data de 3.100 a.C. e inicia-se com o sistema pictogréafico, cujas formas sofrem
estilizacdo para facilitar o tracado e se tornar usual e convencional. Os logogramas (ou
ideogramas) sdo o resultado dessa estilizacdo (retirada de linhas arredondadas) e sua
convencdo deu origem as letras de forma ou letras bastdo. A escrita cursiva aparece
posteriormente, com a intencdo de simplificar os tracos. Nesse momento, o sistema deixa de
ser iconico (relacdo de semelhanca ou analogia com o objeto que representa) para ser
simbdlico, momento em que surge também a correspondéncia fonética da escrita (GELB,
1963).

Para Kato (1986), durante a fase de estruturacdo de convencéo, ou seja, 0 processo

pelo qual a escrita passou até ser construida, aceita e ser possivel para a comunicacdo na
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sociedade, os pictogramas foram substituidos pelos logogramas, que passaram a representar
ideias associadas aos objetos. Dessa forma, se um logograma representava inicialmente o
conceito de ‘sol’, pode depois ter passado a representar o conceito de ‘brilhar’. A estilizagao
de um pictograma em que uma pessoa aparece embaixo de uma arvore resulta no logograma
que significa ‘descansar’, na escrita chinesa.

Kato (1986) destaca também que foi nessa fase da escrita que surgiram sinais
auxiliares, como, por exemplo, a pontuacdo. Diz ainda que, na fase logografico-silabica, os
logogramas ja eram usados com valor de silaba, mas foi somente depois dessa fase de
transicdo que o sistema silabico se desenvolveu plenamente. Para a autora, 0s sistemas
pictograficos, que evoluiram para logografico-silabicos, sdo o sumério (escrita cuneiforme),
0 chinés, o hitita (hierdglifos) e o egipcio, no qual esta a base de nosso sistema alfabético.

O caminho percorrido pelo ser humano para chegar a escrita silabica foi considerar
0s pictogramas ou, ainda, os logogramas, de acordo com sua sonoridade, esvaziando-os de
sua forma semantica, ou seja, considera-se a forma fonética de cada palavra e ndo seu
significado em si. Kato (1986) salienta essa transicdo para a escrita silabica a partir do

fendmeno conhecido como rébus. Um exemplo desse fenémeno pode ser ilustrado tomando-

¢
se 0 pictograma ® para representar “cara” e o pictograma 3 para representar “vela”, a partir

dos quais poderia formar a palavra “caravela”, usando-se apenas as propriedades fonéticas e
ndo as semanticas. Essa escrita complexa, “lexical-sildbica”, elaborada pelos egipcios, foi
posteriormente utilizada pelos fenicios, os quais extrairam dela a maioria dos simbolos que
compde o que conhecemos hoje como alfabeto.

De acordo com Gelb (1963), embora os sistemas orientais de escrita tivessem o
mesmo tipo de desenvolvimento do sistema que evoluiu para o alfabeto grego, apenas o grego
chegou a elaboracéo do alfabeto. A descoberta do alfabeto ocorreu no século X a.C. e depois
disso nenhuma inovacao significativa ocorreu na histdria da escrita. Dessa forma, constituiu-
se a escrita alfabética, na qual o ser humano passou a usar um simbolo para cada som, que
chamamos hoje de correspondéncia som-grafia ou fonema-grafema, operando
conscientemente sobre a organizacdo fonologica da sua lingua. Assim, o fonema é um
constructo de uma cultura de linguagem escrita, que transpde a linguagem oral em linguagem
escrita, por isso pode-se afirmar que a escrita € essencialmente fonémica. Porém, quando se
trata da lingua portuguesa, é preciso fazer algumas consideracgdes, principalmente do ponto
de vista da ortografia. Para compreender como se da essa relacdo fonética, bem como a

necessidade da ortografia para a lingua escrita, € importante ndo s6 conhecer a histéria da
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escrita, como também seu processo de aquisi¢do pelo ser humano, sobretudo no processo de

alfabetizacdo das criangas.

1.2 Aquisigdo da lingua escrita: do sistema alfabético a norma ortogréafica

Segundo Morais (2007), desde a Roma e a Grécia antigas ha uma tendéncia de grafar
as palavras de acordo com o principio fonogréafico, ou seja, de escrever as palavras segundo
a correspondéncia som-grafia. No entanto, isso poderia ser um problema, dadas as diferencas
quanto a pronuncia das pessoas, dependendo da época, da regido em que vivem ou da cultura
a qual pertencem. Por isso, considerar apenas o principio fonografico implicaria partir de
uma pronuncia idealizada, considerada como correta e padrdo de escrita. O autor também
destaca que outra dificuldade em se considerar apenas o principio fonogréfico esta no fato de
que existem correntes que defendem que as palavras provenientes de outra lingua deveriam
preservar as grafias que tinham nas linguas de origem (principio etimoldgico), o que se
configura em uma desobediéncia ao principio fonografico, j& que em muitos casos ndo
haveria a correspondéncia som-grafia. Dessa forma, na historia de evolu¢do das normas
ortogréaficas das linguas, houve uma juncdo das duas perspectivas (fonogréfica e
etimoldgica).

Morais (2007) explica que tudo em ortografia precisa ser visto como fruto de uma
convencdo arbitrada/negociada ao longo da histéria. Mesmo a separacdo das palavras no
texto, com espacos em branco, é uma invencdo recente, bem como o emprego sistematico de
sinais de pontuacgdo. Até o século XVIII, quando predominava a leitura em voz alta, muitos
textos eram escritos com as palavras “pegadas”, como também havia poucos sinais de
pontuacdo. Neste caso, cabia ao leitor “preparar” sua leitura, ou seja, definir como iria
segmentar o texto.

O autor afirma ainda que a escrita ortografica, devido a tais questdes historicas e
sociais de sua evolucdo, ndo pode ser considerada desnecesséria, ou seja, hd motivos para
gue nem sempre as palavras sigam a correspondéncia som-grafia, pois a norma ortografica é
uma convencao social. A necessidade da ortografia configura-se, por exemplo, quando se
fixa uma unica forma gréafica para determinada palavra, mas que, a0 mesmo tempo, permite
distintas pronuncias quando a palavra é lida em voz alta. Além disso, a norma ortografica
permite a permanéncia de significado quando grafam-se palavras da mesma origem. Ou seja,

ao grafar com a mesma letra (C) os sons /k/ e /s/, das palavras “médico” e “medicina”, a
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norma ortografica ajuda a preservar, na escrita, a relagdo semantica que une aquelas palavras
(MORAIS, 2007).

E a partir desse momento que os linguistas assumem a explicacdo de como ocorre a
influéncia da lingua falada na lingua escrita, na qual a crianca comeca acreditando huma
relacdo biunivoca entre letra e 0 som (uma letra para cada som e vice-versa) e depois passa a
perceber as relacbes mais complexas (uma letra representando diferentes sons ou um som
sendo representado por letras diferentes). Por fim, a Gltima fase que a crianca deve elaborar
no desenvolvimento da lingua escrita consiste em perceber que existem sons que representam
mais de uma letra e que existem letras que podem ser atribuidas a mais de um tipo de fonema.
Quando a crianga tem essa percepcao, considera-se que ela adentrou a etapa “ortografica” de
escrita, que serd otimizada ao longo de toda a sua vida (MORAIS, 2007).

Essa etapa, como afirma Cagliari (1989), é uma das fases mais complexas da
aquisicdo da linguagem. Para a compreensdao dessa etapa 0 autor refere-se ao inicio da
aquisicdo da linguagem, retomando a habilidade do ser humano em falar, a qual depende da
racionalidade humana e da interacdo do homem com o meio e com as outras pessoas. Esse
processo de aquisicdo da linguagem € complexo e, sobretudo, social. Os sons de uma palavra
sd0 sons como quaisquer outros e so lhe sdo atribuidos sentido quando a palavra é pertencente
a uma determinada lingua, construida socialmente por um grupo de pessoas.

A crianca em processo de aquisicdo da escrita deve perceber como ela funciona,
segundo o principio acrofonico ou principio alfabético, que significa que o nome das letras
geralmente esta ligado ao seu som, ja que o alfabeto é um sistema fonogréafico, ou seja,
comeca da composic¢ao dos sons que compdem as palavras e chega ao significado. O autor
afirma ainda que a crianca, seguindo essa regra, faz uma transcri¢do fonética rigorosa, até
perceber que uma letra pode representar varios sons, assim como um som pode ser codificado
por diferentes letras. Da mesma forma, a crianga percebe que nem sempre ha fidelidade entre
o que ela fala e a escrita correta (Ex: fala “baudi” ou “barde”, mas a escrita ¢ “balde’). Ao
constatar isso, ela reconhece que nao basta o sistema alfabético para escrever, momento em
que a apresentacdo da norma ortografica se torna necessaria para facilitar a escrita correta
das palavras (MASSINI-CAGLIARI; CAGLIARI,1999).

Para Morais (2007), a norma ortografica parte das propriedades ja definidas pela
escrita alfabética, ou seja, a partir das relagdes som-grafia e das combinacGes destas nas
palavras, para criar outras propriedades ou restri¢des, as quais podem ser pautadas por regras
ou por formas Unicas que o individuo devera memorizar. Segundo o0 autor, concebe-se 0

objeto “norma ortografica” como o conjunto de convengdes que fixa as formas sob as quais
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as palavras devem ser grafadas. Nao se usa a expressdo “normas ortograficas” como
sindnimo de regras de ortografia, j& que a norma em questdo inclui tanto casos regulares
como irregularidades. Também ndo se considera “sistema ortografico”, ja que se entende que
a ortografia ndo constitui um sistema notacional, como o de escrita alfabética, mas, sim, uma
“norma” que, respeitando suas propriedades, define quais os grafemas (letras ou digrafos)
devem ser usados.

Assim, a norma ortografica assume uma posicao de objeto de conhecimento de tipo
normativo, convencional e prescritivo, que deve ser ensinado ao individuo considerando-se
tanto suas regularidades, as quais sdo determinadas por regras, quanto suas irregularidades,
que sé podem ser apreendidas a partir da memorizacdo. Quanto as regularidades, a norma
ortografica define critérios para determinar qual letra deve ser usada para grafar as palavras.
Esses critérios podem ser variados, mas independentemente de quais sejam, eles definem
com seguranga como as palavras séo grafadas. No entanto, as irregularidades ndo tém um
principio gerativo que as regem, ja que os grafemas autorizados pela norma se devem a sua
etimologia ou devido a tradicdo de uso. Dessa forma, ndo ha uma regra que auxilie a escrita
dessas palavras; nesse caso, deve-se consultar o dicionario e memorizar a forma correta da
grafia (MORAIS, 2007).

Morais (2007) organiza as regularidades e irregularidades ortograficas de nossa
lingua, considerando como referéncia a pronincia de determinado grupo sociocultural. O
autor salienta que, por questdes histdricas, de ordem politica e ideoldgica, a base para saber
quais seriam as regularidades ortogréaficas estaria de acordo com a pronincia dos grupos
dominantes, considerados “mais letrados”. As regularidades ortograficas podem ser de
diferentes tipos: diretas (quando apenas um grafema pode representar determinado som, ou
seja, quando ndo ha ddvida de qual letra usar para fazer a correspondéncia som-grafia),
contextuais (quando se leva em conta a posi¢do da correspondéncia fonogréafica na palavra)
e morfossintaticas (quando se consideram as unidades maiores, 0os morfemas da palavra,
observando-se suas caracteristicas gramaticais). Ja as irregularidades séo as correspondéncias
som-grafia que ndo podem ser explicadas a partir das regras, ou seja, elas ocorrem devido a
etimologia das palavras ou porque historicamente houve uma “tradi¢do de uso” e, com isso,
tornou-se convencional sua escrita. O autor exemplifica os tipos de regularidades e as
principais irregularidades da norma ortografica de nossa lingua, as quais podem ser

observadas nos quadros abaixo.
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Quadro 1 — Tipos de regularidades ortograficas da lingua portuguesa.

Tipo de
Regularidade Exemplos
Ortografica

Casos em que somente aquela letra pode corresponder a
determinado som (P, B, T, D, F e V). Ex: fivela, bode.

Diretas Situacdo em que somente determinada letra pode representar
sons no inicio da palavra. (M e N). Ex: macd, navio.

Os empregos de C e QU em palavras como quero, quiabo e
coisa.

Os empregos de G e GU em palavras como guerra, guitarra e
gato.

Os empregos de Z do inicio de palavras comecadas com o
som /z/, como zabumba, zebra, zinco, zorra e zumbido.

O emprego de S em silabas de inicio de palavra em que essa
letra seqgue os sons /a/, /o/ e /u/ ou suas formas nasais (Como em sapo,
santa, SOCO, SONO, surra e suntuoso).

O emprego de J em silabas em qualquer posicao da palavra
em que essa letra segue os sons /a/, /o/ e /u/ ou suas formas nasais
(como em jaca, caja, carijo, juizo e caju).

Contextuais Os empregos de R e RR em palavras como rei, porta, carro,
honra, prato e careca.

Os empregos de U notando o som /u/ em silaba tdnica em
qualquer posicédo da palavra e de O notando 0 mesmo som em silaba
atona final (ex: Ulcera, lua, bambu e bambo).

Os empregos de | notando o som /i/ em silaba ténica em
qualquer posicao da palavra e de E notando 0 mesmo som em silaba
atona final (ex: figado, bico, caqui e caque).

Os empregos de M e N nasalizando final de silabas como na
palavra canto.

Os empregos de A, E, I, O e U em silabas nasalizadas, que
antecedem silabas comecadas por M e N (como em cana, remo, rima,
como e duna).

Os empregos de AO, A e EM, nos substantivos e adjetivos
terminados em /au/, /a/ e /eyl como feijdo, folgazéo, 14, s&, jovem e
ontem.

O emprego de R nas formas verbais do infinitivo que
tendemos a ndo pronunciar (cantar, comer e dormir).

O emprego de U nas flexdes verbais do passado perfeito do
indicativo (cantou, comeu e dormiu).

O emprego de AO nas flexdes verbais do futuro do presente
do indicativo (cantaréo, comerdo e dormiréo).
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O emprego de AM nas flexdes verbais do passado ou do
presente pronunciadas /aw/ atono (sejam, cantam, cantavam,
cantariam).

O emprego de D nas flexdes de gerdndio que, em muitas
regides, tende a ndo ser pronunciado (como em cantando, comendo
e dormindo).

Morfossintaticas Os empregos de SS nas flex6es no imperfeito do subjuntivo
(cantasse, comesse, dormisse).

O emprego de L em coletivos terminados em /aw/ e adjetivos
terminados em /aw/, /ew/, /iw/ (como milharal, colegial, possivel,
sutil).

O emprego de ES e ESA em adjetivos patrios e relativos a
titulos de nobreza (portugués, portuguesa, marqués, marquesa).

O emprego de EZ em substantivos derivados como rapidez e
surdez.

O emprego de OSO em adjetivos como gostoso e carinhoso.
O emprego de ICE no final de substantivos como chatice e doidice.
Fonte: Morais (2007, p. 22).

Quadro 2 — Principais irregularidades ortograficas da lingua portuguesa.

Exemplos de Irregularidades Ortogréaficas

A notacdo do som /s/ com S, C, Z, SS, X, C, XC, SC, SC e S: por exemplo, em
seguro, cidade, assistir, auxilio, acude, exceto, piscina, cresca.
A notacdo do som /z/ com Z, S e X (gozado, casa, exame).
A notacdo do som /S /com X, CH ou Z (xale, chalé, rapaz).
A notacdo do som /g/ com J ou G (gelo, jil9).
A nota¢do do som /A / com L ou LH em palavras como familia e toalha.
A notacdo do som /i/ com | ou E em posicdo atona nao final (cigarro, seguro).
A notacdo do som /u/ com U ou O em posi¢do atona ndo final (buraco, bonito).
O emprego do H em inicio de palavra (harpa, hoje, humano)
Fonte: Morais (2007, p. 25).

Sobre as regularidades e irregularidades de nossa lingua, Zorzi (1998) argumenta que
a alfabetizacdo das criangas geralmente parte do pressuposto de que a escrita espelha a
oralidade e, por isso, as atividades escolares tém como objetivo levar as criangas a descoberta
alfabética de correspondéncias regulares entre sons e letras. A ortografia tem sido a maior
preocupacdo da avaliacdo sobre o dominio da lingua escrita e, segundo o autor, parece ser 0

ponto central da alfabetizagdo. Dessa forma, os sons devem ser associados a simbolos
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graficos e a prondncia correta, isto é, a referéncia para a escrita ortografica deve ser
memorizada ou fixada na sua forma adequada, com apropriacdo tanto das regularidades da
lingua quanto das irregularidades da norma ortogréafica.

Esse processo de evolugéo da escrita durante a alfabetizacdo, bem como a relagéo da
escrita com a sua estrutura fonolégica, pode ser descrito segundo 0 modelo de etapas proposto
por Frith (1985, 1990). De acordo com o autor, 0 processo de alfabetizacdo, sobretudo o de
escrita, ocorre por etapas: escrita logogréafica, escrita alfabética e escrita ortografica. Na
escrita logografica, as criancas adquirem um vocabulario visual de palavras, incluindo seus
préprios nomes, mas ndo sdo influenciadas pela ordem em que as letras aparecem nas
palavras, exceto pela letra inicial. Na escrita alfabética, as criancas tornam-se capazes de
fazer acesso a representacdo fonologica das palavras, bem como de isolar fonemas
individuais e de mapeé-los nas letras correspondentes, fazendo a correspondéncia grafema-
fonema. Por ultimo, na escrita ortogréfica, as criancas sdo capazes de escrever usando um
sistema léxico-grafémico que da conta da estrutura morfoldgica de cada palavra (FRITH,
1985, 1990).

Para que a crianca percorra essas etapas de evolucdo da escrita, € necessario que
desenvolva as estratégias de escrita logografica, fonoldgica e lexical. Quando uma nova
estratégia se desenvolve, a anterior ndo desaparece, pois elas sdo utilizadas dependendo do
item a ser escrito. A estratégia logografica é necessaria para reconhecer marcas ou logotipos
(conjunto de letras familiares), a estratégia alfabética é necessaria para transpor as
correspondéncias grafema-fonema (regulariza a escrita das palavras quando a escrita da
palavra tem irregularidades) e, por ultimo, a estratégia ortografica é necessaria para acessar
o léxico mental para que as palavras sejam escritas sem erro, ja que a decodificacdo grafo-
fonémica tornou-se automatica (MORTON, 1989).

Dessa maneira, é possivel afirmar que a aprendizagem da lingua escrita ndo se da de
forma mecénica, pois, além de envolver a compreensédo de suas funcdes, envolve também
propriedades linguisticas, espaciais e temporais, tais como as diferentes relacdes entre letras
e sons (um som pode representar uma letra, uma letra pode representar varios sons, um som
pode ser representado por varias letras), a correspondéncia quantitativa entre letras e sons
(palavra possui uma quantidade de letras que nem sempre corresponde a quantidade de
fonemas), variagOes linguisticas quanto a prondncia das palavras, posi¢do da letra no espago
gréafico e direcdo da escrita (letras mantém relacGes espaciais e temporais e segue o0 sentido

da esquerda para a direita na horizontal e de cima para baixo no espaco gréafico), linearidade
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(uma letra é escrita ap0s outra) e, por Ultimo, a segmentacdo (pausas ou separacdes das
palavras ou de periodos) (ZORZI, 1998).

Essas caracteristicas, segundo Zorzi (1998, 2003), sdo marcadas pelo seu carater
convencional ou arbitrario da escrita, que & construido socialmente. Nesse sentido, a
aquisicdo da escrita € um processo de representacdo simbolica que envolve muita
complexidade, sendo 0s erros inerentes ao processo de constru¢do do conhecimento, mas que
devem ser gradualmente superados pela crianca. A crianca deve compreender ndo s6 a
relagdo grafema-fonema, mas também relaciona-las ao conhecimento das regularidades e das
irregularidades ortogréficas da lingua, j& mencionadas por Morais (2007), como
imprescindivel para que a crianca obtenha sucesso na escrita. Esse conhecimento ortografico
representa a complexidade da linguagem escrita, pois é possivel encontrar palavras em que
ha diferencas entre a prondncia e a forma correta de escrever. Em alguns casos, ndo ha regras
que justifiguem essa diferenciagdo, o que provoca certa dificuldade e, consequentemente,
erros em sua producdo. Para evitar tais tipos de erros, é importante que a crianca faga uso do
processo de memorizacao.

Levando em conta 0s aspectos relacionados a apropriacdo da lingua escrita, é
importante pensar até quando se pode considerar natural a ocorréncia de dificuldades nesse
processo de aquisicao e que elementos poderiam indicar uma possivel dificuldade especifica
na escrita. Além disso, quando os erros sdao superados, haveria elementos, do ponto de vista
cognitivo, que estariam se sobressaindo para essa superacao? Tais questionamentos tornam-
se ainda mais relevantes quando se considera a apropria¢do da lingua escrita ndo s6 do ponto
de vista social, mas também com relacdo aos aspectos cognitivos, ou seja, quanto as
habilidades cognitivas que podem estar atuando de forma mais ou menos significativa no
processo de consolidagdo da escrita.

Sobre 0s processos cognitivos envolvidos na linguagem escrita, Hayes e Flower
(1980) propuseram um dos modelos mais influentes na investigacéo cognitiva da composigédo
escrita, 0 que permitiu que varios componentes da escrita fossem conhecidos. Embora se trate
de um modelo que tenha priorizado a composicéo escrita, etapa posterior a fase da aquisicéo
da escrita, foco de interesse do presente estudo, os autores distinguiram alguns componentes
que interagem entre si, dentre eles a memoria de longo prazo.

Em estudos posteriores, Berninger et al. (2002) e Berninger e Winn, (2006),
afirmaram a importancia da memoria de trabalho para a escrita, por se tratar de um espaco
de processamento com restri¢cdo temporal, com capacidade limitada, no qual as informagdes

das memadrias de curto ou longo prazo sdo mantidas até que o processamento esteja completo.
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Embora tenham se detido a analisar a producéo de textos, como Hayes e Flower (1980),
também € possivel dizer que o mesmo deve ocorrer com a escrita de palavras ou frases
isoladas. Se, ao escrever, os procedimentos aplicados durante o processamento estdo em
piloto automatico, séo liberados recursos limitados de memaria de trabalho para os processos
executivos de autorregulacdo cognitiva. Tais processos executivos incluem gerenciamento
da atencdo, definicdo e planejamento de metas, geracdo e aplicacdo de estratégias,
monitoramento, revisdo e aplicacdo dos processos de metaconhecimento para a escrita
(Berninger et al., 2002, Berninger; Winn, 2006).

Berninger et al. (2002) também ressaltam as relacfes entre a leitura e a escrita.
Segundo os autores, a leitura e a escrita baseiam-se em conhecimentos compartilhados, mas
sdo habilidades separaveis e Unicas. Os autores encontraram, em seus resultados, que se a
crianga tem um bom nivel de composicao de escrita, ou seja, escreve corretamente, a leitura
também acontecerd no mesmo nivel de qualidade. No entanto, a leitura fluente parece ndo
garantir a escrita ortografica nos primeiros anos do Ensino Fundamental, pois encontraram
relacBes significantes apenas em série posteriores, equivalentes ao segundo ciclo do Ensino
Fundamental. Esse dado reforca a importancia da aprendizagem escrita e de um ensino que
garanta a escrita ortografica de criancas no primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

Fernandes e Murarolli (2016) ao analisarem o0 modelo teérico de aquisicdo de leitura
e escrita de Berninger et al. (2002), no qual o sistema de escrita se inicia na formacao da ideia
do que se deseja expressar, passando por uma série de processos cognitivos, até chegar nos
movimentos motores necessarios para a escrita, ressaltam a importancia dos processos
cognitivos basicos e das fun¢Bes executivas como recursos necessarios para a aprendizagem
escolar. As autoras salientam também que uma das vantagens do modelo proposto é que sua
complexidade e seu envolvimento em diversos processos cognitivos representam melhor a
cognicdo humana relacionada com a aprendizagem da leitura e escrita e o esforgo cognitivo
que a crianca deve fazer para aprender. Dessa forma, do ponto de vista cognitivo da
aprendizagem, o modelo sugere que deveria ser levada em consideracdo a influéncia de
distintos processos cognitivos basicos, complexos ou especificos da linguagem que ainda
estdo se desenvolvendo nas criangas em fase de alfabetizacéo.

E nesse contexto que se encontra o presente trabalho, que caminha na direcio dessas
colocages, sobre a participacdo das &reas cognitivas consideradas importantes no processo
de escrita, como a memdria, a atengdo e as fungdes executivas. Para tanto, a proxima se¢do
se detém na explanacao dessas variaveis cognitivas, a fim de explicitar seus conceitos, suas

principais caracteristicas e sua relacdo com o processo de aprendizagem.
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CAPITULO 2

FUNCOES COGNITIVAS E APRENDIZAGEM

Para compreender a relagdo entre as funcbes cognitivas e a aprendizagem,
apresentam-se, nesta secdo, consideracdes a respeito do referencial tedrico da psicologia
cognitiva, bem como sobre os processos cerebrais envolvidos no processamento de
informacdes. Em seguida, aborda-se como as fungfes cognitivas atuam no processo de
aprendizagem, sobretudo da leitura e da escrita. Dentre as func¢des cognitivas, priorizou-se
neste estudo a memoria, a atencdo e as funcbes executivas, as quais, segundo a literatura da
area, participam diretamente do processo de aprendizagem.

A psicologia cognitiva teve, dentre seus precursores, Ulric Neisser (#1928 ¥ 2012),
0 qual postulava que a psicologia cognitiva tem como base de seus estudos compreender
como as pessoas aprendem, organizam, armazenam e utilizam o conhecimento. Outros

teoricos, como Allen Newell (31927 ¥ 1992) e Herbert Simon (1916 ¥ 2001, propuseram

modelos detalhados do pensamento humano e da resolucdo de problemas. Com isso, por volta
de 1970, a psicologia cognitiva ja era reconhecida como importante campo de estudos da
psicologia e dispunha de um conjunto especifico de métodos de pesquisa. Considerando-se
que a psicologia cognitiva trabalha com a premissa de que grande parte do comportamento
humano pode ser compreendida a partir de como as pessoas pensam. E importante destacar
que os estudos fundamentados nessa perspectiva tedrica consistem na coleta e analise de
dados, no desenvolvimento de teorias, na formulacéo e testagem de hip6teses e na analise
estatistica, o que auxilia a descricdo e a interpretacdo dos fenémenos cognitivos
(STERNBERG; STERNBERG 2017).

O estudo do cérebro foi visto como algo relativamente sem importancia durante
séculos. No processo de mumificagdo dos mortos, pratica usual entre 0s egipcios antigos, 0s
cérebros eram retirados e jogados fora. Os primeiros estudos cientificos sobre o cérebro
surgiram somente no século XIX, quando também houve interesse pela cognicdo, a qual
deixou de ser vista como atributo divino para ser considerado atributo humano. Desde entéo,
o0s estudos sobre o cérebro e a cognicdo avancaram e a tecnologia contribuiu com seus
recursos na observacdo em detalhes da complexa anatomia cerebral (GIFFONI, 2015). Para

compreender a relacdo entre a psicologia cognitiva e a aprendizagem, e como 0 sistema
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nervoso processa as informacdes, é necessario conhecer o funcionamento cerebral e as areas

envolvidas nesse processo.

2.1 O cérebro e a aprendizagem

O sistema nervoso é constituido por células neurais que sdo chamadas de neurénios,
0s quais transmitem sinais elétricos de um local para outro no sistema nervoso. A maioria
dos neurbnios encontra-se no neocortex do cérebro, que é a parte associada a cognicéo
complexa. Os neurbnios possuem quatro partes basicas, a saber: soma (corpo da célula),
dentritos, ax6nio e botdes terminais. Os botdes terminais encontram-se no final das
ramificacGes de um axdnio e ndo tocam diretamente os dentritos do neurénio préximo a ele,
apenas por um pequeno ponto especifico, chamado de sinapse. A sinapse, portanto, funciona
como um ponto de contato entre os botdes terminais de um ou mais neurénios, dos dentritos,
ou de um ou mais neurénios vizinhos. As sinapses sdo importantes na cognigédo. Cientistas
revelaram que ha aumento no numero de sinapses no cérebro quando ha aprendizado e
reducao do numero de sinapses quando ha diminui¢do da funcdo cognitiva, como no caso do
mal de Alzheimer (VOGELS; RAJAN; ABBOTT, 2005).

A rede cerebral é formada por milhdes de sinapses. Essa rede suporta muitas
variedades de combinacdes que afetam o neurodesenvolvimento. Algumas conexdes fazem
com que os individuos tenham habilidades especificas, como por exemplo, uma crianca
memorizar uma série de jogadas de xadrez (GIFFONI, 2015). De acordo com Levine (2003),
essa rede organiza-se em sistemas de neurodesenvolvimento: sistema de controle da atencéo,
da memoria, da linguagem, de orientacdo espacial, de ordenacdo sequencial, motor, do
pensamento superior e do pensamento social. O desenvolvimento do cérebro depende, além
do desenvolvimento desses sistemas, de diversos fatores externos mutaveis (familia, escola
e demais influéncias ambientais) e internos imutaveis (heranca genética). Segundo o autor, o
primeiro fator que influencia o neurodesenvolvimento € a heranga genética; o segundo fator
seria a familia e o nivel de estresse; o terceiro fator seria o cultural, como a alimentag&o, o
modo de se vestir, de falar e todos os comportamentos de sua cultura; o quarto fator seria o
meio, 0 ambiente social e suas inter-relagcdes; o quinto fator seria a saude fisica e mental, e 0
sexto e sétimo fatores seriam as emocdes e a experiéncia educacional do individuo.

A avaliagdo do neurodesenvolvimento, bem como o exame das fungdes corticais,
deve ser dindmica, assim como € o desenvolvimento infantil, pois a expresséo clinica dessas

funcbes vai sofrer mudancas de acordo com a faixa etaria e 0 amadurecimento cortical
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(GIFFONI, 2015). Muitos cientistas estudaram as fungdes corticais da cogni¢do que
pudessem estar relacionadas ao processo de aprendizagem. Lent (2004), por exemplo, diz
que o aprendizado primeiramente baseia-se em uma alteracdo de comunicacdo entre as
células do cérebro. Assim, é plausivel que a substancia branca, composta por axénios, que se
conectam as areas de substancias cinzentas e mandam impulsos nervosos entre 0s neurénios,
também se modifique quando aprendemos uma nova habilidade motora, por meio do
surgimento de novos ax6nios ou com uma mielinizacdo mais intensa daqueles ja existentes.
Szentkuti (2004) ressalta que o hipocampo também é uma &rea muito importante para o
processo de aprendizagem, pois contribui tanto para a fixacdo de conteddos na memoria
guanto para sua reativacdo. O hipocampo detecta estimulos novos e envia sinais por meio de
estagdes “intermediarias”, 0 que faz com que sejam aumentados o0 processo atencional e a
fixacéo do que foi observado.

O desenvolvimento do sistema nervoso central inclui processos de multiplicacéo e
regressao com supressao de conexdes e eliminacdo de células em excesso. O que controla tal
organizacdo € a atividade dos circuitos neuronais. A influéncia e a modulacdo ambientais
dessa organizacdo neuronal permanecem inclusive no adulto, o que se configura na chamada
“plasticidade neuronal”. A neuroplasticidade pode ser observada ndo apenas em casos de
ocorréncia de lesdes corticais, mas também em processos rotineiros de percepcao,
aprendizagem e memoria, 0 que torna o estudo desses processos fundamentais para a
compreensdo do funcionamento do cérebro. A plasticidade neuronal, por ocorrer por longo
tempo na vida do ser humano, oportuniza mudancas quanto a aprendizagem, ja que é possivel
oferecer condigcOes externas e ambientais para que ela ocorra. Ou seja, a plasticidade
neuronal, por permitir novas aprendizagens, favorece novas conexdes. Assim, considera-se
que o cérebro, a partir da neuroplasticidade, tem um funcionamento interdependente, isto &,
uma area protege a outra e, mesmo havendo partes lesadas, estas podem se recuperar
(GIFFONI, 2015).

Segundo Ciasca (2010), é fundamental realizar uma avaliagdo detalhada dos sistemas
funcionais complexos, pois, a partir desse conhecimento geral, é possivel saber sobre o
funcionamento de areas mais especificas, como a aten¢do, a memoria, a emocao, a cognicao
e a regulacao, areas que participam diretamente do processo de aprendizagem. Para a autora,
a aprendizagem é um processo evolutivo complexo e constante, proporcionado pela
plasticidade dos processos neurais cognitivos. De acordo com Luria (1981), a investigagao
do papel dos sistemas cerebrais individuais nas formas complexas da atividade mental pode

ser feita a partir da avaliacdo neuropsicologica, buscando correlagdes entre as unidades
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funcionais e o comportamento. Ramalho (2015) ressalta que essa ciéncia permite avaliar
especificamente as funcBes cognitivas e emocionais, visando esclarecer diagndstico e
correlacionar suas dificuldades com a vida escolar, a vida didria e 0s comportamentos. Ainda
permite identificar, por meio das fungdes mentais superiores, as operagdes comprometidas e
preservadas de diferentes areas da cogni¢cdo, bem como memoria, atencdo, linguagem,
capacidade de planejamento, de calculo, de raciocinio logico, de julgamento, a percepcédo
visual e a coordenacédo visomotora, a fim de intervir e maximizar o funcionamento cognitivo
que se encontra deficitario.

Os estudos na area educacional e da psicologia da educacao tém procurado investigar
essas funcGes mentais, ndo do ponto de vista de seu funcionamento ou comprometimento
fisioldgico, mas sua atuacdo no processo de aprendizagem, sobretudo da leitura e da escrita.
Para que haja uma melhor compreensdo de cada uma das varidveis cognitivas que foram
avaliadas e analisadas no presente estudo, é preciso conhecer como elas atuam do ponto de

vista cognitivo e como se relacionam com o processo de aprendizagem.

2.2 Cognicdo e aprendizagem: memoria, atencédo e fungdes executivas

O conhecimento sobre o cérebro e como ele funciona é importante ndo sé para a
compreensdo do processo de aprendizagem, mas também para a determinacdo de como deve
ser pautado o ensino, no sentido de estimular e contribuir para que as aprendizagens ocorram
com sucesso. Segundo Fonseca (2014), traduzir os dados de investigacdo das neurociéncias
para a educagdo, com o intuito principal de melhorar a aprendizagem dos alunos e o ensino
dos professores, é um dos maiores desafios da educacdo do século XXI. E imprescindivel
reunir e integrar os estudos do desenvolvimento, das estruturas, das fungdes e das disfunc¢oes
do cérebro e estudar os processos psicocognitivos responsaveis pela aprendizagem.

De acordo com Fonseca (2014), a cognicao e a execucdo que fazem parte da plenitude
das faculdades mais sutis e superiores do ser humano, emanam, portanto, da coatividade de
milhGes de neurdnios e resultam, consequentemente, de mecanismos bioldgicos e substratos
neuroldgicos do cérebro, demonstrando a impossibilidade de separar a funcéo do sistema
nervoso de qualquer forma de aprendizagem, seja da mais natural, simples e ndo verbal, até
a mais cultural, complexa e verbal. Para Fonseca (2014), o termo cognicdo €
consequentemente sindnimo de “ato ou processo de conhecimento”, ou “algo que ¢
conhecido por meio dele”, o que envolve a coativagdo integrada e coerente de varios

instrumentos ou ferramentas mentais, tais como: atencdo, percepgdo, processamento
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(simulténeo e sucessivo), memdria (curto prazo, longo prazo e de trabalho), raciocinio,
visualizacao, planificacdo, resolucao de problemas, execucéo e expressdo de informacao.

Nesse sentido, a cognicéo é, portanto, sistémica, emerge do cérebro como o resultado
da contribuicéo, interagcdo e coesdo do conjunto de fungdes mentais que operam segundo
determinadas propriedades fundamentais. Fonseca (2014) propGe, ainda, um modelo de
processamento de informacdo que envolve funcdes e subfuncdes cognitivas que estariam
presentes durante o processo de aprendizagem. Ele define como funcdes de input, de
recepcdo ou de captacdo; funcOes de integracédo, retencdo e de planificacdo; e fungdes de
output, de execucdo ou de expressdo. Segundo o autor, o treino dessas funcfes é uma das
chaves do sucesso escolar e do sucesso na vida e quanto mais precocemente for
implementado, mais facilidade tende a emergir nas aprendizagens subsequentes. O
aperfeicoamento e o enriquecimento de fun¢bes mentais da aprendizagem influenciam-se
mutuamente em termos de comportamento, de desempenho e produtividade.

E importante ressaltar que todas essas funcdes fazem parte da cognicdo humana, por
isso ela é considerada multidimensional. As fungdes cognitivas, como a memoria, a atencao,
as funcdes executivas, dentre outras, fazem com que as informacg6es ao nosso redor sejam
percebidas, assimiladas, processadas, modificadas e reorganizadas. Segundo Fodor (1983),
as funcbes cognitivas estdo organizadas em modulos, nos quais ha processamento especifico
de informacdes. A relacdo entre as fungdes é estabelecida por um continuo no processamento
da informacao, a partir de processos iniciais, intermediarios e finais. Primeiro, o estimulo é
processado. Nesse momento, entram em acdo fungbes como atencdo e percepgdo, que
direcionam o sistema cognitivo para a apropriacdo do estimulo. Em seguida, hd a manutencédo
ou armazenamento da informacéo, seja de forma recente ou mais consolidada e permanente
para o processamento especifico da informacdo e sua integracdo ao conteddo cognitivo ja
disponivel e armazenado anteriormente; nesse caso, fun¢fes como memdria de curto, longo
prazo e de trabalho estariam em evidéncia. Por Gltimo, entre 0s processos secundarios e
finais, encontram-se as fun¢des executivas, que permitem que o individuo consiga controlar,
gerenciar, integrar a experiéncia cognitiva, planejar e autorregular as a¢Ges cognitivas e
comportamentais para atingir um objetivo especifico, que pode ser, por exemplo, a
aprendizagem da leitura e da escrita.

A aprendizagem da leitura significa adquirir a habilidade de decodificar a escrita em
oral, enquanto a da escrita em codificar a lingua oral em escrita. Ler e escrever também se
referem a apreensdo e compreensao de significados expressos em lingua escrita (ler) e sua

expressao por meio da lingua escrita (escrever) (MARCUSCHI, 2007). Para tanto, de acordo
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com o enfoque do processamento da informacéo, o ato de ler e escrever envolve processos
cognitivos que funcionam como recursos estratégicos que permitem a aquisicdo de novas
experiéncias cognitivas (CURI, 2002).

O conhecimento do funcionamento desses processos cognitivos constitui um requisito
bésico para o processo de aprendizagem, sobretudo da escrita, que é o interesse do presente
trabalho. Nesse sentido, de acordo com o objetivo principal deste estudo, é importante
compreender de forma mais detalhada as principais fungdes cognitivas que exercem papeis
fundamentais no processo de aquisicdo do cddigo escrito, como a memoria, a atengdo e as
funcdes executivas, ja que é a partir delas que se realizam a sele¢do, armazenamento e

recuperacdo da informacéo linguistica, oral e escrita.

2.2.1 Memé6ria

A memoria € necessaria para a sobrevivéncia humana e evolucdo da espécie. Segundo
Izquierdo (1989), o aprendizado e a memdria sdo propriedades basicas do sistema nervoso.
N&o existe atividade nervosa que ndo inclua ou ndo seja afetada de alguma forma pelo
aprendizado e pela memoéria. A memdria é vista como um fenémeno complexo, cujos
mecanismos ainda ndo sdo completamente conhecidos.

Os estudos modernos sobre o funcionamento da memoria iniciaram-se em 1876, na
Alemanha, por Ebbinghaus (31850 f1909). Ele utilizou o método experimental aos
processos mentais superiores com o intuito de medir a aprendizagem. A partir de seus
experimentos constatou que, quanto maior nimero de vezes que se praticava uma lista de
silabas sem sentido, num primeiro dia, menos repeticdes eram necessarias para recorda-la no
segundo dia. Com esse processo, chamado de “curva de retengdo”, demonstrou que quanto
mais tempo dispomos em aprender a informacdo nova, mais a reaprendemos. Ele propds, em
1881, que a velocidade do esquecimento se da na ordem inversa do tempo de formacéo da
memoria, ou seja, quanto mais recente é a informacdo memorizada, mais rapidamente ela
pode ser esquecida, o que ficou conhecido como “lei de Ribot”. Ele introduziu a distin¢ao
entre comprometimento da memodria anterdgrada (capacidade de armazenar novas
informac0des a partir de um determinado momento) e da memoria retrogada (capacidade de
se lembrar de informac6es ou eventos que ocorreram antes de um momento especifico no
tempo) (FUENTES et al., 2008).
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Em 1890, William James (% 1842 ¥ 1910) distinguiu a memodria em “memoria
primaria e secundaria”, o que mais tarde foi chamada de “memoria de curto prazo e memoria
de longo prazo” por Broadbent (% 1926 T 1993). Com 0 avanco dos estudos sobre a memoria,
houve uma polarizacéo de concepgdes a respeito da area em que estaria localizada a memoria.

Por um lado, havia um grupo de estudiosos, como Broca (% 1824 t 1880), Wernicke
(%1848 1 1905), Déjerine (% 1849 T 1917), entre outros, que afirmavam que cada regido do

cérebro controlava uma funcdo mental ou comportamental. Por outro lado, outro grupo de
pesquisadores, como Pierre Marie (% 1853 T 1940), Goldstein (* 1878 ¥ 1965), Head

(1861 T 1940) e Lashley (%1890 T 1958), entre outros, defendiam que ndo havia area

especifica para cada funcdo e acreditavam que o cérebro trabalharia em conjunto como um
todo unitario (FUENTES et al., 2008).

Fuentes (2008) destaca que hoje se sabe que as duas correntes tinham suas razoes,
pois 0 cérebro processa a memoria baseada tanto em aspectos funcionais localizados quanto
também trabalha como uma orquestra afinada, em um todo integrado, criando o que Luria
(1981) denominou de “melodia cinética”. Para explicar o funcionamento da melodia cinética,
Luria a exemplifica a partir do envolvimento da memorizagdo na aprendizagem da escrita
(LURIA, 1981, p.17):

Nos estéagios iniciais, por exemplo, o ato de escrever depende da memorizacdo da
forma gréfica de cada uma das letras. Ele ocorre por meio de uma cadeia de
impulsos motores isolados, cada um dos quais é responsavel pela realizacdo de
apenas um elemento da estrutura grafica; com a pratica, esta estrutura do processo
¢ radicalmente alterada e o ato de escrever convertido em uma “melodia cinética”
Unica, ndo mais requerendo a memorizacdo da forma visual de cada letra isolada
ou impulsos motores individuais para a feitura de cada traco. A mesma situacao se
aplica ao processo no decurso do qual o ato de escrever um engrama altamente
automatizado (como uma assinatura, por exemplo) deixa de depender da analise do
complexo acustico da palavra ou da forma visual de suas letras individuais e passa
a ser desempenhado como uma “melodia cinética” inica. Alteragdes semelhantes
ocorrem também durante o desenvolvimento de outros processos psicolégicos

superiores.

A ideia de engrama, que significava a unidade tedrica da memoria, o “rastro
biologico” que armazenaria as informacgdes, surgiu a partir 1920, com o psicologo

experimental americano Karl Lashley (%1890 T 1958), que elaborou um experimento para
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medir a memoria de ratos normais e compara-la com a de animais submetidos a lesGes
cerebrais. Com o0s experimentos, Lashley concluiu que a memdria tinha localizagédo
distribuida no sistema nervoso e prop6s que as demais fungdes neurais careciam de
localizag&o precisa, sendo representadas igualmente em todas as regides. No entanto, Lashley
interpretou erroneamente seus experimentos e suas ideias antilocalizacionistas foram
derrotadas logo depois pelos experimentos que utilizaram testes mais precisos de aferi¢éo
das funcdes e quando foi possivel registrar a atividade elétrica dos neurénios em diferentes
regides do sistema nervoso (LENT, 2004).

Segundo Lent (2004), por volta da década de 1940, o canadense Donald Hebb
(%1904 T 1985), um aluno de Lashley, levou a frente os estudos antilocalizacionistas da
memoria. De acordo com Hebb, quando um evento fosse percebido por uma pessoa, certos
circuitos do neocortex seriam ativados. Esses circuitos, entdo, representariam o evento, e a
sua evocacdo (lembrancga) consistiria na sua reativacdo. Assim, com a repeticéo, a ativacéo
de apenas alguns componentes do circuito ja seria suficiente para evocar o evento. O autor
observa ainda que, nessa época, as sinapses eram desconhecidas e Hebb ja tinha a ideia de
que as conexdes mais ativas seriam fortalecidas e estabilizadas, enquanto o contrario
ocorreria com as conex0es que permanecessem inativas. Essas ideias foram as mais
importantes contribui¢cGes para o conhecimento da memoria, pois estabeleceram as bases
conceituais da plasticidade sinaptica, comprovadas posteriormente em experimentos
celulares e moleculares.

Lent (2004) também salienta , além de Hebb, outro psic6logo chamado David Marr

(#1945 T 1980), no final da década de 1970, elaborou um modelo computacional a partir

dos conceitos de Hebb, fazendo surgir, assim, a ideia de “redes neuronais”, que consistiam
em circuitos de neurdnios (ou chips de computadores) capazes de aprender, armazenando
informacdes a cada passo para serem utilizadas em etapas posteriores de sua operagédo. O
modelo de Hebb/Marr foi criticado porque o numero de eventos que somos capazes de
memorizar exigiria um namero enorme de circuitos, acima de nossa real capacidade. Por isso,
Marr sugeriu a existéncia de um processador separado que armazenaria temporariamente as
memorias para depois transferi-las ao cortex. Esse modelo foi aceitavel uma vez que havia
descoberto a existéncia de regiGes cerebrais, como o lobo frontal e o lobo temporal,
envolvidas com o armazenamento temporario das informag6es novas.

A partir dessas descobertas, inimeros tedricos ensaiaram tentativas de explicar como

poderia ser elaborado um modelo de memoria, ou melhor, uma tipologia da memaoria no
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cérebro humano. E importante salientar que ha muitos tipos de memoria e também ha muitas
formas de se classificar a memdria. Segundo Izquierdo (1989), ha uma classificacdo da
memoria feita de acordo com o tempo transcorrido entre sua aquisi¢do e 0 momento em que
sdo evocadas: memoria imediata (segundos, minutos), recente (horas ou poucos dias) e
remota (semanas, meses, anos). Tal distingdo parece Gtil, mas ndo ha comprovacao de que
representem processos diferentes.

Quanto aos processos mnemaonicos, pode-se dizer que se iniciam com a aquisicao, ou
seja, a entrada de um evento qualquer nos sistemas neurais ligados a memoria. Durante a
aquisicdo, ocorre uma selecao, isto é, dentre todos o0s eventos serdo selecionados apenas 0s
mais relevantes para a cogni¢do, mais marcantes para a emoc¢do, mais focalizados pela nossa
atencdo, mais fortes sensorialmente ou simplesmente priorizados por critérios ainda
desconhecidos. Apo6s a aquisicdo dos aspectos selecionados de um evento, estes séo
armazenados por algum tempo, ou seja, hd a retencdo da memoria, na qual os aspectos
selecionados ficam disponiveis para serem lembrados. Assim, dentre os varios aspectos de
um evento, alguns serdo lembrados por um certo periodo, outros serdo esquecidos e apenas
alguns permanecerdo por um tempo mais longo, isto é, apenas alguns eventos serao
consolidados. O ultimo processo mnemdonico é a evocacao (lembranca), ou seja, a capacidade
de acessar a informacdo armazenada para utiliza-la mentalmente na cognicdo e na emocéo
(LENT, 2004).

A memoria pode também ser classificada quanto ao tempo de reten¢do em memoria
ultrarrapida, memoria de curta duracdo e meméria de longa duracdo. Ela também pode ser
classificada quanto a sua natureza: memdria explicita ou declarativa, memdria implicita ou
ndo declarativa e memdria operacional (memoria de trabalho). A memoria explicita diz
respeito ao que podemos evocar por meio de palavras e se subdivide em memoria episddica
(eventos datados) ou memdria semantica (conceitos atemporais). A memoria implicita se
subdivide em memdria de representacdo perceptual (imagem de um evento preliminar a
compreensdo do seu significado), memoria de procedimentos (habitos e habilidades das
regras em geral), memoria associativa (relaciona-se a algum tipo de resposta, como, por
exemplo, alguém salivar ao ver comida) e memoria ndo associativa (sem perceber
aprendemos que um estimulo repetitivo que ndo traz consequéncias deve ser ignorado). Ja a
memoria operacional (ou de trabalho) € responsavel por armazenar temporariamente as
informagdes que serdo Uteis, apenas para o raciocinio imediato, resolucdo de problemas e

elaboracdo de comportamentos, podendo ser esquecidas logo depois (LENT, 2004).
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Dentre os varios tipos e modelos que tentam explicar os processos de memoria, um
dos mais difundidos foi o conceito de memdria de trabalho sugerido por Alan Baddeley
(% 1934), o qual afirmava que a memoria de trabalho era responsavel por reter somente a
porcdo da memoria de longo prazo mais recentemente ativada, ou consciente, e transferir
esses elementos ativados para dentro ou para fora da armazenagem da memaria temporaria.
Ele sugeriu um modelo de memdria de trabalho integrador, incluindo quatro componentes: o
executivo central, a alca fonoldgica, o esboco visuoespacial e o buffer episodico
(STERNBERG; STERNBER, 2017).

O componente “executivo central” da memoria de trabalho age como um sistema
coordenador dos demais componentes, envolvendo tarefas cognitivas, como aritmética
mental, raciocinio l6gico, analise semantica e recordacdo de listas de digitos e de palavras,
atividade necessaria no ato de escrever, principalmente quando se trata de escrita reprodutiva
(BADDELEY E HITCH, 1974). De acordo com a atualizagdo do modelo sugerido por
Baddeley (2012), o componente executivo central também é responsavel pelas capacidades
de atencdo e selecdo de informacdo, que permitem selecionar as informagfes a uma dada
tarefa, ignorando os estimulos irrelevantes/distrativos, e realiza também a ligacdo entre a
informac&o a ser processada em um determinado momento e aquela que esta armazenada na
memodria a longo-prazo.

O outro componente da memoria de trabalho, denominado “alga fonoldgica” ou “loop
articulatorio”, é responsavel pelo processamento e armazenamento das informac6es auditivas
relacionadas ao material verbal, e é fundamental para a coeréncia e compreensao dos
discursos. E importante também para a aquisicdo de nova informagcéo verbal, nomeadamente
a aquisicdo de palavras (BADDELEY, 2012; STERNBERG; STERNBER, 2017). Tal
componente € essencial quando se trata de realizar tarefas escolares, as quais demandam o
armazenamento de informacéo verbal, seja a partir de atividades ditadas ou sugeridas por
outros, ou contar historias, entre outras atividades.

O “esbogo visuoespacial” ¢ responsavel pela manipulagdo e armazenamento de
informagdo visual e espacial, tendo um papel importante na orientacio espacial. E
indispensavel em tarefas académicas, sobretudo na leitura, uma vez que, entre outras funcdes,
permite a representacdo da pagina e a movimentacdo dos olhos com a precisdo necessaria
para uma leitura coerente. O “buffer episddico” permite a integragdo de informagdes
fonoldgicas, visuais e espaciais que adentram a mente, provenientes do meio externo

(ambiente circundante) ou do meio interno, como por exemplo, da memoria de longo prazo.
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Ele tem um papel fundamental na evocacdo da memoria de longo prazo, j& que, durante esse
processo, ele reline, organiza e edita 0 material enviado a memaria para que este possa ser
“lembrado” (STERNBERG; STERNBER, 2017).

Pode-se dizer, portanto, que toda aprendizagem envolve a memoéria. Lima (2008)
ressalta que os tipos de memoria sdo muito importantes para o educador, pois as
aprendizagens escolares dependem da formacao de novas memorias de longa duragédo. O que
ocorre, muitas vezes, nos casos de fracasso escolar, € que os contetdos ficam em um nivel
da memdria de curta duracdo e desaparecem rapidamente. Assim, o desafio do ensino é
transformar as memorias de curta duracdo em memérias de longa duragdo. Como ja descrito
anteriormente, ha a memoria implicita; a memoria explicita, que pode ser semantica ou
episddica, e a operacional. Assim, para as aprendizagens escolares, precisam ser mobilizadas
amemoria explicita semantica e a operacional, que constituem duas das variaveis do presente
estudo.

De acordo com Lima (2008), a memoria explicita semantica, também chamada de
declarativa, inclui as memorias que podem ser explicitadas pela linguagem, ou seja, aquilo
que pode ser lembrado por meio de imagens, simbolos ou sistemas simbdlicos. A capacidade
da memoria declarativa esta ligada a organizacao de informac6es em padrdo, aquilo que esta
organizado por regras como, por exemplo, os contetdos escolares. Na escrita, os padrdes
aparecem em cinco dimensdes da linguagem, embora aparecam mais fortemente na sintaxe.
Por isso, a sintaxe é o elemento forte, o instrumentador da lingua escrita. A palavra solta é
um simbolo, a palavra na construcdo sintatica surge como estrutura. Assim, para o aluno
memorizar mais facilmente o contelido a ser escrito, é preciso aplicar padrdes, dessa forma
0 ensino deve instrumentalizar o aluno a construir, aplicar, reconhecer e manipular padrdes.

A memoria operacional ou de trabalho, por sua vez, se ocupa das operages, ou seja,
de um sistema de a¢des organizadas, no qual intervém componentes do sistema limbico que
é responsavel pelas emocdes e comportamentos sociais. Ele é constituido pela amigdala,
tdlamo e cingulado, dando conotagdo emocional as informagfes a serem memorizadas,
recebidas pelo hipotalamo, tronco encefalico e hipocampo. O hipocampo exerce papel
decisivo na consolidacdo da memdria, onde se da a conversdo do conhecimento em memoria
de curta e de longa duracéo (FIORI, 2008). Uehara e Landeira-Fernandez (2010) relatam que
o funcionamento adequado da memoria de trabalho permite com que o individuo possa
resolver atividades cognitivas que se apresentam no dia a dia e ressaltam que 0s prejuizos no

funcionamento desse sistema estdo associados a uma extensa gama de quadros psicolégicos,
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destacando-se os problemas especificos de aprendizagem, tais como os relacionados a leitura,
a ortografia e ao fraco desempenho em célculos matematicos.

A memoria de trabalho pode ser compreendida também a partir da interacéo de fatores
biopsicossociais, tais como conhecimento prévio, estratégias, interesse, motivagdo, aspectos
afetivo-emocionais e socioculturais. Em relacdo aos conhecimentos prévios, had o
envolvimento de complexas redes associativas verbais, como palavras e conceitos, e visuais,
como imagens. As estratégias referem-se ao planejamento orientado a um objetivo, séo
planos de agdo que tém como objetivo a recordagdo (TABAQUIM; RODRIGUES, 2015). O
conhecimento prévio e as estratégias sdo essenciais para o processo de aprendizagem,
sobretudo de escrita, ao passo que a crianga desde pequena, ao ser exposta as letras do
alfabeto e ser inserida no mundo letrado, pode adquirir um “dicionario de imagens”, que ira
auxilid-la posteriormente na fase de alfabetizacdo. Da mesma forma, as estratégias se
encarregardo de resgatar esse conhecimento prévio, dando sentido, paulatinamente, ao
cbdigo escrito.

Soprano (2003) relata que tanto os conhecimentos prévios quanto as estratégias
desenvolvem-se com a idade, em um processo evolutivo que possui trés etapas. No inicio, a
crianga é incapaz de produzir e utilizar estratégias; posteriormente; ela consegue utiliza-las
desde que seja instruida. Por dltimo, elas sdo capazes de elaborar estratégias
espontaneamente e de ajusta-las aos objetivos propostos. Quanto as estratégias, existem dois
tipos mais utilizados na recordacéo: a repeticdo, que consiste em enumerar repetidamente; e
a organizacdo, que pode ser semantica (por categorias) ou subjetiva (aleatéria e criada pelo
préprio individuo). A organizacdo semantica € mais efetiva na recordacdo de estimulos do
gue a organizacao subjetiva. As estratégias mais relacionadas ao desempenho académico ndo
tém como objetivo principal a recordacdo exata de frases de um texto, por exemplo, mas sim
a apreensao da esséncia daquilo que foi estudado. Por isso, nesses casos, € benéfico o uso de
marcadores de texto, resumos, sinteses, repeticao e relacdes entre categorias.

Também com o intuito de otimizar o processo de aprendizagem, é importante utilizar
como recurso o engajamento motivacional, que funciona como um estimulo para a memoria,
e também o estimulo da atencdo para a informacdo que esta sendo processada a partir da
repeticdo, observacdo dos detalhes, elaboracdo e interpretacdo da informacéo, visando
garantir um processamento da memoria mais eficaz (TABAQUIM; RODRIGUES, 2015).
Além disso, a atencdo permite focar mais em um estimulo que nos interessa e menos nos
estimulos externos (sensagdes) e internos (pensamentos e memarias), que ndo sdo de nNosso

interesse. Esse foco acentuado aumenta a probabilidade de resposta rapida e precisa aos
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estimulos interessantes. A atencdo acentuada também abre caminho para 0s processos de
memoria, ja que é mais provavel que o individuo se recorde de informacdes nas quais tenha
prestado atencdo do que nas informacGes que foram ignoradas (STERNBERG;
STERNBERG 2017). E por esse motivo que a atencdo também se configura em uma das
variaveis do presente estudo e, para sua melhor compreensdo, serd descrita em maiores

detalhes no proximo tépico.

2.2.2 Atencéo

O estimulo da atencdo pode ser realizado de diferentes maneiras e é processado em
nosso cérebro de inimeras formas. Sobre a funcdo cognitiva da atencdo, De Weerd (2003a)
a define como o meio pelo qual selecionamos e processamos uma quantidade limitada de
informacdo, dentre as informacbes capturadas pelos nossos sentidos, nossas memarias
armazenadas e outros processos cognitivos. A conceituacao do termo atengdo também é dada
por Luria (1981) que a define como sendo a funcdo responsavel para extrair os elementos
essenciais para toda e qualquer atividade mental, e corresponde aos processos que mantém a
vigilancia sobre o curso preciso e organizado da atividade.

Para a melhor compreensdo dessa varidvel cognitiva, serdo apresentados, de forma
sucinta, aspectos historicos dos estudos sobre aten¢do, 0s quais ganharam destaque em 1949,
guando a teoria da informacdo comecou a ser desenvolvida e influenciou a emergéncia da
psicologia cognitiva. Segundo Toledo et al. (2015), a teoria da informagéo fundamenta os
principios da atencéo seletiva. Em 1953, surgiu a teoria da atengdo sustentada auditiva, que
consiste na capacidade do individuo de selecionar apenas o estimulo auditivo que lhe

interesse dentre tantos outros. Em seguida, em 1958, Broadbent (31926 ¥ 1993) propde o

primeiro modelo de atencéo seletiva baseado na teoria do processamento das informacdes.
Esse modelo parte do pressuposto de que os individuos possuem capacidade limitada
de atencdo e s os estimulos relevantes sdo atendidos e devidamente processados. Ja em

1964, Treisman (¥ 1935 ¥ 2018) propde a teoria da atenuacdo atencional, baseando-se no

modelo de Broadbent. Essa teoria consiste na capacidade da atencéo seletiva em distinguir
estimulos externos baseando-se em caracteristicas como localizacéo, intensidade e contetdo.
Assim, os estimulos originalmente diferem-se em seu limiar de ativacdo da consciéncia e a
atencdo diminui (atenua) a forca para atender aos estimulos irrelevantes (TOLEDO et al.,
2015)
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O delineamento da atengédo seguiu-se com os estudos de Posner e Boies (1971), ao
descreverem as tipologias e os subsistemas da atencdo. Posteriormente, esclareceu-se a
importante distin¢do entre a orientagcdo implicita e a explicita da atencéo, que dizem respeito
ao direcionamento intencional e ndo intencional da atencéo, respectivamente. Em seguida,
Shiffrin e Schneider (1977) nomeiam esses processos como automaticos e controlados. A
partir dessas formas de processamento, pode-se classificar a aten¢cdo como voluntaria e
involuntaria. Posteriormente, em 1980, Norman e Shallice (1980) dividiram esses processos
em automaticos, parcialmente automaticos e controle deliberado. Esses estudos foram
essenciais para definir um modelo neuropsicoldgico da atencéo.

O primeiro modelo foi feito por Mirsky et al. (1991), que propuseram cinco elementos
gue compdem a atencdo: selecdo, foco, execucdo, alternancia e sustentagdo. Em seguida,
Cohen (1993) propds um modelo parecido, em que quatro elementos s&o 0s principais:
atencdo seletiva sensorial; intencdo de resposta, selecéo e controle; capacidade de foco e
atencdo sustentada. Esses componentes sdo interdependentes e podem ser subdivididos em
outros subprocessos, como atencdo seletiva, sustentada, alternada e dividida (TOLEDO, et
al., 2015).

Toledo et al. (2015) exemplificaram o funcionamento da atencao da seguinte forma:
se temos dois estimulos no ambiente, podemos selecionar um deles para dirigir nossa
atencdo; selecionamos um e ndo outro (atencdo seletiva), em funcdo de nosso interesse e
motivacao; em seguida, mantemos nosso foco (vigilancia) direcionado para esse estimulo ao
longo do tempo (atengéo sustentada). No entanto, conforme a necessidade, pode-se mudar o
foco e preferir o outro estimulo e ainda voltar para o primeiro (atencéo alternada). Da mesma
forma, pode-se também se atentar para os dois estimulos simultaneamente, se isso for
necessario e funcional (atencédo dividida).

Estudiosos da atualidade, como Sternberg e Sternberg (2017), também consideraram
essas quatro funcdes denominando-as como deteccao de sinais e vigilancia, busca, atencéo
seletiva e atengdo dividida. A vigilancia e deteccdo de sinais referem-se a deteccéo de algum
sinal ou determinado estimulo de interesse por meio da atencdo vigilante. Assim, 0s
individuos tendem a agir com rapidez sempre que detectam estimulos de sinais (ex: ap6s um
terremoto, a pessoa fica atenta a presenca de gas ou fumacga). A funcao de busca permite aos
individuos realizarem buscas ativas por determinados estimulos (ex: ao detectar fumaca a
partir da vigilancia, a pessoa faz uma busca pela origem dela). A atencdo seletiva diz respeito
as escolhas com relacdo aos estimulos aos quais prestam atencdo ou ignoram. O

comportamento de ignorar ou, pelo menos, ndo dar énfase a alguns estimulos, faz com que
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outros se destaquem e focar a atenc¢do ajuda a executar outros processos cognitivos, como a
compreensdo verbal ou a solucdo de problemas. A atencdo dividida é quando o individuo é
capaz de realizar mais de uma tarefa a0 mesmo tempo e redirecionar os recursos da atengédo
(ex: ao dirigir, pode-se conversar simultaneamente; porém, se algo vier em direcdo ao carro,
é possivel redirecionar a atengéo para a conducdo do veiculo e, consequentemente, a conversa
cessa). Para a melhor compreensdo dessas funcdes, e por elas se configurarem em elementos
que serdo avaliados neste estudo, € importante conhecer como funciona cada tipo de atencéo
e suas respectivas peculiaridades.

A deteccdo de sinais explica como as pessoas captam estimulos importantes
incorporados a um conjunto de estimulos irrelevantes ou que as distraem. A teoria da
deteccdo € usada para medir a sensibilidade a presenca de um alvo e pode ser discutida no
contexto da atengdo, percepcdo e memdria. E importante no contexto da atencdo se o
individuo esta prestando atencdo suficiente para perceber objetos que ali estdo. Também é
relevante no contexto da percepcao se a pessoa € capaz de perceber sinais fracos que podem
ou ndo estar além de seu alcance perceptual (tal como um som muito agudo). A memoria, é
necessaria para indicar se o individuo foi ou ndo exposto ao estimulo anteriormente, como,
por exemplo, uma palavra que pode ou ndo ter aparecido em uma lista a ser decorada. A
teoria da deteccdo de sinais foi importante em inumeras situacdes como, por exemplo, no
trabalho dos fiscais de aeroportos que precisam utilizar a detec¢do de sinais para encontrar
objetos ou pessoas que cologuem a vida do ser humano em risco. A teoria da deteccdo de
sinais foi uma das primeiras teorias a sugerir interacdo entre a sensacao fisica de um estimulo
e 0S processos cognitivos, como a tomada de decisdes. Na mesma direcdo, a funcdo de
vigilancia refere-se a espera para se detectar um sinal, quando ha a necessidade de prestar
atencdo para detectar os estimulos que podem ocorrer a qualquer momento em um periodo,
a habilidade de tratar um campo de estimulo por um longo periodo, buscando detectar a
aparéncia de um estimulo-alvo em particular (STERNBERG; STERNBERG, 2017).

A funcéo de busca envolve utilizar os recursos atencionais para localizar um alvo de
forma ativa, frequente e habil, refere-se ao mapeamento do ambiente para localizar
caracteristicas particulares. Os fatores de distracdo podem atrapalhar o processo de busca,
pois os estimulos falsos, muitas vezes, podem ser parecidos com o estimulo-alvo e isso pode
induzir ao erro. Existem dois tipos diferentes de busca: a busca de caracteristica, que € a
busca por apenas uma caracteristica (por exemplo, cor, formato ou tamanho) que torna o
estimulo-alvo diferente dos outros, e 0 outro tipo é a busca de conjuncao, na qual temos que

combinar pelo menos duas caracteristicas para encontrar os estimulos-alvos (STERNBERG;
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STERNBERG, 2017). Quando a crianca estd aprendendo a escrever, € necessario que tenha
atencdo ao utilizar a funcéo de busca, por exemplo, ao escolher as letras de um alfabeto mével
para escrever uma palavra. Nesse caso, a crianca necessita buscar a letra adequada, em meio
a varias outras com formatos parecidos, para que possa escrever de forma correta.

A terceira funcdo da atencdo é a seletiva, a qual se refere a escolha de um estimulo
como foco dentre varios outros estimulos. H& varias teorias da atencdo seletiva, e elas
pertencem ao grupo teorias de filtro e de gargalo. Um filtro blogueia algumas informacdes e,
assim, seleciona somente uma parte delas para passar para 0 proximo estagio e o gargalo
diminui a velocidade da informacdo. Os modelos tedricos diferenciam-se de duas maneiras:
se ha ou ndo um filtro distinto para a informacéo recebida e se o filtro ocorre antes ou depois
do processamento da informacdo (STERNBERG; STERNBERG, 2017).

Ha trés modelos tedricos: o filtro anterior, o seletivo e o de atenuacéo. O filtro anterior
consiste em filtrar a informacédo logo que é percebida no nivel sensorial. O armazenamento
dura uma fracdo de segundo, entdo, a memdria sensorial encaminha a informacéo para um
filtro que permite que somente uma mensagem se mova para ser processada detalhadamente.
O filtro seletivo é o reconhecimento de uma informacdo importante, mesmo sem que se dé
atencdo a ela. As mensagens de grande importancia para uma pessoa podem romper o filtro
da atencdo seletiva, mas outras podem ndo passar por ele, ou seja, o filtro bloqueia a maioria
das informacdes no nivel sensorial, mas algumas mensagens sdo tdo poderosas que passam
pelo mecanismo de filtragem. O modelo de atenuacdo explica o filtro seletivo, pois envolve
um mecanismo de atenuacdo, isto €, em vez de bloquear os estimulos, o filtro (atenuador)
enfraquece (atenua) a resisténcia de todos os estimulos, exceto o estimulo-alvo e € por isso
gue, mesmo que ndo haja atencdo, € possivel que se percebam as partes relevantes de uma
mensagem (STERNBERG; STERNBERG, 2017).

Na escola, a atencdo seletiva € imprescindivel, ao passo que, para efetuar qualquer
atividade, é preciso selecionar o estimulo relevante, ja que o ambiente escolar envolve muitos
estimulos distratores que sdo impossiveis de serem blogueados (como conversas, ruidos
vindos do pétio, da quadra ou do entorno da escola). Assim, o desenvolvimento de uma
atencdo seletiva a partir dos filtros, principalmente do atenuador, é importante para o
processo de aprendizagem, pois mesmo em meio as inumeras informacdes recebidas do
ambiente, o individuo devera ser capaz de filtrar a informacdo relevante e direcionar sua
atividade com destreza para obter éxito na atividade.

De acordo, ainda, com Sternberg e Sternberg (2017), a quarta e Gltima funcéo ¢ a

atencdo dividida, a qual se refere a habilidade de dividir a atencdo em duas atividades. Para
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compreender tal habilidade, ha dois modelos de capacidade de atengdo. Esses modelos
ajudam a explicar como é possivel realizar simultaneamente mais de uma tarefa que demande
atencdo, considerando-se que as pessoas possuem uma quantidade fixa de atencao que podem
escolher alocar conforme a exigéncia da tarefa. Um dos modelos sugere que um conjunto
simples de recursos da atengdo pode ser dividido livremente. O outro modelo sugere a
disponibilidade de diversas fontes de atencdo, uma para cada modalidade, por exemplo,
verbal ou visual. Segundo os autores, tais modelos foram criticados por pesquisadores por
serem muito amplos e vagos, mas salientam que, apesar de ndo conseguirem explicar o0s
aspectos da atencao, eles complementam as teorias dos filtros.

A atencdo, do ponto de vista neurofisioldgico, também tem sido estudada ao longo do
tempo. Os correlatos neurais do direcionamento da atencdo tém sido investigados desde a
década de 1980, a partir de registros eletroencefalografico em animais e pacientes com lesao.
Hé& estudos que demonstraram que a resposta neural a estimulos apresentados dentro do
campo receptivo é aumentada quando ha direcionamento da atencdo para sua posi¢do. O
direcionamento da atencdo pode ser feito também para atributos e ndo por sua localizacdo
espacial, assim a selecdo de uma caracteristica de um estimulo amplia a atividade neural nas
areas extraestriadas que preferencialmente processam o estimulo selecionado. Dessa forma,
muitas estruturas que estdo associadas ao controle executivo, como areas frontais, estdo
sendo estudadas como fazendo parte dos circuitos atencionais, ou seja, a aten¢do executiva
poderia ser associada a um sistema de autorregulacdo. Assim, funcBGes associadas com o
circuito da atencdo executiva sobrepdem-se a dominios mais gerais das funcbes executivas,
os quais incluem memoria de trabalho, planejamento, alternéncia de atividade e controle
inibitdério. Considera-se importante que 0s estudos avancem e que se possam compreender
mais 0s sistemas e subsistemas atencionais e sua relacdo com os substratos neuroanatdbmicos
e fisiologicos das fungbes executivas, pois podem auxiliar a orientar trabalhos na
identificacdo dos déficits de cada um desses sistemas (MENEZES, et al. 2012).

Assim, pode-se dizer que a atencdo permite que o individuo possa focar-se em
determinados estimulos de informacdo, o que melhora a capacidade de manipular esses
estimulos para outros processos cognitivos, como a compreensao verbal ou a solucdo de
problemas (STERNBERG; STERNBER, 2017). Esse comportamento atencional, presente
na realizacdo de uma variedade grande de atividades, também esta presente na atividade de
escrita, uma vez que, para escrever, o individuo necessita fazer escolhas e focar em
determinados estimulos para selecionar as letras e produzir a palavra, seja na atividade

reprodutiva de ditado ou na producédo espontanea de palavras, frases ou textos.
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2.2.3 Func0es executivas

As habilidades cognitivas que permitem ao individuo controlar e regular seus
pensamentos e comportamentos sdo denominadas de diversas formas na literatura, sendo as
mais comuns o funcionamento executivo, habilidade executiva ou fungdes executivas, termo
que sera adotado neste trabalho. No que diz respeito as fungdes executivas (FE), pode-se
dizer que seu conceito inicial foi citado pela primeira vez como sendo o executivo central do
modelo de memdria de trabalho, proposto por Baddeley e Hitch (1974). No entanto, foi Lezak
(1982) quem pela primeira vez atribuiu as fungdes executivas a dimensdo do comportamento
humano que se refere a “como” tal comportamento ¢ expresso, o qual seria composto de
quatro componentes: volicdo, planejamento, comportamento premeditado e desempenho
efetivo. Volicdo (ou vontade) refere-se a capacidade de envolver-se em um comportamento
intencional e requer a capacidade de formular um objetivo. O planejamento envolve a
identificacdo e a organizacdo dos passos necessarios para esse fim. Tal processo envolve a
capacidade de iniciar e manter comportamentos, inclusive alterando seu curso (flexibilidade
cognitiva) ou interrompendo seu sequenciamento (controle inibitério). O comportamento
premeditado, por sua vez, seria a traducdo de um plano de atividade, ou melhor, um conjunto
de sequéncias comportamentais complexas. Por Gltimo, o desempenho efetivo seria a
constante avaliacdo de todas as operacOes citadas, de modo a garantir um sistema de
automonitoramento.

Mais tarde, foram surgindo novas defini¢des para o conceito de FE e em todas elas
sdo reconhecidas sua complexidade e importancia para o processo de aprendizagem
(JURADO; ROSSELLLI, 2007). Luria (1981) descreveu os transtornos relacionados as FE,
caracterizados por alteracdes na iniciativa, planejamento das acdes e autocontrole dos
comportamentos relacionados a lesbes no lobo frontal. A complexidade das atividades
desenvolvidas pelo lobo frontal esta presente minimamente nos primatas, tornando-a, assim,
uma caracteristica exclusiva da espécie humana (COOLIDGE; WYNN, 2001). Dessa forma,
0s seres humanos sdo capazes de lidar com novas situagdes e se adaptar as mudancas de
maneira rapida e flexivel.

E possivel identificar varios modelos explicativos de FE, Baggetta e Alexander
(2016), em um estudo de revisdo sistematica analisaram 106 estudos. Nele, identificaram 83
diferentes referéncias para definir as funcdes executivas e 48 modelos para respaldar sua
compreensdo. Existem estudos que abordam seu carater multifacetado, composto por

inimeras fungdes interligadas, enquanto ha, também, estudos que apontam que as FE
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comportariam um sistema gerenciador capaz de sustentar tais funcbes, a favor de um
constructo unico.

Os modelos de multiplos processos sugerem teorias integradoras nas quais o controle
executivo seria fruto de funcbes primérias do cortex pré-frontal, ndo caracterizando uma
funcéo unitaria especifica e sim um conjunto de fatores distintos e interligados. Estdo nessa
categoria a Teoria da Representacdo Hierarquica dos Lobos Frontais de Fuster (2002), a
Teoria da Complexidade Cognitiva e Controle de Zelazo e Frye (1998) e as Sete Funcdes
Atencionais propostas por Stuss e Alexander (2000). Dentre as referéncias tedricas das
abordagens de construto Unico estdo a Teoria de Luria (1981), o Modelo de Memdria de
Trabalho de Baddley e Hitch (1974), o Sistema Atencional Supervisor (SAS) de Norman e
Shallice (1980), a Teoria da Informacdo Contextual de Cohen (1992) e o Modelo de
Acontecimentos Complexos Estruturados de Grafman (1995). Os modelos de construto Gnico
sugerem um construto cognitivo principal como chave dos processos cognitivos vinculados
ao lobo frontal (TIRAPU-USTARROZ et. al, 2008a; KLUWE-SCHIAVON, B.; VIOLA, T.
W.; GRASSI-OLIVEIRA, R., 2012). A presente pesquisa pautar-se-a nesse modelo, o qual
considera um constructo principal que funciona como elemento que organiza e engloba as
FE como um unico sistema.

E importante ressaltar que hé, ainda, outra classificagdo das FE, dividindo-as em
processos executivos “frios” (cold) e “quentes” (hot). Zelazo, Qu e Muller (2005)
denominaram FE “frias” como as fungdes que envolvem componentes I6gicos e abstratos
(planejamento e resolugdo de problemas, memdria operacional, atengdo, flexibilidade
cognitiva, abstracdo e julgamento). Ja as FE “quentes” possuem relagdes com os
aspectos emocionais, motivacionais e interpretativos dos quadros de alteracfes abruptas da
personalidade, como dificuldades de inibir comportamentos impréprios e
impulsivos. Barkley (2012) ressalta que as fungdes executivas frias estariam envolvidas com
os aspectos “o que”, “onde” e “quando” do comportamento e as fungdes executivas quentes
representariam o “por que” do comportamento.

Estudos posteriores como o de Miyake et al. (2000) e Diamond (2013) consideram a
existéncia de habilidades executivas nucleares ou basicas relativamente independentes entre
si. O modelo de Miyake et al. (2000) consiste na definicdo de fungdes executivas a partir de
trés estruturas: inibigdo, updating e shifiting. A inibicdo é entendida como a capacidade de
inibir respostas automaticas; updating seria responsdvel por atualizar e monitorar as
representacdes mentais na memoria de trabalho; e shifiting diz respeito a capacidade em

alternar entre tarefas ou operacfes mentais. O modelo de Diamond (2013) considera as
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fungdes executivas como tendo trés habilidades sendo elas a inibigdo, memoria de trabalho e
flexibilidade. A inibicdo seria a capacidade de controlar a atencdo, comportamentos,
cognicdes e emocdes. Ela é dividida em controle de interferéncia (controle inibitério da
atencdo e inibicdo cognitiva); e autocontrole de comportamento e emocgOes, ou seja, a
capacidade de resistir a tentagdes e impulsos.

De qualquer forma, apesar da inconsisténcia conceitual a respeito das FE, ndo se pode
negar a implicacdo das capacidades metacognitivas e executivas no processo de
aprendizagem, assim como Seu comprometimento nos quadros de dificuldade de
aprendizagem, ja& que a selecdo, organizacdo, elaboracdo, retencdo e transformacdo da
informacdo relevante sdo requeridas a todo momento diante do conteudo escolar.
Atualmente, as FE podem ser definidas como um grupo de capacidades mentais que auxiliam
o individuo na realizacdo de tarefas de maneira independente, auto-organizada, criativa,
eficaz e adaptada socialmente (LEZAK; HOWIESON; LORING, 2004). Estudos constatam
que as FE sdo consideradas fun¢Ges mentais complexas ou superiores, que sao responsaveis
pela capacidade de autorregulacdo ou autogerenciamento, e seu desenvolvimento representa
um importante marco adaptativo na espécie humana (FUENTES et al., 2008).

Dias e Malloy-Diniz (2020), ap6s profundo estudo sobre os modelos e aplicacdes das
FE, ressaltam que elas se tratam de um conjunto de processos que atuam de forma sequencial,
paralela e reciproca permitindo a realizacdo de comportamentos deliberados e direcionados
a metas como fazer um café, manter-se em um tarefa, disfarcar uma emocéo ou escrever um
livro. Os autores salientam que o bom funcionamento das FE permite o controle e
autocontrole de nossas cognicdes, emocdes e linhas de acdo em uma dada situacdo, ja que as
FE sdo habilidades de gerenciamento que permitem a anélise e sele¢do de respostas mais
adequadas a determinadas demandas. Segundo Dias, Menezes e Seabra (2010), essas
habilidades séo especialmente relevantes diante de situacGes novas ou demandas ambientais
que exijam ajustamento, adaptacdo ou flexibilidade, como, por exemplo, a situacdo de
aprendizagem escolar.

Para compreender como as FE estdo relacionadas com a aprendizagem escolar,
sobretudo com a escrita, € necessario o conhecimento dos seus componentes e a funcao que
cada um deles exerce sob o ponto de vista cognitivo. Um dos componentes das FE é o
“planejamento”, pois, para realizar uma atividade direcionada a um objetivo, sdo necessarias
a intencdo ou motivacdo e o planejamento. O planejamento pode ser definido como um
conjunto de representacdes mentais e/ou uma sequéncia de comportamentos dirigidos para

um objetivo que envolve a coordenagdo de processos cognitivos e motivacionais diferentes
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e interdependentes (DEHAENE; CHANGEUX, 1997). Nesse sentido, quando se considera
0 processo de escrita, principalmente o de palavras, frases ou textos, € necessario que haja
além de motivacdo para o ato de escrever, planejamento necessario para a escolha das letras
e a composicao da(s) palavra(s) escolhida(s) dentro de determinado contexto.

Outro componente presente nas FE é o “controle inibitério”, o qual consiste em
selecionar as informacdes relevantes dos meios interno e externo, atender aos estimulos que
sdo significativos e ignorar os que ndo sdo significativos para aquela determinada tarefa. O
controle inibitério pode ser definido como a capacidade de selecdo entre estimulos relevantes,
em detrimento dos estimulos distratores e de inibicdo de respostas automaéticas. Essa
habilidade possibilita a inibicdo de pensamentos e acfes dirigidas a estimulos distratores,
sejam internos ou externos, de modo que o individuo possa concluir a tarefa (BARKLEY,
2002). Considerando-se que a escola € um ambiente que possui inimeros distratores externos
(conversa, ruidos do ambiente ou estimulos visuais) que podem influenciar na criacdo de
distratores internos aos individuos (desatencdo, desmotivacdo ou ansiedade) e que é nesse
espaco que ocorre o processo formal de aprendizagem da escrita, € importante e necessario
que o individuo possua um controle inibitério bem desenvolvido, uma vez que sera
imprescindivel a selecdo dos estimulos relevantes para a realizacéo de tarefas em que tenha
que ouvir o gque estéa sendo solicitado para poder executar a atividade de escrita.

A “flexibilidade cognitiva” também ¢ componente das FE e se refere a capacidade de
o individuo modificar o curso dos pensamentos, atos e estratégias de acordo com o feedback
de seu desempenho. De acordo com Canas et al. (2003), essa capacidade permite ao individuo
adaptar seu pensamento cognitivo em funcdo de condicGes novas e inesperadas do ambiente
e envolve trés caracteristicas importantes, pois é adquirida com a experiéncia, com a
adaptacdo de estratégias e se refere a modificagdo de comportamentos complexos.

No que diz respeito a relacéo entre tal componente e a aprendizagem, a flexibilidade
cognitiva parece estar relacionada as situagdes mais complexas de escrita, como elaboracéo
de textos, o que ndo é contemplado pelo foco do presente estudo. De todo modo, é importante
saber que, na escrita mais complexa, o individuo precisa possuir um conhecimento prévio e
ter tido experiéncias de sucessos ou correcdes de erros nas tarefas de escrita, para que assim
possa construir um senso critico sobre sua producdo e mudar seu curso de ac¢do. De acordo
com Lent (2004), a linguagem escrita € uma modalidade de comunicagdo criada e mantida
por algumas sociedades humanas, cuja base neurobioldgica tem componentes inatos menos
fortes ou até mesmo inexistentes, o que implica a importancia do ensino e de se conhecerem

0s caminhos percorridos do ponto de vista cognitivo a fim de otimizar esse processo.
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Diante do exposto, é importante resgatar o intuito deste, que consiste na investigacdo
das variaveis cognitivas associadas ao aprendizado da lingua escrita, uma vez que conhecer
0 envolvimento dos processos cognitivos possibilitara acrescentar informacges na literatura
e refletir sobre alternativas de intervencao durante o processo de alfabetizag&o. Nesse sentido,
mesmo em niveis iniciais de aprendizagem, as habilidades executivas devem estar presentes.
O processo de aquisicao da escrita pode se configurar num exemplo, no qual precisa haver
recursos atencionais e de memoria, bem como estratégias de organizacdo e realizacdo de
raciocinios, para que esse processo seja efetivado com sucesso. Com isso, a capacidade de
producdo da escrita pode ser uma via de analise das relagdes entre as habilidades das funcbes

executivas e a aprendizagem.
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CAPITULO 3

FUNCOES COGNITIVAS E ESCRITA: REVISAO DA LITERATURA

Essa se¢do tem como intuito mostrar um panorama geral das pesquisas internacionais
e nacionais que tratam das funcdes cognitivas, interesse deste trabalho, e sua relagdo com o
desempenho escolar de estudantes dos primeiros anos do Ensino Fundamental, com foco na
escrita. A pesquisa bibliogréafica foi realizada nas bases de dados Scielo (Scientific Eletronic
Library Online), Pepsic (Periddicos Eletrénicos em Psicologia), Sistema de Bibliotecas da
Unicamp (Edubase e Portal da Capes), ERIC (Educational Resources Information Center),
Medline (Medical Literature Analysis and Retrieval System Online), Psycinfo (American
Psychological Association), e também pelo site da Proquest, o qual contém periodicos
académicos de 15 bases de dados das principais areas, incluindo satde e medicina, ciéncias
sociais e educagéo.

Nas bases de dados internacionais, selecionaram-se trabalhos completos publicados
nos Ultimos cinco anos. Para tanto, utilizaram-se as palavras-chave “working memory and
write”, “attention and write” e “executive function and write”. Para as buscas nas bases de
dados que reuniam trabalhos nacionais, por motivo de escassez de trabalhos sobre o tema,
ndo houve restrigdo de periodo de publicacéo e utilizaram-se palavras-chave, como “memoria
e aprendizagem”; “aten¢do e aprendizagem”; “funcdes executivas e aprendizagem”.

A seguir, sdo apresentados os trabalhos realizados em nivel internacional que tiveram
como objetivo principal tratar de uma ou mais variaveis cognitivas de interesse deste estudo

e, na sequéncia, os trabalhos realizados no Brasil.

3.1 Revisdo de estudos internacionais

A Ultima década trouxe a tona pesquisas internacionais que tratam dos processos
cognitivos relacionados ao desempenho escolar. A partir da revisao bibliografica em bases
de dados que contemplam trabalhos realizados no mundo todo, foram encontrados estudos
que focaram especificamente nas variaveis de interesse do presente trabalho. Esses estudos
serdo apresentados de forma detalhada, por ordem cronoldgica de publicacdo, para a melhor
compreensdo da relacdo entre as varidveis cognitivas e a aprendizagem especifica da escrita.

Hooper et al. (2011) realizaram um estudo nos Estados Unidos no qual examinaram

varias questdes-chave relacionadas aos aspectos neuropsicoldgicos que podem contribuir
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com a linguagem escrita precoce de criangas. No trabalho, os autores procuraram responder
se é possivel desenvolver um modelo de medicdo empirica que englobe os componentes
neuropsicoldgicos que foram considerados importantes para o desenvolvimento da
linguagem escrita. Também investigaram se 0s componentes neuropsicoldgicos desse
modelo permaneceriam estaveis no primeiro e segundo anos escolares ou se haveria mudanca
de modelo em sua composi¢cdo. Além disso, analisaram se a forca das relacdes entre 0s
componentes neuropsicoldgicos e os resultados da escrita seria constante, ou se a forca dos
relacionamentos mudaria com o tempo. E, por ultimo, investigaram se 0 modelo empirico
derivado mostraria relagdes concorrentes e preditivas significativas com a expresséo escrita.
O estudo incluiu a participacdo de 205 alunos do primeiro ano escolar, recrutados de um
unico distrito escolar e que foram acompanhados no segundo ano.

Os dominios avaliados no trabalho de Hooper et al. (2011) foram a velocidade motora
fina, linguagem, memaria de curto prazo, de longo prazo, e variaveis de atencao e funcoes
executivas, incluindo-se a memoria de trabalho. Para a andlise dos dados, os autores
utilizaram a analise fatorial confirmatoria e a modelagem longitudinal de equacdes
estruturais, o que possibilitou documentarem-se trés caracteristicas latentes que estavam
presentes e estaveis, em ambos 0s anos: motor-fino, linguagem e atencao / fungéo executiva.
Os autores verificaram que o modelo geral foi altamente relacionado a expressdo escrita e a
ortografia em ambos 0s anos. Em ambos 0s anos escolares, os tracos latentes da linguagem
e atencdo/funcdes executivas foram mais altamente associados com a expressdo escrita e a
ortografia do que com o a velocidade do trago motor-fino.

Os resultados do estudo de Hooper et al. (2011) forneceram alguns dos primeiros
dados empiricos sobre um conjunto de componentes neuropsicologicos que se revelaram
teoricamente ou empiricamente ligados a escrita de criangas. Como tal, o modelo
neuropsicoldgico derivado forneceu um esforgo inicial, baseado em evidéncias empiricas, de
mostrar quais variaveis neuropsicologicas especificas, com énfase em linguagem e
atencdo/funcdes executivas, poderiam ser consideradas como preditoras da escrita posterior
e funcionamento ortografico. Esses achados contribuem para o avango da pesquisa sobre 0s
aspectos neuropsicoldgicos e a expressao escrita, pouco explorados quando comparados aos
estudos voltados a leitura.

Outra consideracdo de Hooper et al. (2011) refere-se & composi¢do demografica da
amostra e a possivel generalizacdo dos dados encontrados. Para os autores, embora tenha
sido necessario considerar algumas questdes, como raca, sexo, e status socioeconémico, ja

que esses fatores poderdo afetar o modelo encontrado, é possivel pensar que esse modelo
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possa ser generalizado para a maioria das salas de aula de ensino regular. Além disso,
verificaram também que o modelo mudava a medida que as criangas avangavam para 0S
niveis elementares superiores e permaneceria estavel ao longo do tempo. Essa mudanca
variava de acordo com a medicao de habilidades neuropsicoldgicas maduras e refinadas, que
serdo necessarias para elementos mais especificos da escrita narrativa.

Na mesma direcdo, Kent et al. (2014) realizaram um estudo que teve como objetivo
construir e ampliar a literatura existente sobre o desenvolvimento da escrita precoce no
jardim de infancia, examinando varias questdes, dentre elas as relagdes entre atencdo, leitura,
transcricdo e habilidades de linguagem oral e verificando se essas habilidades apresentam
um efeito direto na qualidade da escrita e/ou na fluéncia no primeiro ano escolar das criancas.
O estudo foi realizado com 265 estudantes do primeiro ano escolar do estado da Flérida, nos
Estados Unidos. Os autores investigaram um modelo de desenvolvimento da escrita,
incluindo-se a regulacdo da atencdo, juntamente com a leitura dos alunos, a ortografia, a
caligrafia e as habilidades dos componentes da linguagem oral.

A partir dos dados obtidos, Kent et al. (2014) relatam que a alfabetizacdo e as
habilidades linguisticas dos alunos podem funcionar em conjunto com funcdes
autorregulatdrias, como a atencdo, para influenciar a escrita no nivel inicial. Argumentam,
ainda, que o estudo contribuiu para a compreensao da influéncia dessas habilidades ao longo
do tempo (isto é, longitudinalmente). Dessa forma, embora o conhecimento do sistema de
escrita, automaticidade com transcricdo e proficiéncia em linguagem oral parecam
necessarios para o desenvolvimento inicial da escrita, eles podem ndo ser suficientes. Nesse
sentido, diferencas individuais no nivel de aten¢do também desempenham um papel eficiente
de producédo de texto (fluéncia) e elementos qualitativos da escrita, assim como a ideacéo,
organizacéo, estrutura e escolha de palavras para esses primeiros escritores.

Os autores salientam o papel crescente de fun¢es multiplas e mais complexas, como
a ligacdo entre a memdria de trabalho e a memoria de longo prazo e a dependéncia de
estratégias de automonitoramento e autocontrole nos anos subsequentes de escolarizacdo e
enfatizam, ao final, a necessidade de exploracdo dessas funcdes executivas especificas nos
anos posteriores ao inicio da alfabetizacdo (KENT et al., 2014). A exploracao dessas fungdes
em anos mais adiantados, ou seja, até o final do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, faz
parte da investigacdo do presente trabalho.

Em outro estudo, Akers (2015) realizou uma intervencdo com técnicas de
desenvolvimento das fungdes executivas de criangas de quarta série, da cidade de Mississipi,

nos Estados Unidos. A autora investigou o papel da funcéo executiva no desempenho dos
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alunos. O trabalho envolveu dois grupos, um experimental e outro controle, que receberam
um pré-teste de funcio executiva e um pré-teste de desempenho escolar (Common Core)?.
Para isso, Akers (2015) realizou a intervengdo no grupo experimental que recebeu instrugéo
explicita de habilidades nas seguintes fun¢des executivas: gerenciamento de tempo, uso de
organizadores visuais, planejamento de transi¢fes (criando listas de tarefas, registrando e
refletindo sobre dados), autorregulacdo e reducdo da carga de memdria de trabalho. Essa
técnica foi implementada diariamente ao longo de nove semanas e, ao final, ambos os grupos
receberam os pos-testes de fungdes executivas e de desempenho escolar. De modo geral, a
autora relata que a analise estatistica revelou que o nivel de funcdo executiva do grupo
experimental melhorou significativamente em comparacao com o grupo-controle, revelando
a importancia do desenvolvimento dessas habilidades e possiveis interven¢des nos processos
cognitivos para otimizar o desempenho académico dos estudantes.

Akers (2015) salienta, a partir dos resultados, que as habilidades de funcdo executiva
séo de vital importancia para o sucesso do aluno na escola e mais tarde, na vida, e ressalta
ainda que essas habilidades podem e sdo melhoradas com instrucédo de atividades especificas.
Segundo a autora, a literatura revela uma correlacéo entre a funcéo executiva e o desempenho
escolar, ou seja, o aumento dos niveis de funcdes executivas aumenta os niveis de
desempenho.

Outro estudo € o de Jackson (2015), que conduziu uma pesquisa em Delaware, nos
Estados Unidos, e que também produziu dados importantes com as varidveis de interesse do
presente trabalho. A autora relata que ha uma concentragdo de pesquisas sobre a relacdo entre
a funcdo executiva e o0 desempenho escolar na area de leitura e matematica, o que ja foi
mencionado anteriormente neste trabalho, e ressalta a importancia da investigacdo das
variaveis cognitivas com relacdo a escrita. Segundo a autora, a funcéo executiva é um termo
geral usado para descrever 0s processos cognitivos que permitem que um individuo regule e
controle os pensamentos e 0s comportamentos de uma pessoa para planejar e alcangar uma
meta. Jackson (2015) examinou o papel da func¢do executiva no desempenho em escrita de
231 alunos que cursavam o primeiro ano. Os alunos foram avaliados em medidas de fluéncia

da escrita, ortografia, vocabulario oral e leitura.

2 Documento dos EUA que estabelece o conjunto de habilidades (nicleo comum) que os

estudantes devem saber ao final de cada ano escolar, da pré-escola ao Ensino Médio.
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Jackson (2015) aponta que alguns dos seus resultados corroboraram com a literatura
da area, indicando que a caligrafia, o vocabulario oral e as habilidades iniciais de
alfabetizacdo (por exemplo, leitura de palavras e ortografia) estdo relacionados ao inicio da
escrita. Relata, ainda, que a memdria de trabalho contribuiu para a realizagéo da escrita por
meio da fluéncia da escrita manual, do vocabulario oral e da alfabetizagdo precoce. No
entanto, ndo ocorreu 0 mesmo com as analises sobre a contribui¢éo das funcdes executivas.

Com base em estudos anteriores, Jackson (2015) hipotetizou que a funcéo executiva
estaria diretamente relacionada com a escrita, ao final do primeiro ano escolar. Os resultados,
no entanto, ndo suportaram essa hipotese. A autora relata que as analises de modelagem de
equac0es estruturais constataram que a funcdo executiva ndo contribuiu diretamente para o
sucesso da escrita. Esses resultados ndo corroboraram com estudos prévios, em que a funcdo
executiva contribuiu diretamente para a escrita (HOOPER et al., 2011; KENT et al., 2014
AKERS, 2015).

E importante mencionar que os resultados do estudo de Jackson (2015) retratam uma
lacuna que existe no estudo dessas variaveis, uma vez que se postula que a ortografia e a
funcdo executiva sdo componentes importantes para o inicio da escrita. A autora ainda
esclarece, na discussdo de seu trabalho, que o desenvolvimento da fungdo executiva em
criangas pequenas ainda nao é totalmente compreendido, nem quanto as criangas no inicio
da alfabetizacdo. Assim, os resultados do estudo de Jackson (2015) demonstram a
importancia do presente trabalho e reforca a necessidade de que mais pesquisas sejam
realizadas para entender completamente a relagéo entre a fungé@o executiva e 0 processo de
escrita.

Estudo com achados interessantes sobre as funcdes executivas é o realizado por
Drijbooms, Groen e Verhoeven (2015), na Holanda. Os autores investigaram a contribuicéo
das funcbes executivas para a escrita narrativa em 102 crian¢as do quarto ano e avaliaram
em que medida as fungdes executivas contribuiam para diferentes niveis de composicéo
narrativa (palavras, sentencas e textos). As habilidades escritas das criangas holandesas
foram avaliadas por meio de testes que avaliaram habilidades de transcricdo, de linguagem e
funcOes executivas por meio dos seguintes testes: Teste de Atencdo Diaria para Criangas,
Tarefa de Substituicdo de Digitos de Letras, WISC-IV, Kaplan Executive Function System,
Teste de Trilhas e Torre de Londres.

Na apresentacdo dos resultados, Drijbooms, Groen e Verhoeven (2015) relatam que
0 tamanho do texto, em numero de palavras, € uma medida de fluéncia de producdo em

linguagem escrita frequentemente utilizada e um bom preditor de qualidade de escrita. A
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descoberta de que a inibicéo e a atualizacdo contribuem diretamente para o tamanho do texto
pode ser explicada pela necessidade de suprimir representacfes lexicais inapropriadas,
selecionar as relevantes e atualizar as representagdes na memoria durante a composicdo. A
falta de fluéncia nesses processos pode resultar em uma linguagem mais lenta e pode forgar
a crianca a interromper o processo de escrita, levando a uma menor fluéncia de producéo e,
portanto, a um texto mais curto. Os autores também apontam que a ligacéo entre inibicéo e a
fluéncia e caligrafia pode refletir o papel do controle executivo na coordenacédo de multiplos
processos durante a escrita, incluindo planejamento motor, ortografia, integracéo ortogréafico-
motora e velocidade de processamento. As habilidades de caligrafia fluente, por sua vez,
liberam recursos cognitivos que podem ser dedicados para facilitar a geracdo de texto na
escrita de palavra, sentenca e texto, afetando a quantidade, complexidade e contetdo do
produto.

Drijbooms, Groen e Verhoeven (2015) ressaltam que essas descobertas levam a
conclusdo de que as fungBes executivas contribuiriam diferencialmente para a escrita de
palavras, sentencas e nivel de texto da composicdo narrativa. No entanto, a contribuicéo da
funcdo executiva para os diferentes niveis da composicdo ndo reside na natureza da funcéao
executiva, mas na forma direta ou indireta de como exercem sua influéncia. Por um lado,
apenas na escrita de palavras ha a regulacédo direta pela fungéo executiva. A contribuicdo da
inibicdo e atualizacdo, na extensdo do texto narrativo sugeriu, em seu estudo, que a escrita
de palavras de uma composicao escrita absorve alguns dos mesmos processos cognitivos
daqueles envolvidos em habilidades de alfabetizacéo. Por outro lado, a escrita de sentenca e
texto sO se beneficia indiretamente da funcdo executiva por meio de caligrafia. Os autores
ressaltam a necessidade de mais estudos que avaliem uma variedade de funcdes executivas e

verifiquem como tais funcgdes se comportam frente ao processo de escrita.

3.2 Revisdo de estudos nacionais

Na literatura nacional, os estudos sobre as relagdes entre as funcGes cognitivas e o
desempenho escolar de criangas tém sido realizados de forma sistematica ha pelo menos 20
anos. No entanto, nem sempre essas variaveis sdo estudadas em conjunto em um mesmo
trabalho ou enfatizam a escrita dos estudantes. Com isso, encontraram-se na revisdo, estudos
que priorizaram uma ou duas dessas variaveis em algum aspecto do desempenho escolar,

com foco ndo sé no processo de escrita. Primeiramente, sdo descritos 0s estudos que tiveram
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como objetivo analisar a memdria de trabalho, seguidos dos estudos sobre a atencéo e fungoes
executivas, por ordem cronoldgica em cada eixo tematico.

No inicio dos anos 2000, Souza e Sisto (2001) investigaram, numa perspectiva
piagetiana, as possiveis relagdes entre memoria e contradi¢bes, comparando 80 criancas de
2% e 32 séries do ensino fundamental (atualmente 3° e 4° anos) com e sem dificuldade de
aprendizagem em escrita, a partir de um instrumento de Avaliacdo de dificuldades na
aprendizagem da escrita-ADAPE. Os autores avaliaram o nivel de memdria dos sujeitos por
meio da prova de memoria de configuragdo serial simples e, para as contradic¢des, utilizou-
se a prova do cheio e do vazio, Piaget (1973). Os resultados apresentaram significancia entre
nivel de memaria e desempenho na escrita. Considerando-se que a memoria de evocacao esta
diretamente relacionada com a capacidade de reconstrucao, no caso da escrita, para que a
crianga utilize e evoque o que foi anteriormente aprendido, reorganizando-o para escrever,
ela necessita ter uma boa capacidade de memorizagéo, evocar corretamente as informagoes
necessarias e recombina-las até que seu vocabulario esteja automatizado. As criancas de nivel
intermedidrio em memdria de reconstrucdo de uma sequéncia logicamente organizada
apresentaram maior quantidade de erros na escrita.

Gindri, Keske-Soares e Mota (2007) verificaram a relagdo entre a memdria de
trabalho, a consciéncia fonoldgica e a hipotese de escrita em alunos de pré-escola e primeira
série, 0 que atualmente considera-se 1° e 2° anos escolares. As autoras avaliaram 90 alunos
da rede estadual de ensino. Dentre os participantes, 40 alunos eram da pré-escola (1° ano),
com idade média de 6 anos, e 50 eram da primeira série (2° ano), com idade média de 7 anos.
Os alunos foram submetidos a avaliacdo das habilidades de memoria de trabalho com base
no modelo de Baddeley, envolvendo o componente fonolégico que foi avaliado por meio do
subteste cinco, memdria sequencial auditiva, do teste Illinois de habilidades psicolinguisticas
(ITPA) e da prova de repeti¢do de palavras sem significado. As habilidades de consciéncia
fonologica foram estudadas a partir do teste Consciéncia Fonoldgica (CONFIAS). A escrita
foi caracterizada conforme a proposta de Ferreiro e Teberosky. As autoras observaram
expansdo da capacidade de memdria de trabalho com a idade e mencionaram que ela esta
relacionada com o aumento nas habilidades de fala e linguagem. Da mesma forma, as
relagGes entre memoria de trabalho e conhecimento fonoldgico tornaram-se mais complexas
a partir dos cinco anos. A partir disso, as autoras concluiram que o desempenho em memoria
de trabalho, consciéncia fonoldgica e nivel de escrita se inter-relacionaram, bem como estéo

relacionados com a idade cronolégica, a maturidade e a escolaridade.
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Alves e Ribeiro (2011) tiveram como objetivo comparar o desempenho de escolares
do ensino fundamental da rede publica e particular, com e sem queixas de alteracGes na
aprendizagem, em tarefas que demandam o uso da memoria por meio do Teste de Memdria
Operacional Verbal adaptado pelos autores. Para tanto, as pesquisadoras avaliaram 137
estudantes, do 2° ao 5° anos, de uma escola publica e de outra particular, quanto a memaria
auditiva imediata, por meio de tarefas de repeticdo de palavras reais, ndo palavras e digitos;
e o teste de memoria visual, pela nomeacdo imediata de figuras e sua identificacdo junto a
outras figuras. Verificou-se que as criangas sem queixas de aprendizagem obtiveram melhor
desempenho em duas tarefas de memoria auditiva.

Outro estudo que também relacionou a memaoria com a aprendizagem é o de Barbosa
etal. (2010). As autoras relacionaram a memoria visual ao desempenho ortografico da escrita
de 61 criangas, com idade entre 8 e 9 anos, do 2° e 3° anos do ensino fundamental. As criancas
realizaram atividades de escrita por meio de ditado oral de palavras isoladas, avaliacdo da
leitura silenciosa de palavras isoladas e andlise da memdria visual, por meio da Figura
Complexa de Rey. As autoras verificaram que os erros ortograficos foram menores no ditado
visual, quando comparado ao ditado oral; criancas que cometem mais erros ortograficos nos
ditados tém pior desempenho na Figura Complexa de Rey; criancas de 3° ano possuem menor
frequéncia de erros ortograficos e melhor desempenho em Figura Complexa de Rey, quando
comparadas as criancas de 2° ano. Assim, as autoras concluem que memoria visual € fator
importante no desenvolvimento ortografico, levando a crianca a compreender melhor a
aquisicdo de regras ortograficas.

E interessante notar que alguns artigos que avaliam a memoria de trabalho também
avaliam a consciéncia fonoldgica de criancas, ja que essas habilidades parecem atuar em
conjunto. Um desses estudos é o de Cardoso, Silva e Pereira (2013), que investigou as
habilidades de consciéncia fonoldgica e memoria de trabalho, bem como a sua influéncia no
processo de alfabetizagdo, em um grupo de 40 criangas, com idade entre 7 anos e 6 meses a
8 anos, do 2° e 3° anos do ensino fundamental. Os alunos foram organizados em dois grupos
de 20 cada, sendo um com dificuldade na alfabetizac&o e outro sem alteracGes nesse processo.
Esses participantes foram submetidos ao teste RAVEN do quociente de inteligéncia, a
avaliacdo audiométrica, ao teste de consciéncia fonologica (instrumento de avaliacdo
sequencial), a uma prova escrita ditada e ao teste de memdria de trabalho.

As autoras constataram que os individuos que se encontravam na fase alfabética
apresentaram bom desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e que 85% deles mostraram

elevado desempenho da memdria de trabalho. As criancas na fase silabico-alfabética
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apresentaram alteragdes na consciéncia fonologica e 91,6% delas mostravam um mediano
desempenho da memoria de trabalho. Os sujeitos que se encontravam nas fases silabica e
pré-silabica tiveram mais dificuldades na consciéncia fonoldgica do que aqueles que estavam
na sil&bico-alfabética, e obtiveram um baixo desempenho da memdria de trabalho. Assim, as
autoras concluiram que & medida que os niveis de consciéncia fonoldgica e memodria de
trabalho se elevam, a alfabetizacdo da crianca também avanca, sendo, portanto, medidas
diretamente proporcionais (CARDOSO; SILVA; PEREIRA, 2013).

Na mesma direcdo, Silva e Capellini (2013) compararam o desempenho de 40
escolares, de 2% a 42 séries (atualmente 3° ao 5%no), com e sem transtorno de aprendizagem
em leitura, escrita, consciéncia fonologica, velocidade de processamento e memdria de
trabalho fonologica. As criancas foram divididas em um grupo com 20 escolares com
transtornos de aprendizagem, os quais possuiam diagnostico realizado por uma equipe
multidisciplinar e outro grupo com 20 criangas sem quaisquer dificuldades de aprendizagem.
Como procedimento, as autoras realizaram provas de leitura, escrita, consciéncia fonoldgica,
velocidade de processamento e memoria de trabalho fonoldgica e desempenho cognitivo-
linguistico. As autoras encontraram diferencas estatisticamente significantes, sugerindo
desempenho superior do grupo sem dificuldades de aprendizagem, em relagéo ao grupo com
dificuldades de aprendizagem, nas habilidades de leitura, escrita, velocidade de
processamento e memoria de trabalho fonoldgica. Como conclusdo geral, foi possivel
verificar que o desempenho de escolares com transtorno de aprendizagem nas habilidades de
leitura, escrita, velocidade de processamento e memdria de trabalho fonol6gica apresenta-se
alterado, apontando para uma limitacdo no desempenho linguistico em comparacdo aos
escolares sem dificuldades de aprendizagem.

Estudo que teve objetivo semelhante ao presente trabalho, a respeito da predicédo de
variaveis cognitivas em relacéo ao processo de escrita foi 0 estudo de Godoy (2016). A autora
salienta que o processo de escrita € uma atividade cognitiva complexa que envolve multiplos
processos: composicionais, ortograficos e graficos. Assim, considerando 0 processo
ortografico como especifico dessa aprendizagem, uma vez que serve apenas a essa atividade
e possibilita a escrita correta das palavras, Godoy (2016) examinou a contribuicdo das
habilidades que sustentam o funcionamento desse processo. A autora avaliou 176 estudantes
do 1° ao 5° ano do ensino fundamental em tarefas de consciéncia fonémica (segmentacgéo e
subtracdo), RAN - nomeacao seriada rapida (de letras e digitos), memoria de trabalho (ordem
direta e inversa) e ditado de palavras, tendo sido utilizada a tarefa de conhecimento de

grafemas como controle.
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Godoy (2016) ressalta, antes de apresentar os resultados, que a aprendizagem de um
sistema alfabético requer a consciéncia fonémica, bem como a habilidade de manter a
informacao fonoldgica na memdaria de curto prazo (memdria de trabalho) e a habilidade de
acessar e recuperar com rapidez a informacdo no léxico mental (RAN). Diante dessa
consideracdo, a autora relata que sua pesquisa lanca mais um olhar sobre a contribuicdo
dessas habilidades, especialmente para o desenvolvimento da escrita, ja que considerou a
influéncia de uma variavel estreitamente relacionada a essas habilidades: o conhecimento de
grafemas. Segundo a autora, os resultados indicaram que durante a fase pré-escolar, o
desenvolvimento das habilidades de memoria, acesso lexical e consciéncia fonoldgica séo
importantes para que sejam preparadas as condi¢cdes 6timas para a aprendizagem alfabética.
No inicio do processo de alfabetizacdo, a consciéncia fonoldgica ao nivel fonémico deve ser
ensinada e priorizada, ap6s este momento, é preciso garantir a automatizagcdo dos processos
para sistematizar as representagdes ortograficas das palavras aprendidas, a partir da memoria
do conhecimento dos grafemas.

Em estudo mais recente, Sa et al (2018) compararam o desempenho em Memaria por
meio do Teste Infantil de Memoria — TIME, de 100 criancas, com idades entre 7 e 8 anos, de
escolas publicas e privadas. Também investigaram se havia relacdo entre o desempenho em
memoria, o0 nivel de escolaridade materna e as notas dos estudantes nas disciplinas de
portugués e matematica. Os autores apontaram diferencas significativas entre as criancas de
7 e 8 anos, sugerindo que criancas de 7 anos apresentam pontuacdo média inferior em
memoria quando comparadas com criancas de 8 anos, bem como entre os tipos de escola,
com maior desempenho das criancas de escola privada. Encontraram também correlacdes
positivas, significativas e de magnitude, variando de baixa a moderada, entre as notas
escolares nas disciplinas de portugués (0,49*) e matematica (0,46*) e o desempenho em
memoria.

Siquara, Lima e Abreu (2018) investigaram o que prediz melhor o desempenho
escolar, o quociente de inteligéncia ou a memoria de trabalho. Para tanto, eles avaliaram 227
criangas com idades entre 7 a 12 anos. Os autores avaliaram o desempenho pelo Teste de
Desempenho Escolar (TDE) e os componentes da memdria de trabalho, usando tarefas de
Span de Digitos direto e inverso e a tarefa de Blocos de Corsi, versao direta e inversa. O
guociente de inteligéncia estimado foi avaliado usando-se as tarefas de vocabulario e cubos,
das escalas Wechsler. Segundo os autores, os melhores preditores de desempenho escolar
foram as tarefas de Digitos span direto, invertido e Cubos de Corsi, direto e inverso. Além

disso, apontaram correlacfes positivas significativas entre os componentes da memoria de
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trabalho e o TDE (0,28). Assim, os autores concluiram que a memaria de trabalho foi a
melhor preditora do desempenho escolar, em comparacdo com o quociente de inteligéncia, o
que tem implicacdes importantes para a educacgdo, particularmente no que diz respeito a
intervencao.

Dentre os trabalhos que tiveram como foco a atengdo e as fungdes executivas, esta o
estudo de Lima, Travaini e Ciasca (2009) cujo objetivo foi obter uma amostra referencial do
desempenho de criangas sem dificuldades de aprendizagem, com idades entre 7 e 10 anos,
em testes que avaliam a atencdo e as funcdes executivas. Elas avaliaram a atengéo pelo Teste
de Cancelamento e Trail Making Test - Parte A; as fungdes executivas pelo Trail Making
Test - Parte B, Stroop Color Word Test e Torre de Londres, e as habilidades escolares pelo
Teste de Desempenho Escolar. As autoras observaram que hé efeitos da idade e da série
escolar no desempenho dos testes, principalmente nos escores de tempo, de modo que, com
0 avanco da faixa etaria e nivel de escolaridade, o desempenho melhorou significativamente.
Além disso, elas apontam correlagfes negativas entre 0s escores dos testes e o desempenho
escolar; ou seja, quanto melhor o desempenho, menor € o0 prejuizo nesses testes, 0 que sugere
gue os instrumentos podem ser preditivos do desenvolvimento das habilidades escolares, de
modo que o0s construtos avaliados (atencdo e fungdes executivas) estdo relacionados,
principalmente & aritmética e escrita.

Resultados semelhantes foram encontrados por Simao et al. (2010), que compararam
0 desempenho de criancas com idades entre 7 e 12 anos, com e sem queixas de dificuldades
de atencdo e de aspectos das fungdes executivas. Os autores usaram 0s seguintes
instrumentos: Stroop Color Word Test, Trail Making Test A/B, Testes de Cancelamento e
Torre de Londres e constataram diferencas significativas entre 0s grupos nos escores dos
testes, sendo que 0 grupo com queixas apresentou escores de tempo e erros aumentados em
relagcdo ao grupo sem queixas.

Silva, Ferreira e Ciasca (2014) observaram a evolugéo e as diferencas existentes no
desempenho da atencéo e da memoria operacional em 12 criangas com 7 anos de idade, de
escolas publica e particular, com o intervalo de um ano entre as avaliacBes. As autoras
aplicaram trés subtestes da Escala Wechsler de Inteligéncia para Criancas (WISC-1V), sendo
eles Codigos, Procurar Simbolos e Cancelamento e, apds 12 meses, uma nova avaliagéo foi
realizada. Elas observaram que, independentemente do tipo de escola, as criangas
apresentaram evolugdo com melhora nos trés subtestes utilizados, mesmo com alteragéo no

nivel de complexidade da atividade, demonstrando que a atengdo e a memoria operacional
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visoespacial desenvolvem-se e apresentam melhorias, assim como outros processos
cognitivos, acompanhando o desenvolvimento da crianca.

Na mesma direcdo, e com resultados semelhantes aos dos estudos supracitados,
Fonseca et al. (2015) investigaram evidéncias de validade de instrumentos que avaliam
atencdo sustentada visual e componentes das Func¢des Executivas e as relacionaram com 0
desempenho escolar. A validade foi investigada com base no desenvolvimento, considerando
efeitos da progressdao do nivel escolar e evidéncias baseadas na relacdo com varidveis
externas, no caso, com medida do desempenho escolar. Participaram do estudo 151 criancas,
com idade entre 7 e 11 anos, do 2° ao 5° ano, sem queixas de dificuldades de aprendizagem.
Para a coleta dos dados, foram utilizados os instrumentos Teste de Desempenho Escolar
(TDE), Testes de Cancelamento, Teste das Trilhas, Teste Cor-Palavra de Stroop, Torre de
Londres e Teste de Fluéncia Verbal.

As autoras relatam que houve melhora no desempenho com a progressdao da
escolaridade, além de correlages negativas e significativas entre os escores dos instrumentos
de atencdo e FE e os subtestes do TDE, com magnitudes que variaram entre baixas e
moderadas. Tais resultados sugerem que pode existir algum tipo de associacdo entre o
desempenho em atividades que avaliam a atencao, no que se refere ao tempo de execucéo, e
0 desempenho escolar. Ressaltam que foram obtidas evidéncias de validade para os
instrumentos de atencdo e funcBes executivas. E importante mencionar que o presente
trabalho utilizou os instrumentos validados no estudo de Fonseca et al. (2015), j& que as
autoras constataram que eles apresentam sensibilidade para detectar mudangas no
desenvolvimento em funcéo da progressdo do ano escolar e relagdo com o desempenho em
escrita, aritmética e leitura (FONSECA et al., 2015).

O trabalho de Andrade et al. (2016) também aponta para uma relagdo entre
desempenho, atencdo e fungdes executivas na comparacdo entre grupos com e sem
dificuldades de aprendizagem, composto por criangas com idade entre 10 e 11 anos, do 5°
ano de uma escola publica. As autoras avaliaram 27 criancas, utilizando o Teste de
Cancelamento e Trail Making Test parte A para a atencéo; para as fungdes executivas, foram
usados o Trail Making Test — parte B, Stroop Color Word Test e Torre de Londres; para
avaliacdo da capacidade intelectual utilizaram-se as Matrizes Progressivas de Raven. Os
resultados encontrados indicam que criangas com queixas escolares apresentam desempenho
inferior nos instrumentos que avaliam fungdes executivas e aten¢do, quando comparadas a

criancas sem dificuldades.
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Guadagnini e Simdo (2016) também compararam o desempenho de 40 adolescentes
de uma escola publica, com e sem dificuldades de aprendizagem, com idades entre 14 e 16
anos, em instrumentos neuropsicolégicos que avaliam a atencdo. As autoras utilizaram o
Teste de Inteligéncia Geral N&o-Verbal (TIG-NV), indices Fatoriais Velocidade de
Processamento (VVP) e Memoria Operacional (MO) da Escala Wechsler de Inteligéncia para
Criancas (WISC-1V). Para avaliar a atencdo, as autoras utilizaram os mesmos instrumentos
do presente estudo, o Teste de Cancelamento com Lépis e Papel A/B e o Trail Making Test
A/B. Encontraram como principais resultados diferengas significativas indicando escores
inferiores no grupo de adolescentes com mau desempenho escolar nos instrumentos
utilizados, com excecdo do Teste de Cancelamento — Letras em Fileiras e do Trail Making
Test — Parte B. Os resultados também apontaram que a funcdo atencional apresentou
prejuizos no grupo de alunos com mau desempenho escolar, corroborando os estudos que
afirmam que a atengdo é base para o sucesso da aprendizagem.

Outro estudo que reafirma as varidveis cognitivas como preditoras de desempenho, e
gue tem objetivos semelhantes ao do presente trabalho, é o de Gongalves et al. (2017), que
analisaram o quanto os dominios de leitura, escrita e aritmética sdo influenciados pelos
componentes de inibicdo, flexibilidade cognitiva, memoéria de trabalho e
iniciagcdo/velocidade de processamento, em 302 escolares de 1° a 9° ano do Ensino
Fundamental. As autoras relatam que as analises de regressao linear indicaram que a memoria
de trabalho fonoldgica e a velocidade de acesso lexical sdo preditoras para leitura, escrita e
aritmética, desde os anos iniciais até os finais do ensino fundamental. Além dessas
habilidades, a inibicdo, a flexibilidade cognitiva e a velocidade de processamento mostraram-
se fortes preditoras, mas com variagdes ao longo da vida escolar. Em ordem decrescente de
impacto das fungdes executivas na aprendizagem, destacam-se: matematica, escrita e leitura.
Como conclusdo, as autoras ressaltam a importancia da flexibilidade cognitiva para o
processamento dos trés dominios académicos e evidéncias do envolvimento do
processamento executivo com a habilidade de escrita, relacdo ainda pouco explorada na
literatura e que é foco do presente trabalho.

Recentemente, trabalhos nessa area ainda tém sido realizados e os dados parecem
corroborar com o que a literatura vem demonstrando na Gltima década, como é o caso do
trabalho de Carvalho e Fernandes (2018), que exploraram as relacOes entre as funcOes
executivas e o desempenho escolar de 142 alunos do 3° ano do Ensino Fundamental de trés
escolas publicas, com idade média de 8 anos. Foram aplicados o Teste de Stroop

Computadorizado, o Teste de Trilhas — parte B, a Torre de Londres e o Teste de Memdria de
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Trabalho Auditiva e Visual. O desempenho foi verificado por meio das notas bimestrais
liberadas pela escola. Foram obtidas correlacdes entre o Teste de Trilhas-B e todas as
disciplinas; entre a Torre de Londres e matematica, artes e literatura; entre Memoria de
Trabalho Auditiva e ciéncias e literatura; entre os grupos de alto e baixo desempenho e o
Teste de Trilhas-B, Memoria de Trabalho Auditiva e Visual. A regressdo logistica binaria
mostrou que a flexibilidade cognitiva explicou significativamente 29,6% da variancia do
desempenho.

Carvalho e Fernandes (2018) observaram que a flexibilidade tem um papel muito
importante no desempenho escolar de criangas do 3° ano. Ressaltam que nédo se obteve
correlacdo entre os dois tipos de memdaria de trabalho avaliados e o desempenho dos alunos
nas disciplinas; no entanto, quando foram considerados apenas 0s grupos extremos, de
desempenho mais alto e mais baixo, ambos os tipos de memdria de trabalho mostraram
correlagdes baixas com os desempenhos. As autoras citam como limitacdo da pesquisa a
restricdo da amostra, que foi composta apenas por criangas do 3° ano, ndo sendo possivel
compreender a relacdo das fungdes executivas e o desempenho de criangas em anos anteriores
ou posteriores, questdo que é contemplada no presente trabalho.

Na mesma direcdo, Gadelha et al. (2018) realizaram um estudo de revisdo no qual
identificaram quais habilidades metalinguisticas e funcbes executivas sobressaiam-se nas
pesquisas nacionais, no contexto das dificuldades de aprendizagem. Foi entdo realizada uma
busca por estudos nas bases de dados PEPSIC, SCIELO, CAPES e BVS-PSI, entre 0s anos
de 2003 a 2015. Os autores identificaram 146 estudos, tendo sido incluidas, na analise, 24
pesquisas nacionais publicadas em portugués, que abordavam as habilidades metalinguisticas
e as funcbes executivas em criancas com dificuldades de aprendizagem. Os resultados
revelaram que falhas nas funcGes executivas e habilidades metalinguisticas resultam em
dificuldades no processo de aprendizagem de criangas e, quanto as habilidades
metalinguisticas, 0 componente que se sobressai em relacdo a aprendizagem € a consciéncia
fonoldgica. J& com relacdo as fungdes executivas, apesar de a maioria dos autores ressaltar a
importancia da triade (controle inibitorio, flexibilidade cognitiva e memdria de trabalho),
ainda ndo ha consenso teorico acerca de qual elemento das funcgdes executivas sobressai-se,
0 que justifica um dos objetivos do presente trabalho sobre a avaliagédo e anélise de cada um
desses componentes executivos quanto ao processo de escrita.

Diante desse panorama, percebe-se que a literatura nacional aponta para uma relacéo
entre variaveis cognitivas e desempenho escolar. No entanto, os trabalhos ndo se debrucaram

em um estudo especifico que considerasse as func¢@es cognitivas memdria, atencao e fungdes
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executivas cujo foco principal fosse a escrita. Além disso, ndo analisaram as variaveis
cognitivas de modo a investigar quais delas poderiam responder pelo desempenho em escrita,
0 que se espera contemplar no presente trabalho. A partir do exposto nessa secao, percebe-se
que hd uma necessidade de que novos estudos possam ser conduzidos para ampliar a
investigacdo dessa tematica, sobretudo no que diz respeito a especificidade do processo de
escrita. Porém, todos eles ressaltam a importancia de se pesquisarem o funcionamento dos
processos cognitivos e sua possivel atuacdo na alfabetizacdo das criancas. E diante desse
panorama que se insere o presente trabalho, o qual pretende contribuir com novos dados
empiricos, sobretudo da meméria, da atencdo e das fungdes executivas e suas relagdes com

a escrita de criangas que se encontram no inicio do Ensino Fundamental.
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OBJETIVOS

Obijetivo Geral
Investigar qual(is) varidvel(is) cognitiva(s) - memoria, atencéo e funcbes executivas
- melhor responde(m) pelo desempenho em escrita de alunos do 3° ao 5° ano do Ensino

Fundamental |.

Objetivos Especificos

° Avaliar e analisar, por meio de analise descritiva, o desempenho em
escrita, memdria, atencdo e fungdes executivas dos participantes.

° Verificar a relacdo entre o desempenho em escrita e 0 desempenho em
memo©ria, atencdo e funcdes executivas dos participantes.

° Analisar qual(is) varidvel(is) cognitiva(s) funciona(m) como

preditora(s) do desempenho em escrita dos participantes.
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CAPITULO 4

METODO

4.1 Participantes

Participaram do estudo 227 alunos de escolas publicas de uma cidade do estado de
Séo Paulo, com faixa etaria entre 8 e 12 anos de idade, de ambos 0s sexos, que cursavam
regularmente do 3° ao 5° ano escolar. A média de idade dos participantes foi de 10 anos
(46,3%), com desvio padréo de 0,91. Desses, 49,8% eram do sexo masculino e 50,2% do
sexo feminino. Quanto ao ano escolar, 15% eram do 3°ano, 12,3% do 4°ano e 72,7% do 5°
ano escolar. Os participantes eram alunos regularmente matriculados em trés escolas

publicas, das quais duas eram estaduais e uma municipal.

4.2 Instrumentos

No estudo, foram utilizados instrumentos para avaliar a escrita, memoria, atencéo e
fungdes executivas. Para avaliar a escrita, foi utilizado o Teste de Avaliacdo da Escrita
(TAE). A memodria foi avaliada a partir do Protocolo de Avaliagdo de Memoria de Trabalho
(PMT); aatencdo visual foi avaliada pelo Teste de Cancelamento (TC) e pelo Teste de Trilhas
(TMT) parte A, o qual também avalia a atencdo sustentada. A atencdo alternada foi avaliada
pelo Teste de Trilhas parte B; a atencdo seletiva foi avaliada pelo Teste Cor-Palavra de Stroop
(SCWT). As fungdes executivas foram avaliadas por dois instrumentos, o Teste de Trilhas
parte B para avaliar a flexibilidade cognitiva e o Teste Cor- Palavra de Stroop para avaliar o
controle inibitorio. Abaixo estdo descritos cada um dos instrumentos que foram usados neste
estudo. Para a melhor compreensdo, o quadro abaixo mostra por qual teste cada variavel foi

avaliada (quadro 3).
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Quadro 3 — Varidveis de escrita, memoria, atencdo, fungdes executivas e testes

utilizados no estudo.

TAE PMT TC Stroop Trilhas
Escrita de
silabas,
ESCRITA palavras,
pseudopala
vras e
frases
MEMORIA Memoria
de
trabalho
Atencdo
visual e
ATENCAO Atencéo Atencéo sustentada
visual seletiva (Trilhas A)
Atencdo
alternada
(Trilhas B)
Controle Atencdo
FUNCOES inibitorio Alternada
EXECUTIVAS (Stroop e
cor- Flexibilida
palavra) de
cognitiva
(Trilhas B)

4.2.1 Teste de Avaliacdo da Escrita (TAE)

O Teste de Avaliagdo da Escrita (MARTINELLI et al., 2015) é um instrumento que

contempla tarefas de codificacdo escrita de silabas, palavras, pseudopalavras e frases, por

meio do ditado. Também propde atividades relativas a composicdo, como a escrita

espontanea de frases e um texto com tema sugerido. A proposta € que a crianca inicie a

avaliacdo pelo nivel mais bésico e prossiga até o mais avangado, para que se possa verificar

0 quanto ela consegue responder as diferentes atividades propostas.

Como elemento norteador do instrumento, ha apresentacdo de um video que conta

com personagens, cenario e enredo proprios, caracteristico de uma situagdo cotidiana do

contexto escolar. O enredo serve de elemento motivador e norteador das atividades que sdo

propostas para avaliagdo da escrita infantil. Assim, todas as atividades propostas no

instrumento tém como base o contelido e enredo da historia. O teste é composto por quatro
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partes, com atividades que envolvem escrita reprodutiva, com proposta de aplicacdo por meio
da técnica de ditado e atividades de escrita espontanea.

A primeira e segunda partes do teste contemplam atividades de escrita reprodutiva,
utilizando-se a técnica do ditado. A primeira parte é composta por trés atividades, que
compreendem a escrita de 17 silabas (EX: ta, cas, ar, nha), 25 palavras (Ex: bola, carro, tombo,
papel) e 17 pseudopalavras (Ex: quentico, lequipa, teneda, gutapoca). A segunda parte do
teste refere-se a quarta atividade, composta por um ditado de 6 frases, cujo nivel de
complexidade na sentenca aumenta de forma progressiva (Ex: Frase 1 — Os alunos gostaram
da atividade. Frase 6 - A curiosidade foi tdo grande que dois alunos pegaram a caixa e sairam
correndo. A caixa caiu, abriu e todos ficaram surpresos).

A terceira e quarta partes do teste contemplam a escrita espontanea e é avaliada a
partir da quinta atividade, na qual sdo apresentadas 3 imagens de situagdes do enredo da
historia apresentada no video e as criangas sdo solicitadas a escreverem uma frase com base
em cada imagem. Na sexta e Gltima atividade, as criancas devem escrever um titulo e produzir
um texto propondo o final para a historia que foi apresentada no video. Os resultados sdo
contabilizados de acordo com o numero de acertos apresentados na escrita de palavras em
todas as atividades, considerando-se a ortografia, uso de maiusculas, sinais de pontuacéo,
coeréncia, coesdo e estrutura textual. Atribui-se 1 ponto para cada acerto e, para 0s erros,
zero. Neste estudo, foram utilizadas as duas primeiras partes do teste que compreendem a
escrita reprodutiva referentes as atividades que envolvem as habilidades de codificacdo e
habilidades simples de composicéo. Veja abaixo exemplos de parte do manual do aplicador

utilizados para aplicacéo do teste:

Teste de Avaliagao da Escrita

(TAE) rly

Manual da Aplicadar

]
Ditado de Palavras ~ 4

Izamglan: Apoes o3 vou & dlpswas palavess g vook coslecem & vook diven
escrever depois qoe e berimar de ditar B veu repetin spenss e ves

Ex sala

FreepT—p—

Nome 7. Flaca
g

foo Escolar Idade 9 Ewomepis
10

Eseela:vivizpssmsasamamoomere 1L Rosa

Sexo Data B Quuadry
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4.2.2 Protocolo de Avaliacdo de Memdria de Trabalho (PMT)

O Protocolo de Avaliacdo de Memoria de Trabalho foi elaborado por Andrade (2002)
e adaptado por Ferreira (2011), versdo que foi utilizada neste estudo. O protocolo é composto
por provas de recordagdo serial em ordem direta, recordacgao livre de palavras reais, span
verbal, span visual, repeticdo de ndo palavras e recordacdo de palavras em ordem inversa.
Considerando-se que se trata de uma avaliacdo de memdria de trabalho, os estimulos
oferecidos foram auditivos e visuais. Nas provas de span auditivo (ordem direta e inversa),
as palavras foram faladas a crianga, e esta as lembrou, reproduzindo-as oralmente. 1sso
significa que a entrada (input) de informacdes € auditiva e a saida (output) € motora (fala).
Nas provas de span visual (ordem direta), os estimulos eram visuais; os cartdes de cores
foram apresentados a crianca e esta os ordenou de forma verbal. Isso significa que a entrada
(input) é visual e a saida (output) é motora.

Segundo Ferreira (2011), na elaboracéo e adaptacdo do Protocolo de Avaliagéo de
Memoria de Trabalho houve o cuidado de homogeneizar o instrumento, evitando, assim,
inimeras variaveis linguisticas, conforme os seguintes critérios: palavras com a combinacao
consoante/vogal (CV) igual ou diferente; palavras com maior frequéncia no vocabulario
infantil (substantivos, adjetivos), pertencentes ou ndo a uma mesma categoria semantica;
palavras com extensdo curta, média e longa, ou seja, dissilabas, trissilabas ou polissilabas e
palavras polissilabas com fonologia complexa (CCVCV, CCV). Cada uma das provas foi
linguisticamente balanceada, considerando a complexidade articulatoria de fala, a extenséo
da palavra e a familiaridade. Abaixo constam as provas que foram aplicadas e exemplos de
cada uma delas:

a) repeticdo serial em ordem direta (escore maximo de 24)

Trés palavras (dissilabas):

Palavras

Lago/ mago/ vago
Dedo / cedo / medo
Galo / ralo / talo

Cinco palavras (dissilabas):

Palavras
Nata / bata / cata / pata / mata
Bola / cola/ mola / gola / rola
Rico / bico / fico / tico / pico

Trés palavras (trissilabas):

Palavras
Panela / janela / canela
Salada / socada / tapada
Malote / pacote / calote
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b) recordacéo livre (escore maximo de 50)

Palavras

Framboesa
Matematica
Alfaiate
Computador
Fechadura
Serpentina
Prateleira
Secretaria
Escorregador
Zoologico

c) span verbal (escore maximo de 16)

Palavras

Sapo

Fita / suco

Mico / lama / juba

Rato / vida / coco / moda

Goma / jipe / mula / fome / bule

Zero / coxa / data / rima / dedo / nuca

Povo [ lixa / cone / muro / rabo / tubo / feno
Vaso/sopa/moto/leme/bofe/ripa/neto/fogo
Bife/goma/ fera'bolo/sede/voto/chuchu/rata/luto

d) span visual (escore maximo de 14)

Sequéncia

Vermelho

Branco / Rosa

Verde / Amarelo / Azul

Rosa / Preto / Azul / Verde

Preto / Amarelo / Vermelho / Azul / Rosa

Azul/ Vermelho/Verde/ Amarelo/Rosa/ Preto

Amarelo/ Azul/Rosa/Preto/Vermelho/Branco/Verde

e) repeticdo de ndo palavras (escore maximo de 30)

Palavras

Puas
Tila
Nalha
Defras
Dripas
Hove
Himo
Gavo
Lora
Vestou
Infles
Nabel
Saliz
Hodem
Ezal

f) recordacdo em ordem inversa (escore maximo de 10).

Palavras

Saco
Gema
Teto
Mugue
Roca
Bicho
Vara
Cipa
Luxo
Riso

O escore total do instrumento é de 144 pontos, pontuacdo maxima possivel na

realizacdo correta de 100% das provas.
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4.2.3 Teste de Cancelamento (TC)

Os Testes de Cancelamento, também chamados de Continuous Performance Test —
CPT, séo instrumentos que avaliam a atencdo sustentada na modalidade visual. O teste
utilizado neste estudo é uma versdo apresentada por Lima e Ciasca (2006), adaptadas de
Guerreiro (1993), Weintraub e Mesulan (1985) e Toledo (2005). O teste avalia a habilidade
de manutencdo do foco atencional ao longo do tempo para o desempenho de uma tarefa
especifica e € caracterizado pela rapida apresentacao ou rastreamento sequencial de estimulos
visuais com um determinado “alvo” a que o sujeito deve atender.

O material do teste € composto por: (1) figuras geomeétricas (TC-FG): compGe-se uma
folha com uma sequéncia randdémica de figuras geométricas simples e a crianca deve
assinalar todos os circulos encontrados o mais rapido que puder; (2) letras em fileira (TC-
LF): constitui-se por uma folha com letras distribuidas de forma randdémica e a crianca deve
assinalar todas as letras “A” o mais rapido que puder.

Para a avaliacdo do desempenho, sdo utilizados os critérios de tempo de execucao da
tarefa expresso em segundos e a soma de acertos (numero de alvos corretamente identificados
e assinalados), erros por omissdao (nimero de alvos aos quais 0 sujeito ndo respondeu) e
namero de erros por omissdo (resposta a estimulos diferentes do alvo determinado e que tem
sido frequentemente associado a medida de impulsividade).

Segundo Lima e Ciasca (2006) as instrucdes de aplicacdo do teste sdo:

1) Figuras Geométricas (TC-FG)

“Nesta folha, temos uma série de figuras geométricas. Com um lapis, vocé devera
fazer um traco, dessa forma - fazer um traco na diagonal (/) em uma folha de rascunho para
servir como exemplo - marcando todos os circulos - aponte um dos circulos. Vocé entendeu?
Vocé devera marcar todos os circulos da folha. Preparado (a)? Pode comegar”.

(2) Letras em Fileira (TC-LF)

“Nesta folha, temos uma série de letras diferentes, como a letra N (aponte), a letra F
(aponte) e a letra O (aponte). Aponte para mim a letra A”. Muito bem. Com um lapis, VOcé
devera fazer um traco, dessa forma - fazer um traco na diagonal (/) em uma folha de rascunho
para servir como exemplo - marcando todas as letras A. Vocé entendeu? VVocé devera marcar

todas as letras A da folha. Preparado (a)? Pode comegar™.
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O subteste 1, “figuras geométricas”, tem como escore maximo 92 pontos e o subteste
2, “letras em fileira”, tem como escore maximo 60 pontos; o total dos dois subtestes somam
152 pontos. Neste estudo, para atender aos objetivos, foram utilizados somente a soma de
acertos (nimero de alvos corretamente identificados e assinalados) de cada subteste (figuras
geomeétricas e letras em fileira) e o numero total de acertos considerando ambos o0s subtestes.

Veja abaixo exemplos das folhas de aplicacdo do Teste de Cancelamento:
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4.2.4 Teste Cor-Palavra de Stroop

O Teste Cor-Palavra de Stroop, também conhecido por Stroop Color Word Test —
SCWT, € um teste que avalia a capacidade de o individuo selecionar estimulos relevantes e
ignorar os estimulos irrelevantes. O teste foi desenvolvido por Stroop (1935) e a versao
utilizada neste estudo é de Lima e Ciasca (2006), adaptada de Victoria de Regard (SPREEN;
STRAUSS, 1998). O teste visa avaliar a atencdo seletiva (selecdo entre informacoes
relevantes e irrelevantes), a capacidade de flexibilidade mental e a capacidade de inibi¢ao
cognitiva, ou controle inibitorio (capacidade de inibir resposta automatica para emissao de
resposta controlada), uma vez que se trata de uma tarefa de conflito cognitivo.

O material-estimulo do teste é composto por trés cartdes, sendo: cartdo cores, cartdo
palavra e cartdo cor-palavra. Os trés cartbes sdo apresentados um de cada vez, em uma
sequéncia de complexidade. Neles, sdo utilizadas quatro cores (vermelho, amarelo, azul e
verde), com 24 estimulos em cada uma das trés partes: (1) “cartdo cores”, composto por
guadrados pintados nas quatro cores dispostas em ordem randdmica, que devem ser
nomeadas o mais rapido possivel; (2) “cartdo palavras”, composto por nomes de cores

impressos nas cores correspondentes (situacdo congruente), e a crianga deve dizer 0 nome
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das cores o mais rapido possivel; e (3) “cartdo cor-palavra”, composto por nomes de cores,
porém impressos em cores incongruentes; por exemplo, a palavra verde impressa na cor azul
(situacdo incongruente). Novamente a crianca deve dizer a cor e ndo a palavra 0 mais
rapidamente possivel.

Quanto ao desempenho, para cada cartdo (1, 2 e 3), sdo atribuidos dois escores
principais. Um dos escores é o tempo (seg), o qual é cronometrado e registrado no local
correspondente em segundos. N&do ha limite de tempo, de modo que deve ser registrado o
tempo total que o sujeito leva para a realizagdo da nomeagdo das cores em cada cartdo. O
outro escore € nimero de erros: 0 examinador devera acompanhar o desempenho do sujeito
seguindo o crivo na folha de registro de escores, assinalando os erros cometidos. Séo
considerados erros a nomeacao incorreta das cores, mesmo quando se corrige em seguida, a
leitura das palavras (no cartéo Ill) e a perda da sequéncia das cores. Ao final, o examinador
deverd somar o total de erros cometidos em cada cartéo e registrar no local adequado.

Segundo Lima e Ciasca (2006) as instrugdes de aplicacdo do teste sdo:

1) Cartdo cores:

“Nomeie em voz alta as cores dos quadrados o mais rapido que vocé puder. Comece

aqui (apontar) e siga por meio das linhas da esquerda para a direita”.
2 Cartdo palavras:

“Agora, nomeie as cores das palavras o mais rapido que puder. Comece aqui
(apontar) e siga por meio das linhas da esquerda para a direita”. Esclarecer se necessario:
“Nomeie as cores nas quais as palavras estao escritas”.

3) Cartdo cor- palavra:

“Agora, nomeie as cores nas quais as palavras estdo pintadas o mais rapido que
puder”. Esclarecer, se necessario: “Nao leia a palavra, me diga a cor na qual a palavra esta
pintada.”

Neste estudo, foram aplicados os trés cartdes de acordo com as instrugdes do
manual, porém, para fins de analise, foram considerados os acertos do terceiro cartdo, o
“cartdo cor-palavra” (escore maximo 24 pontos), ja que esse subteste € o que revela 0 efeito
Stroop, que € o grau de dificuldade que as pessoas tém em nomear a cor da palavra em vez
da propria palavra, pois ao lidar com informac6es conflitantes, precisa anular seu impulso
inicial de ler a palavra automaticamente, para que possa reconhecer sua cor, conforme

exemplo abaixo:
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CARTAQ ~ “CORFALAVRA

VERDE AMARELOD JVERMELNO
AMARELO JVERMELNHO AZUL

AZUL VERDE AMARELOD

AZUL AMARELOD VERDE
VERNMELHO AZUL AMARELOD
AMARELO VERDE VERMELNO

4.2.5 Teste de Trilhas - Partes Ae B

O Teste de Trilhas, também conhecido por Trail Making Test — TMT, é um dos
instrumentos mais utilizados internacionalmente para a avaliacdo das funcdes executivas. O
teste foi originalmente construido em 1938 como Partigton”s Pathway’s ou Teste de Atencéao
Dividida, compondo a bateria Army Individual Test Battery (SEABRA; DIAS, 2012).
Atualmente, existem muitas versGes do Teste de Trilhas e a utilizada neste estudo foi
adaptada por Lima e Ciasca (2006). O material estimulo e instru¢cbes do TMT foram
adaptados a partir das orientacGes presentes em Spreen e Strauss (1998) e o sistema de
atribuicdo de escores considerou as orientacdes contidas em Capovilla et al. (2005), Toledo
(2005) e Valente (2003).

O Teste de Trilhas é um instrumento que avalia a atencdo sustentada visual, a
flexibilidade cognitiva e a capacidade de alternar entre categorias cognitivas (cognitive set-
shifting). Esse teste possui duas partes que avaliam variaveis cognitivas distintas. A “parte
A” refere-se a um teste, que, a partir do rastreamento visual, avalia a atengéo sustentada, a
atencdo visual e a velocidade de processamento. E composto por uma folha com circulos
numerados de 1 a 25, distribuidos aleatoriamente. A crianga deve tracar uma linha

conectando a sequéncia numérica o mais rapido que puder. O desempenho é avaliado em
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termos de tempo para a realizacdo do teste (expresso em segundos) e o nimero de erros
(ligacbes erradas de sequéncia). A “parte B” avalia a atencdo alternada e a flexibilidade
cognitiva. O teste € composto por circulos com nimeros que vao de 1 a 13 e letras que vao
de A a M (com exclusdo da letra “K”) em sua parte interna. A crianga deve tragar uma linha
ligando os circulos com nimeros e as letras de maneira alternada (1 -a—-2-b-3-c...),
seguindo as ordens numéricas e alfabéticas corretas.

O desempenho é avaliado em termos de tempo (em segundos) e acertos representados
pela soma dos acertos de sequéncia e de alternancia. O tempo deve ser cronometrado e
registrado no local adequado na folha de registro de escores. Ndo ha tempo limite, de modo
que deve ser registrado o tempo total que o sujeito leva para a realizacdo do teste. Quanto ao
namero de acertos, na Parte A, deve ser registrado o numero de ligagbes corretas realizadas
pelo sujeito. O escore méaximo é de 24 pontos, conforme pode ser observado: 1-2-3-4-5
-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22-23-24-25. Na
Parte B, o numero de acertos corresponde ao nimero de ligacbes corretas realizadas pelo
sujeito com a devida sequéncia e alternancia entre nimeros e letras. O escore maximo
também é de 24 pontos, conforme pode ser observado: 1-A-2-B-3-C-4-D-5-E-6
-F-7-G-8-H-9-1-10-J-11-L-12-M-13.

Antes do inicio do teste, a crianca tem a possibilidade de efetuar os itens de “treino”,
descritos na folha como “exemplos”. Segundo Lima e Ciasca (2006), as orientagdes de
aplicacdo dos exemplos séo:

Exemplo — Parte A

“Nesta pagina (aponte) estdo alguns nimeros. Inicie no nimero 1 (aponte parao 1) e
desenhe uma linha do 1 para o 2 (aponte para o 2), do 2 para o 3 (aponte para o 3), do 3 para
0 4 (aponte para 0 4) e assim por diante, na ordem, até vocé chegar ao fim (aponta para o
circulo escrito “FIM”). Desenhe as linhas o mais rapido que puder e nao levante o lapis do
papel. Preparado(a)? Comece!”

Se a crianga cometer algum erro no Exemplo - Parte A, aponte e explique-o.

Exemplo — Parte B

“Nesta pagina estdo alguns numeros e letras. Inicie do nimero 1 e desenhe uma linha
do nimero 1 para a letra A (aponte parao A), do A parao 2, do 2 parao B, do B parao 3, do
3 para o C e assim por diante, na ordem, até chegar ao fim. Lembre-se, inicie com o numero,
entdo uma letra, um ndmero e uma letra e assim por diante. Desenhe as linhas 0 mais rapido
que puder e ndo levante o lapis do papel. Preparado(a)? Comece!”

Se a crianga cometer algum erro no EXEMPLO - PARTE B, aponte e explique-o.
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Em seguida, para o inicio do teste, Lima e Ciasca (2006) sugerem as seguintes
orientacgdes:

Teste — Parte A

“Nesta pagina estdo nameros de 1 a 25. Inicie no nimero 1 e desenhe uma linha do 1
para 0 2, 2 para 0 3, 3 para 0 4 e assim por diante, na sequéncia até vocé chegar ao final.
Lembre-se de fazer o mais rapido que puder e ndo levantar o lapis do papel. Preparado(a)?
Comece”.

Teste — Parte B

“Nesta pagina estdo alguns numeros. e letras. Inicie do nimero 1 e desenhe uma linha
do nimero 1 para a letra A (aponte parao A), do A parao 2, do 2 parao B, do B parao 3, do
3 para o C e assim por diante, na ordem, até chegar ao fim. Lembre-se, inicie com o numero,
entdo uma letra, um nimero e uma letra e assim por diante. Desenhe as linhas 0 mais rapido
que puder e ndo levante o lapis do papel. Preparado(a)? Comece!”

Neste estudo, foram utilizados os dois subtestes que compdem o Teste de Trilhas.

Observe abaixo alguns exemplos da folha de aplicacéo:

TRAIL MAKING TEST
Parte A

Parte B
EXEMPLO
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4.3 Procedimento de coleta de dados

Os dados do presente estudo foram coletados em escolas da rede publica de uma
cidade do estado de Sao Paulo, ap6s aprovacio do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CAAE: 86084718.8.0000.8142). Foi estabelecido, primeiramente, um contrato verbal com
a equipe gestora da escola para a aplicacdo dos testes. Nesse encontro com os diretores e
coordenadores, explicou-se o procedimento de aplicacdo dos testes, 0S recursos necessarios
para a aplicacéo e observou-se que a coleta ocorreria em horario habitual de aula. Quanto aos
procedimentos, explicou-se que o teste de escrita seria aplicado coletivamente e os testes das
varidveis cognitivas, individualmente. Quanto aos recursos, foi solicitado um equipamento
multimidia e a utilizacdo de uma sala da escola em que ndo houvesse outras atividades para
que os alunos pudessem realizar os testes com menos interferéncias externas, como barulhos,
olhares dos colegas e também para que a coleta ndo prejudicasse em algum aspecto a aula
dos professores.

Apds a autorizacdo dos diretores e/ou coordenadores das escolas, todas as
informacBes foram replicadas aos professores, os quais foram informados sobre o objetivo
do estudo e consultados sobre seu consentimento para que seus alunos participassem da
pesquisa. A partir da anuéncia dos professores, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE, foi anexado ao caderno de recado dos alunos, para que 0s pais tomassem
conhecimento do estudo e fizessem sua opc¢do pela participacdo ou ndo de seu filho. Os
TCLEs foram entregues com pelo menos uma semana de antecedéncia ao inicio da pesquisa.
Os TCLEs foram recolhidos e acordou-se com os professores os dias e horarios em que 0s
testes poderiam ser aplicados, para que ndo houvesse prejuizo quanto aos conteldos
desenvolvidos em sala de aula.

Os testes foram aplicados na seguinte ordem: Teste de Avaliacdo da Escrita; Teste de
Cancelamento; Teste de Stroop; Teste de Trilhas Partes A e B; e Protocolo de Avaliagéo de
Memoria de Trabalho. No primeiro dia, aplicou-se o Teste de Escrita; no segundo dia,
aplicou-se o Teste de Cancelamento, o Stroop e o Teste de Trilhas (partes A e B). No terceiro
dia, aplicou-se o Protocolo de Avaliagio de Memoria de Trabalho. E importante ressaltar que
os dias de aplicagdo ndo foram consecutivos, pois a aplicacdo era adequada aos dias mais
pertinentes aos professores e ao andamento das aulas. Além disso, houve um cuidado com
relacdo ao calendéario da escola, ja que havia dias de festividades, ensaio para as festividades,

conselhos de classe e passeios que estavam previstos com a participacdo das criangas.
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O Teste de Avaliacdo da Escrita foi aplicado coletivamente. A aplicacdo desse teste
iniciava-se com a apresentacdo de uma animacdo que foi projetada por um equipamento
multimidia e depois com a entrega do caderno de respostas e aplicacdo do teste. A duragédo
do teste levou cerca de 2 horas para cada sala, considerando-se o tempo de orientagao inicial
para as criangas, distribuicdo do material, aplicacéo e recolhimento do material. Em algumas
salas, foi possivel passar a animacao e aplicar o teste na propria sala habitual dos alunos. No
entanto, houve situacdes em que as criancas tiveram que se deslocar para uma sala especifica
para assistir ao filme e depois voltavam para a sala de aula para a aplicagdo do restante do
teste, pois, na sala de projecdo, ndo havia carteiras para que os alunos pudessem apoiar 0s
cadernos de resposta. Nesse caso, a duracdo da aplicacdo foi um pouco mais longa, resultando
em um acréscimo de 30 minutos, aproximadamente.

A aplicacéo dos demais testes foi individual. A duracdo de aplicacdo do Teste de
Cancelamento, do Teste de Stroop e do Teste de Trilhas foi de aproximadamente 40 minutos
ao todo. E a duragdo de aplicacdo do Protocolo de Avaliacdo de Memdria de Trabalho foi de
aproximadamente 30 minutos. As criangas eram solicitadas a comparecer na sala de aplicacao
pela ordem alfabética do nome que constava na lista de presenca da sala. No entanto, muitos
alunos faltaram no dia em que foram solicitados e, com isso, foram chamados apds o término
da lista. Houve situacdes em que ndo foi possivel aplicar todos os testes programados em
determinado dia por motivos variados, como interrup¢do por sinal da escola, indicando o
horéario de término da aula, ou condi¢des meteoroldgicas, como tempestade e alagamento no
entorno da escola, o que deixou os alunos ansiosos e também ocasionou a liberagdo dos
alunos antes do término previsto das aulas. E importante mencionar que houve um cuidado
com relacdo ao horario de aplicacdo dos testes, pois ndo se previu aplicacdo nos horarios de
Educagdo Fisica, para evitar que a ansiedade em participar da aula pudesse interferir no
resultado dos testes.

A aplicacéo dos instrumentos foi minuciosa e longa, por isso houve a necessidade de
ser realizada em duas etapas, para que o nimero adequado de participantes fosse alcangado.
A primeira etapa foi realizada no segundo semestre de 2017, de setembro a dezembro, em
duas escolas publicas, totalizando cinco salas de aula, com a participagdo de 93 criangas. A
segunda etapa também foi realizada em duas escolas publicas, no periodo de agosto a
novembro de 2018, totalizando 7 salas de aula, com a participacdo de 134 criancas. Assim,

considerando-se as duas etapas de coleta de dados, 227 criancas foram avaliadas.



76

CAPITULO 5

RESULTADOS

Os resultados apresentados nesta se¢do foram tratados no programa estatistico
SPSS, versdo 20, a partir do qual foram realizadas analise descritiva, de correlacdo de
Pearson e de regressdo, por meio do método Forward Stepwise Selection. A analise de
regressao tem como objetivo verificar a existéncia de uma relacdo funcional entre a
varidvel dependente e as varidveis independentes. Ela consiste na obtencdo de uma
equacdo que tenta explicar a variacdo da variavel dependente pela variacéo do(s) nivel(is)
da variavel(is) independente(s). Para tentar estabelecer uma equacdo que represente o
fendmeno em estudo, pode-se fazer um grafico, chamado de diagrama de dispersdo. No
caso deste estudo, o intuito foi verificar como se comportavam os valores da variavel
dependente (escrita), em funcdo das variaveis independentes (memoria, atencdo e funcdes
executivas).

Os testes de escrita (TAE), memoria (PMT), atencdo (TC) e fungdes executivas
(Stroop e Trilhas) foram aplicados na integra em todos os participantes. No entanto, como
ja mencionado, alguns subtestes foram selecionados para a analise devido a relevancia
para atender aos objetivos do estudo. Para todos os escores dos testes, foram considerados
0 numero de acertos para gue a analise e interpretacdo dos resultados fosse facilitada, a
partir do resultado positivo nos testes, ou seja, a partir do nimero de acertos em cada um
deles.

Para a andlise descritiva, considerou-se a média a partir do ponto médio da escala
do teste. O ponto médio corresponde a 50% de acertos. Essa porcentagem foi considerada
como o ponto de corte para definir a média das subescalas, por dois motivos. Primeiro,
porque as analises realizadas para atingir o objetivo geral do estudo ndo considerou o
desempenho individual dos participantes, mas sim o desempenho geral do grupo desse
estudo, ou seja, ndo havia necessidade de classifica-los, por exemplo, de acordo com o
desempenho inferior ou superior, segundo referéncias de pontuacéo-padrdo. Em segundo
lugar, alguns testes desse estudo ndo possuem tabelas de referéncia para o desempenho,
como é o caso do Teste de Avaliacdo da Escrita e do Protocolo de Avaliagdo de Memdria
de Trabalho. Os demais subtestes possuem uma classificacdo do desempenho de acordo
com a idade dos participantes, 0 que ndo correspondia ao interesse do presente estudo.

Portanto, para fins de analise, como avaliacdo do desempenho dos participantes nos
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testes, considerou-se a pontuacao obtida pelo participante e se esta se encontrava abaixo,
na média ou acima da média em relacdo ao ponto médio do teste, o que corresponde a
metade do niUmero méaximo de acertos em cada subescala dos testes.

Os resultados da avalia¢do da escrita, memdria, atencdo e fungdes executivas sdo
apresentados em trés etapas, de acordo com os objetivos do estudo. Inicialmente, sdo
expostos os dados descritivos do desempenho em escrita obtidos pelo Teste de Avaliacédo
da Escrita — TAE. Em seguida, sdo apresentados os desempenhos referentes a memoria,
atencdo e funcdes executivas, obtidos pela Avaliacdo da Memoria de Trabalho, Teste de
Cancelamento, Teste de Stroop e Teste de Trilhas. A segunda etapa de apresentacdo dos
resultados € composta pela analise de correlacdo entre o desempenho dos participantes
em escrita e as demais variaveis do estudo. Na terceira e Ultima etapa € apresentada a
andlise de regressao multipla, que avaliou quais das variaveis cognitivas foram preditoras
do desempenho em escrita dos participantes.

Para melhor explorar os resultados, tanto a analise de correlacdo, quanto a de
regressao, foram realizadas em trés etapas, considerando-se os subtestes da Avaliacdo de
Escrita. Na primeira etapa, foi realizada analise com a parte 1 do teste e que é composta
pelos subtestes de escrita de silabas, palavras e pseudopalavras. A segunda etapa de
andlise considerou a Parte 2, composta pela escrita de frases (total de seis frases). Na
terceira e Gltima etapa, foi realizada a analise conjunta das Partes 1 e 2, ou seja, referentes

a escrita de silabas, palavras, pseudopalavras e frases.

5.1 Andlise Descritiva - Desempenho em escrita

Na tabela 1 encontra-se a média de desempenho em escrita, o desvio-padrdo e as
pontuacdes minima e maxima obtidas pelos participantes nos subtestes do TAE. Pode-se
observar as medias do desempenho na escrita de silabas, palavras, pseudopalavras e a
somatoria delas, compondo a parte 1. A tabela mostra também a média de desempenho,
considerando-se a escrita das frases que compdem a parte 2 e, por ultimo, a média de

desempenho na somatoria de ambas as partes do TAE.
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Tabela 1-Resultados do TAE nos subtestes de silabas, palavras, pseudopalavras, parte 1

total (silabas, palavras e pseudopalavras), parte 2 total (frases) e total geral (partes 1 e 2).

silabas palavras pseudo- partel parte2 total
palavras total total geral
N 227 227 227 227 227 227
Validos
Média 12,54 15,28 10,29 38,11 55,94 94,04
DP 4,35 7,14 4,85 15,43 22,50 37,40
Pontuacao
Minima 0 0 0 0 0 0
Pontuacao
Maxima 17 25 17 59 82 139

Nota. DP: desvio-padréao

Considerando-se que o ponto médio de cada subescala corresponde a 50% de acertos,
essa porcentagem foi considerada como o ponto de corte para definir a média das
subescalas. Assim, para o subteste de silabas, a média seria 8,5; para palavras, 12,5 e,
para pseudopalavras, 8,5. A média da parte 1 foi 29,5; da parte 2, que corresponde as
frases, 42, e do total do teste foi 71,5 pontos. Dessa forma, os dados da tabela 1 permitem
afirmar que o desempenho dos participantes nos subtestes do TAE esteve acima da média
em todas as subescalas do teste. A andlise descritiva também permitiu verificar que 65%
dos participantes tiveram desempenho acima da média de acertos, enquanto 35% tiveram
acertos abaixo de 94 pontos, dos 143 pontos possiveis no teste de avaliacdo da escrita,
considerando-se todos os subtestes do TAE. Considerando-se, ainda, o TAE total, apenas
0,9% ndo pontuou no teste, o que significa que todos que se encontram nessa porcentagem
erraram o teste na sua totalidade, e 0,4% obteve a pontuacdo maxima possivel no teste.

De modo geral, de acordo com a analise descritiva do desempenho em escrita, pode-
se perceber pelos resultados que os participantes tiveram bom desempenho em todos 0s
subtestes. Considerando-se o total do TAE, os participantes pontuaram acima da média



na escrita de silabas, palavras, pseudopalavras e frases, revelando que os participantes do

estudo tém um certo dominio das regras ortograficas.

5.2 Andlise Descritiva - Desempenho em varidveis cognitivas

Na tabela 2 apresentam-se os dados da Avaliacdo da Memoria de Trabalho, que é

composta pela avaliacdo da memoria, a partir da repeticdo serial em ordem direta (escore

méaximo de 24), recordacao livre (escore méaximo de 50), span verbal (escore maximo de

16), span visual (escore maximo de 14), repeticdo de pseudopalavras (escore maximo de

30) e recordacdo de palavras em ordem inversa (escore maximo de 10).

Tabela 2 — Acertos do Teste de Memodria de Trabalho nos subtestes de memaria direta,

livre, span verbal, span visual, pseudopalavras, palavras ordem inversa e memdria total.

Dire Livre Span Span Pseudo- Palavras Total
ta verbal visual palavras ordem
inversa
Validos 227 227 227 227 227 227 227
Média 11,11 15,80 3,14 6,90 3,14 1,93 45,47
DP 2,70 4,43 1,16 1,45 1,72 1,23 8,53
Pontuacao
Minima 3 3 0 3 0 0 25
Pontuacao
) 17 35 7 12 7 4 70
Maxima

Nota. DP: desvio-padréo

Considerando-se cada uma das avaliagdes, em funcdo do tipo de repeticdo ou

recordacdo, pode-se observar que, em todas, os participantes obtiveram médias baixas
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em relacdo ao ponto médio de cada subteste. Da mesma forma, a média da pontuagédo
total foi de 45,48 pontos, que se configura também abaixo do ponto médio da escala total,
que foi de 144 pontos. Considerando-se o escore geral possivel na escala de Memoria e
analisando-se as pontuagdes minima e méxima do grupo avaliado, foi possivel verificar
que 0,9% dos participantes obteve pontuagcdo minima e 0,4% obteve a pontuagcdo maxima
nesse teste.

A tabela 3 apresenta os dados relativos ao Teste de Cancelamento, que avalia a
atencgdo sustentada na modalidade visual. O Teste de Cancelamento é composto por dois
subtestes, o referente as figuras geométricas, com pontuacdo maxima de 92, e o subteste

de letras em fileira, que totaliza 60 pontos.

Tabela 3-Resultados do Teste de Cancelamento a partir dos subtestes de figuras

geomeétricas, letras em fileira e acertos totais.

Figura Letras em fileira Total
geométrica
Validos 227 227 227
Meédia 90,77 54,35 145,12
Desvio-padréo 1,90 5,46 6,26
Pontuacao 82 27 118
Minima
Pontuagéo 92 60 152
Maxima

Quanto ao subteste de figuras geométricas, os participantes obtiveram a média de
90,7 pontos, que traduz um Otimo desempenho no teste, jA que 0s participantes se

aproximaram da pontua¢do maxima possivel. O mesmo ocorreu com o subteste de letras
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em fileira, pois os participantes alcangaram a média de 54,36 pontos. A quantidade de
participantes que atingiu a pontuacdo minima foi de 0,4% e 7% atingiram a pontuacao
maxima nesse subteste.

A tabela 4 é relativa aos dados do subteste cor-palavra do Teste de Stroop, que
avalia a capacidade de selecdo de estimulos relevantes em detrimento dos estimulos

irrelevantes.

Tabela 4 — Acertos do Teste de Stroop no subteste cor-palavra.

Stroop cor-palavra

Validos 227
Média
19,39
Desvio-padréo 5,57
Pontuacao 0
Minima
Pontuacao 24
Méaxima

Considerando-se que o subteste stroop cor-palavra possui 24 estimulos, observa-se

que os participantes obtiveram a média 19,39, estando esta acima do ponto médio. A

porcentagem de participantes que ndo pontuaram no teste é de 3,5% e 20,7% obtiveram a
pontuacdo maxima no teste.

A tabela 5 mostra as médias das pontuacdes do Teste de Trilhas, instrumento que

avalia a atencéo sustentada visual, flexibilidade cognitiva e a capacidade de alternar entre
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categorias cognitivas. O teste é composto por duas partes, parte A e parte B. O escore

maximo da primeira é de 25 pontos e o da segunda parte é de 24 pontos.

Tabela 5 — Acertos do Teste de Trilhas nos subtestes parte A, parte B

Parte A Parte B
Validos 227 227
Média 23,74 14,99
Desvio-padrédo 1,55 7,96
Pontuacao 3 0
Minima
Pontuacao 25 24
Maxima

De acordo com a tabela, a média dos participantes em cada uma das partes esta
acima do ponto médio, ja que a média da parte A é de 23,74 e da parte B é de 14, 96. Na
parte A do teste de Trilhas, 0,4% dos participantes obtiveram a pontua¢do minima
apontada na tabela e 92% obtiveram pontuacdo maxima no teste. Na parte B, 0,9% dos
participantes ndo pontuaram no teste, enquanto 30% obtiveram a pontuacdo méaxima
apontada na tabela.

De modo geral, pode-se dizer que o desempenho dos participantes no teste de
memo@ria ficou abaixo do ponto médio, tanto nos subtestes quanto na sua somatoria deles
(memoria total). J& quanto ao teste de atencdo, pode-se verificar que o desempenho dos
participantes foi alto, uma vez que atingiram um escore muito préximo do total permitido
pelos subtestes que compdem o Teste de Cancelamento. Quanto ao desempenho nos
testes que avaliaram as funcOes executivas (Teste Stroop e Teste de Trilhas), os
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participantes também obtiveram escores acima do ponto médio. Em suma, pode-se dizer
que o grupo avaliado neste estudo obteve bom desempenho, tanto na avaliagcdo da escrita
quanto nas avaliacdes referentes as variaveis cognitivas, com excecao da memoria de

trabalho.
5.3 Analise de Correlacéo

A tabela 6 mostra os coeficientes de correlacdo entre o desempenho em escrita e 0s

desempenhos nos subtestes que avaliaram memoria, atencdo e funcdes executivas.
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Tabela 6 — Coeficientes de correlagdo entre o desempenho em escrita (TAE) e o
desempenho em memoria, atencdo e funcbes executivas (Avaliacdo de Memoria de

Trabalho, Teste de Cancelamento, Stroop e Trilhas).

Variaveis TAE Parte 1 TAE Parte 2 TAE Total
Parte 1+2

Memoria direta 0,344" (0.000) 0,297 (0.000) 0,321 (0.000)

Memoéria 0,359 (0:000) 0,338"" (0.000) 0,352 (0.000)

livre

Memoria  Span 0, 295" (0.000) 0,277"" (0.000) 0,288 (0,000)

verbal

Memoria  Span 0,417 (0.000) 0,400 (0000 0,413 (0.000)

visual

Memoria 0,163" (0014) 0,170* ©.010) 0,170 (0.010)

pseudopalavras

Memoria ordem 0,192 (0.004) 0,179"* (0.007) 0,187 (0.009)
inversa

Memoria 0,467 (0,000) 0,436™ (0.000) 0,455 (0.000)
Total

Cancelamento 0,195 (0.003) 0,189 (0.004) 0,194 (0.003)

fig geométrica

Cancelamento 0,170" ©.010) 0,183™ (0.006) 0,181 (0.006)
letras

Cancelamento 0,208™ (.00 0,217 (0.00) 0,216 (0.001)
total

Stroop 0,029 (0,668) 0,027 (0,689) 0,028 (0,676)
cor-palavra

Trilha ParteA 0,082 (0,218) 0,061 (0,362) 0,070 (0,291)
Trilha Parte B 0,273" (0:000) 0,257 (0:000 0,267 (0.000)

Nota. * Correlacdo significante — nivel 0,05
** Correlacgdo significante — nivel 0,01
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E possivel observar, a partir dos dados apresentados na Tabela 6, que todos os
subtestes que avaliaram a memoria e a atencdo tiveram correlacao significativa positiva
com os subtestes que avaliaram a escrita (p < 0,001), tanto com a Parte 1 do TAE, que
corresponde a escrita de silabas, palavras e pseudopalavras, quanto com a Parte 2 do TAE,
que é composta pela escrita de frases e com o teste geral (TAE total : partes 1 + 2). As
correlacdes dos subtestes de memdria e atencdo com o teste de escrita (parte 1, parte 2 e
TAE total) tiveram magnitudes baixas, com excecao dos subtestes de memoria span
visual e memoria total, que tiveram correlacdes de magnitudes moderadas com a escrita.
A correlagéo significativa positiva entre esses testes significa que, quanto melhor o
desempenho em memodria, atencao e flexibilidade cognitiva, melhor o desempenho em
escrita dos participantes. Quanto aos subtestes que avaliaram as fungdes executivas,
apenas o teste de Trilha-parte B, que avalia a flexibilidade cognitiva e atencdo alternada,
correlacionou-se com a escrita em todos os subtestes. Com o intuito de melhor explorar
esses dados, realizou-se uma andlise de regressao multipla, a fim de verificar quais das

variaveis estudadas seriam preditoras do desempenho em escrita.



5.4 Andlise de Regresséo Linear Multipla

Tabela 7 — Coeficientes TAE Parte 1 (silabas, palavras e pseudopalavras)

86

Modelo Coeficientes nao Coeficientes
padronizados padronizados
B Erro Beta t p
tipico
(Constante)? -65,878 20,611 -3,196 0,002
Memo©ria total 0,814 0,146 0,451 5,562 0,000
Membria 1,971 0,632 -0,147 -2,079 0,039
span visual
Cancelamento 0,396 0,141 0,161 2,809 0,005
acerto total
Membria
-1,314 0,632 -0,147 -2,079 0,039

pseudopalavra

a. Variavel dependente: Escrita— TAE Parte 1(silabas, palavras e pseudopalavras).

A tabela 7 mostra que o valor da constante (escrita - parte 1) é de -65,984 quando

todas as variaveis independentes do modelo (memoria total, memdria span visual e

cancelamento acerto total) sdo iguais a zero, ou seja, quando os participantes ndo acertam

nos testes que compdem o modelo, eles também ndo pontuam no teste de avaliacdo da

escrita em silabas, palavras e pseudopalavras, ja que o valor é negativo. Pode-se observar

também, a partir da tabela, que o acréscimo de um ponto na variavel independente

mem©ria total representa o acréscimo de 0,811 pontos no teste de escrita (parte 1). Quanto

a memoria span visual, o acréscimo de um ponto nessa variavel, representa 1,971 pontos

de acréscimo no TAE. O acréscimo de um ponto no teste de cancelamento acerto total
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representa 0,396 de aumento no acerto em escrita da parte 1 do TAE. Por ultimo, o
acréscimo de um ponto na varidvel memoria pseudopalavra representa -1,314 no teste de
escrita, ou seja, 0s acertos nesse subteste ndo representam aumento na pontuagdo em
escrita de silabas, palavras e pseudopalavras, pois o valor negativo significa uma relacdo
inversa entre a constante e a variavel independente. Essa relacdo inversa no modelo
significa que ter capacidade em memorizar pseudopalavras, ndo auxilia na escrita de

silabas, palavras e pseudopalavras.

Tabela 8 — Resumo do modelo

Modelo R R quadrado R quadrado
corrigido
1 0,546 0,298 0,285

Variavel preditiva: (Constante), memoria total, memoria span visual e cancelamento

acerto total.

A tabela 8 aponta que o coeficiente de determinacdo corrigido € de 0,285 quando a
variavel preditiva é o conjunto de varidveis independentes: memoria total, memdria span
visual, cancelamento acerto total, memdria pseudopalavras. Isso significa que essas
variaveis em conjunto explicam 28% do desempenho em escrita de silabas, palavras e
pseudopalavras dos participantes. Ressalta-se que o valor de F é de 23,604 e o nivel de
significancia é 0,000 (< 0,05), o que indica que a variabilidade da escrita em fungéo do

conjunto de variaveis independentes ndo se deve ao acaso.
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Modelo Coeficientes nao Coeficientes
padronizados padronizados
B Erro Beta t p
tipico
(Constante)® -96,439 30,799 -3,131 0,002
Memoria total 0,855 0,180 0,325 4,748 0,000
Cancelamento
0,637 0,210 0,177 3,026 0,003
acerto total
Memoria
) 3,053 1,070 0,198 2,852 0,005
span visual

b. Variavel dependente: Escrita — TAE Parte 2 (frases).

A tabela 9 mostra que o valor da constante (escrita - parte 2) é de -96,436 quando

todas as varidveis independentes do modelo (meméria total, cancelamento acerto total e

mem@aria span visual) sdo iguais a zero, ou seja, quando os participantes ndo pontuam nos

testes de memoria e atencdo, eles também ndo pontuam no teste de avaliacdo da escrita,

ja que o valor é negativo. O acréscimo de um ponto na variavel independente memadria

total representa o acréscimo de 0,855 ponto no teste de escrita de frases. O acréscimo de

um ponto no subteste de cancelamento total representa 0,637 ponto de acréscimo no TAE

- parte 2, enquanto o acréscimo de um ponto no teste de memdria span visual representa

0 aumento de 3,052 pontos de acerto em escrita de frases.
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Tabela 10 — Resumo do modelo

Modelo R R quadrado R quadrado
corrigido
1 0,509 0,259 0,249

Variavel preditiva: (Constante), Memoria Total, Cancelamento acerto total, Memdria

span visual.

A tabela 10 aponta que o coeficiente de determinacdo corrigido € de 0,249 quando
a variavel preditiva € o conjunto de variaveis independentes: memoria total,
cancelamento acerto total e memoria span visual. 1sso significa que essas varidveis em
conjunto explicam 24% do desempenho em escrita dos participantes. E importante
destacar que a variabilidade da escrita em funcdo do conjunto de varidveis independentes
ndo se deve ao azar, uma vez que o valor de F é de 26,109 e o nivel de significancia é
0,000 (< 0,05).
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Tabela 11 — Coeficientes TAE Total - Partes 1 e 2 (silabas, palavras, pseudopalavras e frases)

Modelo Coeficientes ndo Coeficientes
padronizados padronizados
B Erro Beta t p
tipico
(Constante) -161,707 50,570 -3,198 0,002
Mem©ria total 1,496 ,296 0,342 5,061 0,000

Cancelamento

1,048 ,346 0,175 3,032 0,003
acerto total

Memodria 5171 1,757 ,201 2,942 0,004
span visual

c. Variavel dependente: Escrita— TAE Total (Partes 1 e 2).

A tabela 11 mostra que o valor da constante (escrita - partes 1 e 2) é de -161,810
quando todas as variaveis independentes do modelo (memoria total, cancelamento acerto
total e memoria span visual) sdo iguais a zero. 1sso significa que, quando os participantes
ndo pontuam nos testes que compdem o modelo explicativo, eles também ndo pontuam
no teste de avaliacdo da escrita, ja que o valor é negativo. Essa informacdo aponta que,
de modo geral, para o participante pontuar no teste de escrita, &€ necessario que ele pontue
também nos testes de memdria e atencao.

A partir da tabela observa-se também que o acréscimo de um ponto na variavel
independente memdria total representa o acréscimo de 1,491 pontos no teste de escrita,
considerando-se todas as partes do teste (silabas, palavras, pseudopalavras e frases). Da
mesma forma, o acréscimo de um ponto no teste de cancelamento total representa 1,048
pontos de acréscimo no TAE e o acréscimo de um ponto no teste de memdéria span visual

representa 5,207 de aumento de acerto em escrita.
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Tabela 12 — Resumo do modelo

Modelo R R quadrado R quadrado
corrigido
1 0,526 0,277 0,267

Variavel preditiva: (Constante), Memdria Total, Cancelamento acerto total, Memoria

span visual.

A tabela 12 indica que o coeficiente de determinacéo corrigido obtido é de 0,267
quando a variavel preditiva é o conjunto de varidveis independentes: memoria total,
cancelamento acerto total e memoria span visual. Tal indicacdo significa que 26% das
mudancas observadas na escrita dos participantes explica-se pelas varia¢des do conjunto
das variaveis independentes, ou seja, da memdria e da atencdo, avaliadas pelo teste de
Memoria de Trabalho e de Cancelamento, respectivamente. Os dados confirmaram ainda
que a variabilidade da escrita em funcdo do conjunto de variaveis independentes ndo se
deve ao acaso, ja que o valor de F é de 28,572 e o nivel de significancia é de 0,000 (<0,05).

Como sintese geral dos resultados, foi possivel verificar, a partir da analise
descritiva dos dados, que os participantes tiveram bom desempenho nos testes que
avaliaram a escrita e as variaveis cognitivas, pois 0s resultados mostraram escores acima
do ponto médio das escalas ou subescalas, considerando-se a pontua¢do maxima que
poderia ser obtida em cada teste. Quanto a anélise de correlacdo, todos os subtestes que
avaliaram memodria e atencdo correlacionaram-se com 0s subtestes que avaliaram a
escrita dos participantes. Quanto as funcdes executivas, apenas o teste de Trilhas—parte
B (que envolve tarefas que exigem flexibilidade cognitiva e atengdo alternada)
correlacionou-se com a escrita. No que diz respeito a analise de regressdo mdltipla, pode-
se dizer, em sintese, que 0s subtestes referentes as variaveis memoria e atencédo
apareceram compondo o conjunto de variaveis preditivas do desempenho em escrita,
considerando-se tanto as partes do teste (silabas, palavras, pseudopalavras e frases),
guanto o teste de escrita como um todo.
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CAPITULO 6

DISCUSSAO

O objetivo geral do presente estudo foi investigar qual variavel cognitiva seria
preditiva do desempenho em escrita de estudantes. Para tanto, avaliou-se a escrita,
memo©ria, atencdo e funcdes executivas de alunos, com idades entre 8 e 12 anos, de ambos
0s sexos, que frequentavam do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental de escolas publicas.
A partir dos dados coletados e de acordo com os objetivos do estudo, foram realizadas
analises descritivas, de correlacdo e de regressdo multipla, por meio do programa
estatistico SPSS.

Os resultados revelaram, de modo geral, que as variaveis cognitivas, memoria,
atencdo e flexibilidade cognitiva tém relagdo significativa com a escrita e que a memaria
de trabalho e a atengcdo sdo as melhores preditoras do desempenho em escrita dos
participantes. A discussdo dos resultados pautou-se nos dados de correlacdo e de
regressao, sobretudo quanto ao papel da memoria e da atencdo na aprendizagem da
escrita. Por altimo, a discussdo centrou-se sobre o papel das fungdes executivas no
desempenho em escrita, uma vez que os dados do presente estudo contrapfem-se a
estudos da area que apontam a influéncia dessas variaveis na aprendizagem escolar.

Quanto a analise de correlacdo, os resultados apontam para uma relagédo
significativa e positiva, de magnitudes baixas e moderadas, entre 0s subtestes de escrita
e 0s subtestes que avaliaram memodria, atencéo e flexibilidade cognitiva, o que significa
que, quanto melhor o desempenho dessas habilidades cognitivas, melhor a escrita da
crianga. Tais correlagdes também foram observadas por Barbosa et al (2010), quanto a
mem©ria e a escrita ortografica de criancas; por Fonseca et al. (2015), quanto a atencéo,
funcbes executivas e desempenho em escrita, leitura e matematica, e por Sa et al. (2018),
entre memoria de trabalho e notas em portugués, sendo que as maiores correlagdes foram
com os subtestes de memdria com instrucdo visual. Da mesma forma, Siquara, Lima e
Abreu também encontraram correlacGes significativas e positivas entre memoria de
trabalho e desempenho em escrita, leitura e matemaética. Correlagdo significativa e
positiva entre a flexibilidade cognitiva e o desempenho académico também foi
encontrada por Capovilla e Dias (2008). Na mesma direcdo, Carvalho e Fernandes (2018)

encontraram correlacfes positivas e moderadas entre a flexibilidade cognitiva e todas as
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disciplinas escolares, com exce¢do da Religido, e positivas e baixas com a memdria de
trabalho auditiva e visual.

A partir dos trabalhos, observa-se que a correlacdo entre as varidveis memoria,
atencdo, flexibilidade cognitiva e desempenho em escrita tem se mostrado presente na
literatura. Destaca-se, neste estudo, que a memdria e a aten¢do ndo so se correlacionaram,
mas também apareceram como preditoras do desempenho em escrita, que sera discutido
mais adiante, o que ndo ocorreu com a flexibilidade cognitiva. A flexibilidade cognitiva
indica a capacidade de modificar o curso dos pensamentos, atos ou estratégias quando se
percebe que algo ndo faz sentido no caminho percorrido. Assim, a relacdo entre esse
componente das fungdes executivas e 0 desempenho em escrita significa que, quanto mais
a crianca é flexivel ao mudar seu curso de ac¢do quanto as suas estratégias, melhor sera
seu desempenho ao escrever.

Observa-se, ainda, que as habilidades avaliadas pelo subteste B de Stroop séo a
flexibilidade cognitiva e a atencdo alternada. Considerando-se que 0s subtestes
relacionados a atencdo correlacionaram-se com a escrita e posteriormente, na analise de
regressao, mostraram-se como preditivos, é compreensivel que a atencdo alternada
também tivesse relagdo com o processo de escrita, pois, para escrever, é preciso voltar a
atencdo para inimeros estimulos e alterna-los entre si. Alguns autores, como, por
exemplo, Hawkins, Kramer e Capaldi (1992), denominam a atencdo alternada como
flexibilidade mental, justamente por representar a capacidade de alternar o foco atentivo
entre dois estimulos, sendo igualmente definida como a possibilidade de atender ora um
estimulo, ora outro.

Ressalta-se que a correlacdo significativa e positiva entre as variaveis ndo indica
causalidade entre elas, aponta apenas que ambas caminham juntas. Isto é, quando hd um
bom desempenho em memoria, atencéo e flexibilidade cognitiva, ha também um bom
desempenho em escrita. Com isso, para a melhor compreensdo da relagcdo entre as
variaveis, foi realizada andlise de regressao linear mdltipla, a qual permite melhor
explorar os dados do estudo, uma vez que ela traz informacdo sobre a predicdo das
variaveis cognitivas em funcdo da variavel dependente, que, nesse caso, é a escrita, ou
seja, a andlise de regressdo permite identificar qual das variaveis melhor explicaria o
desempenho em escrita dos participantes.

Os resultados mostraram que a memdria e a atengdo foram preditoras do
desempenho em escrita. Os dados indicaram que quase um terco das mudancas

observadas na escrita dos participantes explica-se pelas variacbes das varidveis
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cognitivas, representada pela memdria e pela atencdo. A analise de regressdo conduzida
permite afirmar que a composicao desse conjunto de varidveis cognitivas explicativas da-
se, em sua maioria, a partir dos subtestes de memdria. Nas trés etapas de andlise da
avaliacdo da escrita, 0 modelo explicativo apontou subtestes que interagem de forma
positiva com a escrita, dos quais dois sdo referentes a memaria, sendo eles a “memoria
total”, que diz respeito a somatdria de todos os subtestes que avaliam a memoria de
trabalho, e o subteste de “memoria span visual”, que verificou a capacidade de
armazenamento de informacdo visual, sem a interferéncia de fatores verbais ou
linguisticos.

E interessante observar que o subteste referente & memoria visual pode ter se
sobressaido aos demais subtestes pelo fato de requerer maior controle atencional, pois,
além de ser uma prova diferente das outras, uma vez que havia cartdes coloridos e
estimulo visual, foi possivel perceber que os participantes ficavam motivados e
encaravam como um desafio acertar as cores na ordem em que lhes eram apresentadas.
Isso quer dizer que a forma como foi aplicado o subteste “memoria span visual” pode ter
se destacado e mobilizado nos participantes mais atencéo, que € a habilidade que compde
0 conjunto de variaveis cognitivas preditivas da escrita, junto aos subtestes de memoria
de trabalho, como apontam os dados do estudo. Nesse sentido, tanto a "memoria span
visual”, quanto a atencdo, aferidas a partir do teste de cancelamento, correspondem as
habilidades que envolvem a visdo e fazem parte do conjunto de variaveis preditoras do
desempenho em escrita.

Para a melhor compreensdo dos resultados, é importante resgatar os trabalhos
realizados sobre memoria, atencdo e funcdes executivas, mas é importante mencionar
que, tanto na literatura nacional, quanto na internacional, a maioria dos estudos que
avaliaram funges cognitivas, fizeram-no adotando diferentes instrumentos de avaliagéo,
e nem sempre os procedimentos de analises dos dados foram 0os mesmos adotados no
presente estudo. SAo escassos 0s trabalhos que envolvem analises de regressdo para
verificar predicdo de variaveis cognitivas envolvidas na escrita. Por isso, inicialmente sdo
discutidos os trabalhos pautados em analises de correlacdo de varidveis cognitivas com o
desempenho escolar e que apontam para uma tendéncia da influéncia da memaria e/ou
da atencdo para aspectos da aprendizagem escolar, sobretudo para a escrita.
Posteriormente, sdo discutidos os trabalhos que analisaram variaveis cognitivas e

desempenho escolar por meio de analises de regresséo linear ou modelagem de equacdes



95

estruturais®.

Estudos que compararam grupos de criancas com e sem dificuldades de
aprendizagem para escrever, em tarefas de memoria, encontraram resultados que indicam
relagdo significante entre o nivel de memdria e o desempenho em escrita, como apontam
Souza e Sisto (2001). Os autores relatam que, para escrever, a crianga necessita ser bem
capaz de memorizar, evocar corretamente as informac0es necessarias sobre a escrita e
recombinar essas informacdes até que seu vocabulario esteja automatizado. Na mesma
direcdo, Alves e Ribeiro (2011) encontraram médias inferiores em todas as tarefas de
memoria, nas tarefas de repeticdo de ndo palavras e digitos, referentes a memaria auditiva
imediata em individuos com queixas de aprendizagem quando comparadas ao
desempenho do grupo sem queixa de aprendizagem. Segundo os autores, esse resultado
confirma que o déficit da memoria, assim como o de outras habilidades, pode estar
associado ao fracasso escolar desses individuos, resultado que se aproxima ao do presente
estudo, uma vez que a memoria de trabalho mostrou-se preditora para o desempenho em
todos os subtestes de escrita avaliados.

Pesquisas que destacam a importancia da memoria visual, referindo-a como
variavel que se relaciona com a aprendizagem escolar, foram realizadas por Barbosa et
al (2010) e Sa et al. (2018). Barbosa et al. (2010) encontraram resultados interessantes ao
relacionarem a memoria visual ao desempenho ortografico da escrita de criancas do
Ensino Fundamental. Os resultados da pesquisa apontaram que 0s erros ortograficos
diminuiam no ditado visual quando comparados ao ditado oral e concluiram que a
memoria visual é fator importante no desenvolvimento ortogréfico, levando a crianca a
compreender melhor a aquisicdo de regras ortograficas. Na mesma direcdo, Sa et al.
(2018) verificaram que as maiores correlagdes foram encontradas entre o desempenho
em portugués e matematica e as tarefas de memoria que continham instrucéo visual. Os
autores salientam que as provas do teste de memaoria com instruc@es visuais, de modo
geral, foram mais sensiveis na investigacao.

Apesar de Barbosa et al. (2010) e Sa et al. (2018) ndo terem o objetivo de
investigar variaveis preditoras para a escrita e terem avaliado os participantes com

instrumentos distintos dos que foram utilizados neste estudo, ambas as pesquisas

3 Modelagem de Equac0es Estruturais é conjunto de modelos estatisticos que busca explicar as relac6es
entre multiplas variaveis. Ela examina a estrutura de inter-relagbes expressas em uma série de
equacdes, semelhante a uma série de equacdes de regressdo multipla. Tais equacfes descrevem todas
as relag@es entre constructos (fatores latentes representados por maltiplas variaveis).
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mostraram que a memoria visual esteve relacionada a escrita, seja quanto aos aspectos
ortograficos, seja com relacdo ao desempenho em lingua portuguesa. Tais resultados
possuem relacdo com os achados do presente estudo, ja que um dos subtestes de memoria
que fizeram parte da composi¢do do modelo explicativo para o desempenho em escrita
refere-se @ memdria visual, que foi avaliada a partir de um subteste com instrucdo visual
semelhante aos subtestes utilizados pelos autores.

Os estudos de Barbosa et al. (2010) e Sa et al. (2018) provocam uma reflexd@o
sobre a importancia da memoria visual na escrita e permitem reforgar as relagdes entre a
memoria visual e os subtestes de escrita avaliados neste trabalho. Uma discusséo feita
pelos autores, que pode ser estendida para o presente estudo, diz respeito aos aspectos
relacionados ao processo de aquisicdo da aprendizagem escrita. Assim, se considerarmos
0 inicio da aprendizagem escrita, pode-se dizer que um dos seus aspectos importantes é
que a crianga se apoie na fonética das letras para escrever. Com o desenvolvimento da
aquisicao da escrita, a crianga passa a pensar em como as palavras sao escritas, ou seja,
em suas regularidades ortograficas, apoiando-se, portanto, em referenciais visuais
ortograficos. Dessa forma, a memdria visual parece se destacar pela possibilidade que
oferece a crianca de recuperar a informacéo que foi armazenada e, por meio dela, buscar
ou resgatar regularidades, o que Ihe permitira escrever corretamente ou com menos erros
ortograficos. Em outras palavras, € necessario que a crianca se aproprie de referenciais
visuais ortograficos que poderdo influencia-la em seu padrédo de escrita e, a partir de um
recurso bem desenvolvido de memdria visual, resgate tais regularidades ortograficas e,
consequentemente, escreva corretamente ou com menos erros ortogréaficos.

E importante mencionar que, além dos aspectos visuais da memoria, ha também
0s aspectos auditivos que fazem parte do processamento da informagao, necessarios a
aprendizagem da escrita, como mostraram os resultados do presente estudo, uma vez que
a memoria total que faz parte do modelo explicativo do desempenho em escrita foi
avaliada também a partir de estimulos auditivos. Nesse sentido, vale lembrar que a
mem@aria operacional ou memdria de trabalho é constituida por um componente executivo
conhecido como executivo central e dois componentes de apoio, sendo um visoespacial
(esbogo visoespacial) e outro fonoldgico (alca fonoldgica) (LENT, 2004). Essa
composicdo da memdria de trabalho levou pesquisadores a investigarem a relacdo entre
a memoria de trabalho, a consciéncia fonoldgica e o processo de escrita de criangas e
podem auxiliar a elucidar os resultados deste estudo.

Gindri, Keske-Soares e Mota (2007), por exemplo, concluiram que a memoria de
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trabalho e a consciéncia fonoldgica se inter-relacionam e favorecem a aquisicéo inicial
da escrita em criancas. Cardoso, Silva e Pereira (2013) também constataram que a
memo©ria de trabalho mantém as informacGes fonologicas e de simbolos da linguagem
escrita, temporariamente armazenadas e ativas, possibilitando sua transferéncia para a
memoria de longo prazo, resultando no aprendizado. Na mesma dire¢&o, os resultados do
estudo de Silva e Capellini (2013) apontaram que criangas com transtorno de
aprendizagem apresentaram desempenho inferior as criangas sem transtornos de
aprendizagem nas habilidades de leitura, escrita (subtestes de ditado de palavras e ditado
total), velocidade de processamento e memoria de trabalho fonoldgica. Os achados de
Godoy (2016) também apontam que, no inicio da aprendizagem, no 1° e 2° anos, grande
parte da variabilidade nos desempenhos em escrita de palavras pode ser explicada pelas
habilidades de consciéncia fonoldgica, nomeacdo seriada rapida e memoria de trabalho.

Considerando-se os resultados desses estudos, pode-se dizer que as limitagdes no
processamento auditivo e visual da informag&o levam a criancga a ter erros na escrita, pois
o mau funcionamento do sistema fonologico ocasiona alteracfes, tanto na conversdo
fonema-grafema, quanto em seu armazenamento. Com isso, a crianca tem dificuldade
para escrever, confunde palavras com fonéticas similares e ndo codifica as palavras
corretamente. Esses achados contribuem para dar respaldo a importancia da memoria,
sobretudo quando esta relacionada ao processamento auditivo e visual, no processo de
escrita. De modo geral, uma parte consideravel da literatura aponta para a importancia de
proporcionar a crianca estimulos que requerem atencdo e que sao plenamente analisados
e enriquecidos por associa¢des ou imagens, para que assim produzam uma codificagdo
mais profunda da informacdo e tenham maior probabilidade de serem armazenadas e
posteriormente evocadas com precisao.

Sobre 0s recursos atencionais envolvidos no processo de escrita, estudos como o
de Simado et al (2010), Fonseca et al (2015), Andrade et al (2016) e Guadagnini e Simé&o
(2016) apontam para a aten¢do como uma fungdo bésica para todo processo comunicativo
e de aprendizagem, pois influencia no modo como a crianga percebe os estimulos,
captura, armazena e reconhece-os de acordo com o seu objetivo. O estudo de Siméo et al
(2010) comparou o desempenho de criangas com e sem queixas de dificuldades de
atencdo e aprendizagem quanto a atencdo e aos aspectos das funcBes executivas. Os
autores verificaram diferencgas significativas em diferentes escores dos grupos, sendo que
as criancas com queixas de atencdo e de aprendizagem obtiveram um desempenho

inferior na avaliacdo das fungdes executivas (flexibilidade, planejamento e controle
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inibitorio) e na avaliacdo da atencdo, varidvel que fez parte do modelo preditivo do
processo de escrita deste estudo.

Outro estudo que deve ser mencionado é o que investigou evidéncias de validade
dos instrumentos que foram utilizados no presente estudo, os quais avaliam a atengéo
sustentada visual e componentes das fungdes executivas. Tal estudo foi realizado por
Fonseca et al (2015), que constataram uma melhora no desempenho dos alunos na
realizacdo dos testes com a progressdo da escolaridade e correlagdes significativas entre
0s escores dos instrumentos de atengdo e fungdes executivas com os subtestes de leitura,
escrita e aritmética do Teste de Desempenho Escolar (TDE). Os mesmos resultados foram
encontrados por Andrade et al. (2016), que constataram desempenho inferior nos
instrumentos que avaliaram fungfes executivas e atencdo em criangas com queixas
escolares, quando comparadas a criangas sem essas queixas.

Ainda sobre a relagcdo da atengdo com o desempenho escolar, Guadagnini e Simao
(2016) também encontraram resultados semelhantes, porém investigaram uma faixa
etaria distinta dos estudos supracitados e do presente estudo, pois sua investigacdo foi
realizada com adolescentes. Os resultados apontaram desempenho inferior nos
instrumentos que avaliam inteligéncia e atencdo nos adolescentes com baixo desempenho
escolar em comparagdo aos participantes com bom desempenho. O trabalho realizado
pelas autoras é interessante, tanto por ter utilizado instrumentos semelhantes aos
utilizados neste estudo, quanto por discutir a importancia dos referidos testes no bom
funcionamento da memaria operacional, responsavel pela manipulacdo da informacdo e
velocidade com que elas séo processadas.

De modo geral, os estudos que avaliaram e relacionaram memoria e aten¢do com
0 desempenho escolar, constataram uma relacdo positiva e significativa entre essas
variaveis. Dentre os estudos que realizaram analises de regressdo linear multipla ou
modelagem de equag0es estruturais, destacam-se o de Hooper et al (2011), Kent (2014),
Gongcalves et al. (2017) e Siquara, Lima e Abreu (2018), os quais encontraram em seus
resultados as variaveis memoria de trabalho e atengdo como parte dos modelos
explicativos para o desempenho escolar.

O estudo de Hopper et al. (2011) examinou questdes relacionadas a aspectos
neuropsicoldgicos que podem contribuir com a linguagem escrita precoce de criancas de
12 e 22 anos do Ensino Fundamental. Os autores mencionam que o modelo explicativo
encontrado foi uma das primeiras tentativas de desenvolver uma base empirica para a

medicéo das funcgdes neuropsicoldgicas no desenvolvimento inicial da escrita e que inclui
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trés tracos latentes: o controle motor fino, relagédo com a linguagem e fungdes executivas
e de atencdo. A composicdo do controle motor fino incluiu uma tarefa que forma
habilidades fundamentais para 0 componente grafomotor da expressdo escrita. O traco
latente relacionado a linguagem foi composto por uma tarefa de nomeacao rapida de
letras e uma tarefa de codificacdo ortogréafica de palavras, relacionada a fluéncia na escrita
e as habilidades de ortografia. O traco latente das funcBes executivas e de atencdo
forneceram vérias dimensfes importantes para a expressao escrita, como atencao,
controle inibitorio, planejamento, fluéncia verbal, memoria de trabalho verbal e visual e
recuperacgdo da informacéo a longo prazo.

Os autores destacam, ainda, a importancia das fungdes reguladoras iniciais,
incluindo memoaria de trabalho verbal e ndo verbal, atencédo, planejamento e recuperacéo
rapida para obter sucesso tanto na escrita quanto na ortografia. Eles discutem que sua
descoberta revela que o modelo pode ser usado para estudar a mudanca ao longo do tempo
na expressdo escrita e que o impacto da variacdo do modelo nessa mudanca sera
significativamente menor, mas ndao podem afirmar se esse modelo permaneceria estavel
a medida que os alunos avancassem nos anos escolares (HOOPER,et al., 2011).

Os resultados do estudo de Hooper et al. (2011), comparados aos resultados
preditivos do presente estudo, mostram tanto semelhangas quanto diferencas na
composicdo dos respectivos modelos explicativos. E importante mencionar que a
avaliacdo neuropsicologica utilizada pelos autores parece ter sido mais abrangente do que
a deste estudo, pelo fato de incluirem instrumentos que avaliavam o controle grafomotor
e aspectos relacionados a linguagem. Porém, ainda assim, pode-se constatar que ambos
os estudos verificaram que as variaveis relacionadas a memdria de trabalho e atencéo
funcionaram como preditoras da fase inicial de escrita. Em contrapartida, os resultados
preditivos do modelo encontrado por Hooper et al (2011), relacionados aos aspectos das
funcbes executivas, como controle inibitério e planejamento, ndo se mostraram como
preditores do desempenho em escrita no presente trabalho.

O estudo de Kent et al. (2014) trouxe evidéncias que ajudam a compreender o
fator preditivo da atencdo, pois tinha como objetivo construir e ampliar a literatura
existente sobre o desenvolvimento da escrita precoce no jardim de infancia, examinando
as relagdes entre atencdo, leitura, transcricdo e habilidades de linguagem oral e se essas
habilidades apresentariam um efeito direto na qualidade da escrita e/ou na fluéncia no
primeiro ano escolar das criancas. Os resultados mostraram que a alfabetizacdo e as

habilidades linguisticas das criangas podem funcionar em conjunto com funcoes
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autorregulatdrias, como a atencéo, para influenciar a escrita no nivel inicial. Encontraram
evidéncias que apoiam um modelo de escrita precoce, incluindo a atengdo como um fator
componente, devido a sua relacao exclusiva com a fluéncia e a qualidade da composicéo,
acima e além da capacidade de alfabetizacdo e linguagem. Apesar de tratar de criangas
mais novas, em compara¢do com 0s participantes da presente pesquisa, esse estudo
demonstra a emergéncia de se considerar 0s aspectos atencionais para otimizar o0 processo
de escrita desde o inicio da alfabetizacao.

Ainda considerando-se estudos que realizaram andlise de predicdo de variaveis
com relacdo a escrita, destaca-se também o de Gongalves et al. (2017). As autoras
objetivaram identificar se diferentes componentes das funcBes executivas seriam
preditoras de habilidades basicas de leitura, escrita e matematica em criancas e
adolescentes de 1° a 9° ano do Ensino Fundamental. Ressalta-se aqui que as autoras
utilizaram varios instrumentos para a avaliacdo neuropsicoldgica e, dentre eles, testes que
avaliaram ndo s6 as fungdes executivas, mas também a memoria de trabalho dos
participantes, uma vez que a memaria operacional é parte essencial da tomada de decisdes
e do correto funcionamento das funcdes executivas. Os resultados encontrados no estudo
das autoras, quanto a memadria de trabalho, corroboram com os dados do presente estudo,
ao passo que a memoria de trabalho mostrou-se preditora do desempenho de todos os
dominios escolares avaliados, dentre eles a escrita.

Quanto a memoria de trabalho, as autoras salientam que o acesso rapido a
informac&o fonoldgica/ortografica, armazenada no Iéxico, e 0 componente fonoldgico da
memoria de trabalho foram os principais preditores. Porém, as autoras também apontam
para o forte envolvimento do controle inibitério, da fluéncia verbal e do planejamento
com a producéo ortogréfica e o desenvolvimento da escrita de palavras isoladas, o que
n&do ocorreu no presente estudo, uma vez que os componentes das fungdes executivas ndo
se mostraram como variaveis preditoras em nenhum dos modelos encontrados nas
andlises. Assim, o estudo de Gongalves et al (2017), quando se referem aos resultados
especificos para a habilidade de escrita, confirma os achados do presente estudo a respeito
do papel preditor da memdria de trabalho, mas ndo do controle inibitério na producéo
escrita.

Na mesma direcdo, Siquara, Lima e Abreu (2018) encontraram resultados que
corroboram com os achados do presente estudo, quando investigaram as relacGes entre
mem©ria de trabalho e quociente de inteligéncia (QI) no desempenho académico. Os

autores explicaram que o escore da memoria de trabalho (digito span inverso + Blocos
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de Corsi inverso) e os subtestes de leitura, escrita e aritmética do Teste de Desempenho
Escolar (TDE) foram correlacionados. Além da correlacdo, os autores realizaram andlise
de regressdo semelhante a realizada neste estudo e encontraram um modelo no qual os
subtestes do TDE foram explicados principalmente a partir das tarefas de memoria de
trabalho. Isso significa que a quantidade de variacdo no desempenho no TDE, explicada
pelas tarefas utilizadas nos testes que avaliaram a memoria de trabalho, foi de 36%,
porcentagem préxima a encontrada no presente estudo.

A partir desse resgate da literatura e discussdo dos estudos que contribuiram para
compreender os achados do modelo explicativo desta pesquisa, quanto as variaveis
cognitivas de memdria de trabalho e atencdo, foi possivel constatar que ha um consenso
quanto a participacdo dessas variaveis no processo de escrita, sobretudo no inicio da
alfabetizacdo, ou seja, no momento em que a crianca esta aprendendo a compor palavras
e frases. No entanto, estudos nacionais e internacionais como, por exemplo, Hopper et al.
(2011); Gongalves et al., 2017; Drijbooms; Groen e Verhoeven, (2015); Carvalho e
Fernandes, (2018) apontam para aspectos das fungdes executivas como preditores da
escrita, 0 que ndo ocorreu no presente estudo.

Apesar dessas evidéncias é importante também trazer resultados de outros estudos
que se contrapdem a esses achados. Akers (2015) realizou uma intervencao, em criangas
de quarta série, com técnicas de desenvolvimento das funcGes executivas em que
receberam instrucdo explicita de habilidades em gerenciamento de tempo, uso de
organizadores visuais, planejamento de transi¢des (criando listas de tarefas, registrando
e refletindo sobre dados), autorregulacdo e reducdo da carga de memoria de trabalho.
Foram avaliadas para analise medidas de funcbes executivas e de desempenho escolar
antes e apos a intervencdo em dois grupos de participantes, experimental e controle. E
importante pontuar que o estudo de Akers (2015) difere do presente estudo por questdes
metodoldgicas, pois realizou intervengdo e utilizou instrumentos distintos. No entanto, é
interessante observar que os resultados apontaram para a ndo variacdo do desempenho
escolar apés a instrucdo das funcBes executivas. A autora constatou que ndo houve
melhora de desempenho escolar nos grupos apos instrucdo das funcbes executivas, apesar
de as fungdes executivas terem melhorado apos a instrucéo.

O trabalho de Jackson (2015) também encontrou resultados semelhantes ao do
presente estudo. A autora examinou o papel da funcdo executiva no desempenho em
escrita de criangas do primeiro ano escolar. Os alunos foram avaliados em medidas de

fluéncia da escrita, ortografia, vocabulario oral e leitura. Os resultados apontaram que a
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caligrafia, o vocabulério oral e as habilidades iniciais de alfabetizacdo (por exemplo,
leitura de palavras e ortografia) estdo relacionados ao inicio da escrita. A memodria de
trabalho contribuiu para a realizacdo da escrita por meio da fluéncia da escrita manual,
do vocabulario oral e da alfabetizacéo precoce, o que mostra a importancia dessa variavel
para 0 processo inicial da escrita, assim como encontrado no presente estudo. O que
chama a atencdo no trabalho de Jackson (2015) é que os resultados contrariaram a
literatura existente quanto a relacdo ou fator preditivo que exerceriam as funcgdes
executivas no processo de escrita.

Jackson (2015), em suas andlises de modelagem de equacgdes estruturais,
constatou que as funcdes executivas ndo contribuiram diretamente para o sucesso da
escrita. A autora atribui esse resultado a algumas limitacdes do estudo, como néo ter
avaliado o contexto do ambiente da sala de aula, as caracteristicas do professor e fatores
demograficos, como status socioecondmico. Além disso, salienta que os aspectos
metodoldgicos também podem ter influenciado por dois motivos. Primeiro, porque as
medidas de redacdo apropriadas para criancas pequenas sdo escassas €, segundo, porque
é um desafio medir apropriadamente, a partir de determinados instrumentos, as funcdes
executivas de criangas pequenas.

Apesar das limitacOes apontadas pelos autores nesses estudos, cabe aqui uma reflexé@o
sobre como seria exatamente essa influéncia das funcdes executivas no desempenho e
também sobre como aferi-las de modo adequado, ja que ha divergéncia na literatura sobre
a relacdo entre o desempenho escolar e as fungdes executivas. Essa mesma questdo
também pode ser pensada em relacdo aos instrumentos utilizados na presente pesquisa,
uma vez que podem ndo ter sido sensiveis o suficiente para aferir essas habilidades
cognitivas. Outra hipotese diz respeito a diferenga das funcfes executivas em cada fase
da producdo escrita, pois ha estudos que diferenciam os componentes das funcdes
executivas em niveis mais baixos (inibicdo, atualizacédo e flexibilidade cognitiva), que
seriam requeridos no inicio do processo de escrita, 0 que justificaria a correlacéo
encontrada neste estudo entre a flexibilidade cognitiva e a escrita, e niveis mais altos
(planejamento e revisao), necessarios em producdes textuais, por exemplo (ALTEMEIR
et al., 2008; BERNINGER; CHANQUOY, 2012).

Nesse sentido, é possivel que os componentes individuais das fungdes executivas
sejam diferenciados em termos de desenvolvimento, influenciando de diversas maneiras
e propor¢des 0 processo de aquisicdo da escrita das criancas, sendo necessaria melhor

exploracdo dos dados por outros estudos a fim de averiguar de forma mais precisa a
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influéncia das habilidades das fungdes executivas no processo de escrita.

Em suma, foi possivel identificar, no presente estudo, achados que se aproximam
da literatura nacional e internacional, quanto aos aspectos cognitivos que mais
influenciam e que compdem um modelo explicativo para o desempenho da escrita. 1sso
significa que este trabalho conseguiu responder de alguma maneira a questao
investigativa de possiveis varidveis preditoras da escrita, apontando a memoria de
trabalho e a atencdo, dentre as investigadas, as que melhor respondem ao desempenho
em escrita de criangas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental. Porém, € necessario
ainda que estudos investiguem de forma mais detalhada as habilidades que compdem as
funcbes executivas, como flexibilidade cognitiva, controle inibitorio e planejamento, no
processo de aquisicdo e producao escrita, em diferentes fases do seu desenvolvimento. A
investigacdo das variaveis cognitivas relacionadas as fun¢Bes executivas é emergente,
pois, a partir da compreensdo do funcionamento de cada uma dessas habilidades, sera
possivel elaborar estratégias mais precisas e que otimizem a escrita de criancas no

processo de alfabetizacao.
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CONSIDERACOES PSICOEDUCACIONAIS

A lingua escrita, ao longo do tempo, representou um elemento de comunicacao,
de registro da historia e, sobretudo, de producéo de conhecimento. O dominio da lingua
escrita € importante para a vida em sociedade por proporcionar aos sujeitos acesso aos
conhecimentos acumulados pela humanidade, favorecendo atitudes criticas e autbnomas
e possibilidade de transformacdo social. Por esse motivo, garantir que nossas criangas
apropriem-se da lingua escrita é fundamental para formarmos cidad&os conscientes e uma
sociedade mais justa. Para tanto, é imprescindivel que estudos sobre a aquisi¢édo e uso da
escrita sejam realizados com o intuito de encontrar alternativas que minimizem o fracasso
escolar presente em nosso pais.

A aprendizagem, sobretudo da escrita, consiste em uma atividade mental
complexa e envolve recursos cognitivos, fatores emocionais e ambientais que podem
facilitar ou dificultar essa apropriacdo. A apropriacdo da escrita passa pela influéncia da
lingua falada, com identificacdo da correspondéncia entre letra e som (uma letra para
cada som e vice-versa); depois, passa para as relacbes mais complexas (uma letra
representando diferentes sons ou um som sendo representado por letras diferentes) e, por
ualtimo, pela percepcdo de que existem sons que representam mais de uma letra e que
existem letras que podem ser atribuidas a mais de um tipo de fonema, processo que ocorre
quando a crianca inicia a compreensdo das regras ortograficas, que sera automatizada ao
longo de toda a sua vida (MORAIS, 2007). Com isso, no processo de apropriacdo da
escrita, a crianca percebe o principio alfabético e, a partir dele, compde as palavras e
atribui significado a elas. No momento em que a crianca percebe que reconhecer o
sistema alfabético nédo é suficiente para escrever, a norma ortografica torna-se necessaria
(MASSINI-CAGLIARI; CAGLIARI,1999).

A norma ortografica, necessaria para a escrita correta das palavras, ndo é algo
intuitivo no processo de escrita, pois assume uma posi¢éo de objeto de conhecimento de
tipo normativo, convencional e prescritivo que deve ser ensinado a crianga, considerando-
se tanto suas regularidades, as quais sdo determinadas por regras, quanto suas
irregularidades, que s6 podem ser apreendidas a partir da memorizacdo (MORAIS, 2007).
O estudo de Fernandes e Martinelli (2018) constatou que as maiores dificuldades das
criangas do Ensino Fundamental era escrever silabas com estrutura mais complexa, como

consoante-consoante-vogal-consoante e palavras que poderiam ser representadas por



105

mais de um grafema e que continham acento, ou seja, palavras cuja escrita depende de
regras ortograficas bem definidas.

As dificuldades na escrita podem ser decorrentes do envolvimento de processos
cognitivos e Berninger et al. (2002) salienta que, na atividade de representacdo escrita, a
memoria € muito importante, pois acessa as informacdes, tanto das memdrias de curto
como de longo prazo, e as mantém até que o processamento esteja completo. Se, ao
escrever, 0s procedimentos aplicados durante o processamento estdo em piloto
automatico, como as letras que devem ser usadas para compor as palavras, bem como as
regras ortogréficas, sdo liberados recursos de memoria de trabalho para os processos
executivos de autorregulacao cognitiva para uma escrita mais avancada. Tais processos
executivos, aqui chamados de funcdes executivas, incluem gerenciamento da atencéo,
definicdo e planejamento de metas, geracdo e aplicacdo de estratégias, monitoramento,
revisdo e aplicacdo dos processos de metaconhecimento, que S&o necessarios para a
escrita de textos.

Considerando-se que o objetivo geral deste estudo foi investigar varidveis cognitivas
preditoras do desempenho em escrita, encontrou-se a memoria de trabalho e a atencéo
como as habilidades que melhor responderam por esse desempenho. Nesse sentido,
conhecer as habilidades cognitivas que podem interferir no desempenho em escrita
permite pensar em possibilidades para evitar que criancas terminem o ciclo de
alfabetizacdo sem o dominio e a desenvoltura adequados, o que dificultara ou mesmo
impedira que prossigam seu processo de escolarizacdo e aquisicdo de novos
conhecimentos.

De acordo com Souza e Sisto (2001), analisar o desempenho em escrita de criangas
no inicio do Ensino Fundamental é essencial para ajudar educadores a estabelecerem
estratégias de intervencdo mais adequadas a realidade e, portanto, mais efetivas na luta
contra o fracasso escolar. Dessa forma, considera-se que 0s achados no presente estudo
podem contribuir com a atuacdo de professores, no contexto escolar, e de
psicopedagogos, no contexto clinico, a fim de promover ndo s6 um trabalho corretivo,
mas também preventivo de dificuldades com essa aquisicdo e, por consequéncia, das
demais demandas dela decorrentes.

O presente trabalho encontrou resultados que mostram a memdria de trabalho, a
atencdo e a flexibilidade cognitiva como o0s aspectos cognitivos que mantém uma relagédo
significativa com a escrita e identificou ainda a memoria de trabalho e a atencdo como

variaveis que compdem um modelo explicativo para o desempenho em escrita de criancas
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do Ensino Fundamental I. Os achados deste estudo reforcam a ideia de que a atengéo é
um fendémeno pelo qual processamos ativamente uma quantidade limitada de
informacdes, dentre todas as informac6es disponiveis aos nossos sentidos e nas memarias
armazenadas na memoria de longo prazo (STERNBERG; STERNBERG, 2017). Reforca
também o que Baddeley e Hicth (1974) afirmaram sobre a memoria de trabalho, a qual
se mostra imprescindivel para a aprendizagem, ao resgatar informacdes das memdrias de
curto e longo prazo, armazena-las temporariamente, enquanto as informacées estdo sendo
manipuladas. Na escrita, a memoria de trabalho fornece um registro temporério de
memoria para armazenar e processar informagdes, além de ativar mecanismos atencionais
necessarios para escrever. A memoria de trabalho €, portanto, o espago cognitivo onde
ocorrem as operacdes dos processos de escrita (THIERRY, 2011).

Nesse sentido, é importante que a memoria de trabalho e a atencdo sejam
estimuladas, a fim de que cumpra com seu papel durante o processo de escrita das
criangas, ja que seu bom funcionamento, bem como a automatizacdo desses recursos
cognitivos, permitem que a crianga seja capaz de resgatar as informacdes memorizadas,
de manipular de forma intencional essas informacfes e de processa-las com atencéo,
resultando no ato de escrever. Segundo Cowan (2010), melhorar o controle da atencao
também é um fator importante no desenvolvimento da meméria de trabalho, conforme
ilustrado pela maturacdo das areas frontais do cérebro. Sabe-se que essas demandas
cognitivas sdo intensas para as criancas, como ressaltaram Flower e Hayes (1980). Por
isso, é importante que as criangas sejam estimuladas a ativar seus recursos atencionais e
de memdria de trabalho desde cedo e, no inicio da alfabetizacdo, que sejam
intencionalmente propostas estratégias psicoeducacionais, para atender, de forma
eficiente, as demandas dessa etapa da escolarizacao.

Uma das estratégias para melhorar a atencdo e a memoria de trabalho séo
atividades que envolvem estimulagéo cognitiva. A estimulacéo cognitiva esta relacionada
a capacidade de neuroplasticidade. Para Ciasca (2010), a aprendizagem & um processo
evolutivo complexo e constante, proporcionado pela plasticidade dos processos neurais
cognitivos. Giffoni (2015) ressalta que a neuroplasticidade pode ser observada em
processos rotineiros de percepcao, atengdo e memoria e pode ocorrer por longo tempo na
vida do ser humano, desde que sejam oportunizadas mudancas quanto a aprendizagem,
oferecendo condigdes externas e ambientais para que ela ocorra.

A capacidade da memoria de trabalho pode ser melhorada a partir de treinamento

especifico. Essa constatacao foi primeiramente documentada por Klingberg, Forssberg e
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Westerberg (2002) com pacientes com transtorno de hiperatividade e com déficit de
atencdo e que geralmente apresentavam deéficit também na memoria de trabalho. Sabe-se
também que a estimulacdo cognitiva da memoria de trabalho aumenta a atividade no
cortex pré-frontal e parietal, que possui mais receptores de dopamina (KLINGBERG,
2010). Gathercole e Alloway (2008) ressaltam que os efeitos dessa estimulagéo cognitiva
podem ser obtidos por meio de intervencdo corretiva em criangas, para as quais a baixa
capacidade de memdria de trabalho limita o desempenho académico, inclusive o da
escrita. Portanto, as estratégias que envolvem atividades de estimulagdo cognitiva dessas
habilidades poderiam beneficiar ndo somente as criangcas com déficit de atencdo ou em
mem©aria, mas todos 0s sujeitos que necessitam dessas habilidades bem desenvolvidas
para a aprendizagem da escrita.

As estratégias que envolvem atividades de estimulacdo cognitiva podem ser
realizadas de maneira ludica e inseridas na grade curricular de escolas ou nas sessdes de
intervencdo em clinicas psicopedagdgicas. Atividades que estimulem a atencdo e a
memdaria sdo bem conhecidas por profissionais da area clinica, mas nem sempre sdo
inseridas no contexto da sala de aula, pois, dependendo do método a ser usado, tarefas
que envolvem treinamento especifico ndo sdo bem aceitas nas atividades cotidianas da
escola. Por isso, € necessario que os profissionais da educacdo tenham clareza da
importancia da estimulacdo dessas habilidades e possam fazer uso de estratégias de
estimulacdo cognitiva que sejam contextualizadas e significativas para as criangas, ndo
se configurando em exercicios exaustivos de memoriza¢do ou em jogos que nao possuem
uma mediacdo adequada. Isso significa que tanto os profissionais da area clinica quanto
os profissionais da educacdo devem fazer uso dessas atividades de estimulagédo cognitiva
de forma intencional e contextualizada. No caso de atividades para criangas, € importante
que as atividades sejam ludicas, desafiadoras e interativas.

Segundo Diamond e Lee (2011), os tipos de intervengdes neuropsicologicas que
envolvem estimulos as habilidades de atencdo, memdria e funcbes executivas séo
classificados nas seguintes abordagens: treino computadorizado, jogos computadorizados
e ndo-computadorizados, exercicios aerobicos, artes marciais e mindfulness, curriculos e
programas curriculares complementares. No contexto escolar, Otero, Barker e Naglieri
(2014) classificam as modalidades de intervencdo em treinamento cognitivo
computadorizado, adaptacdo curricular e instrucdo estratégica. Quanto a intervencdo
computadorizada, atualmente ha uma variedade de programas e sites que permitem a

pratica online de atividades que estimulam habilidades cognitivas, dentre eles o
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“CongniFit” e o “Treino de Memoria de Trabalho da Cogmed”. A modalidade adaptacao
curricular inclui os programas de intervencdo no qual o professor insere atividades de
estimulacdo cognitiva no curriculo escolar, ao longo do ano letivo. Na intervencao por
instrucdo estratégica, o objetivo é ensinar a observar, avaliar, monitorar e gerenciar
habilidades executivas a partir da criagdo de um ambiente no qual possam usar estratégias
para maximizar o seu potencial e proporcionar momentos de reflexdo sobre o que se
aprendeu e sobre como podem inserir esses conhecimentos em outras situacdes
(CARDOSO; FONSECA, 2016).

Tais programas podem ocorrer em diversos contextos e envolver diferentes
populacgdes, desde criancgas, adultos ou idosos (AMODEO; NETTO; FONSECA, 2010;
GIL etal., 2015). Cardoso e Fonseca (2016) desenvolveram um programa de estimulacéo
neuropsicolégica da cognicdo em escolares com énfase nas fungdes executivas,
denominado PENCE. O programa foi desenvolvido para o contexto escolar, mas foi
adaptado para ser estendido ao contexto clinico. Ele possui quatro mddulos: organizacdo
e planejamento, controle inibitorio, memoria de trabalho e flexibilidade cognitiva. Cada
moddulo € composto por trés etapas. A primeira etapa ¢ chamada de “aquisicdo da
estratégia — psicoeducacao e modelagem”; nela, ensinam-se o que, onde, como e por que
utilizar as estratégias de cada habilidade cognitiva. Na segunda etapa, denominada
“aprendizagem e consolidagdo da estratégia”, ha o estimulo para praticar de forma ativa
as estratégias ensinadas por meio de atividades ludicas, cognitivas e tarefas escolares. A
terceira etapa, denominada como “reflexdes e transferéncia para atividades do cotidiano
e escolares”, incentiva a refletir sobre como as aprendizagens construidas ao longo do
tempo podem ser aplicadas a diversas areas da vida e nas atividades escolares. As
atividades do programa seguem uma determinada ordem, mas o aplicador pode altera-las
da maneira como achar conveniente, inclusive aumentando o nivel de complexidade das
tarefas.

Marques, Amaral e Pantano (2020) também produziram uma série de livros sobre
“Psicologia e Neurociéncias” que tem como objetivo apresentar um conjunto de acgoes
interventivas com énfase nas areas socioemocional, comportamental e da cognicéo, alem
de orientar pais e professores. Um dos livros desse material, intitulado “Treino de fungdes
executivas e aprendizado” apresenta um programa composto por doze sessoes,
distribuidas para serem efetuadas uma vez por semana com criangas de 6 a 10 anos e
outro programa, com mesmo numero de sessdes, voltado para adolescentes de 11 a 16

anos de idade. As tarefas dos programas estdo distribuidas em dindmicas variadas, nas
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quais as criangas ou adolescentes sdo conduzidos em um primeiro momento a aprenderem
como devem organizar o material escolar, sua rotina diaria, para que depois sejam
desenvolvidas as atividades propostas. Os autores sugerem que as atividades sejam
realizadas individualmente ou em pequenos grupos para um trabalho mais eficaz.

Essas estratégias, que envolvem a estimulacéo cognitiva, sejam aquelas realizadas
por programas especificos como os que foram descritos ou por atividades inseridas no
curriculo escolar, deveriam fazer parte dos projetos pedagdgicos dos cursos de graduacgéo
e dos cursos de formacgdo continuada de professores. Atualmente, em nosso pais, 0s
cursos de graduacdo em Pedagogia tém em seus PPCs (Projeto Pedagdgico de Curso),
sob orientacdo da Resolucdo CNE N° 02/2015, disciplinas voltadas para as areas de
fundamentos da educacdo, politicas publicas, gestdo, metodologias, educacao especial,
entre outras. Na formacéo inicial de professores, dentre as disciplinas de metodologias,
ndo se encontram contetdos fundamentados na psicologia cognitiva que contemplam,
por exemplo, as habilidades cognitivas. O ensino dessas habilidades, quando ocorre,
geralmente sdo oferecidos por disciplinas de educacao especial, direcionadas ao trabalho
com criancas com deficiéncia.

A estimulacdo cognitiva parece ndo ter espago nos cursos de licenciaturas,
sobretudo nos cursos de graduacdo em Pedagogia. Quando se trata de formacéo
continuada de professores, as estratégias de estimulacdo cognitiva sdo mencionadas, na
maioria das vezes, em cursos de pos-graduacdo, voltados para a area de Psicopedagogia
ou do Atendimento Educacional Especializado (AEE) para criancas com deficiéncia e
ndo em formagdes intraescolares. Nesse sentido, a estimulagdo cognitiva aparece como
uma estratégia corretiva e ndo preventiva para as dificuldades de aprendizagem. E por
esse motivo que estudos como este, que revelam a relagéo entre as habilidades cognitivas
e um dominio especifico do conhecimento, neste caso a escrita, S80 necessarios para
demonstrar a necessidade da incluséo nos curriculos dos cursos de formagdo inicial e
continuada de professores, de metodologias que contemplem estratégias de estimulacdo
cognitiva como medidas preventivas e eficazes para todas as criangas.

A partir dessas consideracdes, espera-se que 0 presente estudo tenha trazido
contribuicbes para o meio cientifico, somando-se as investigacbes nacionais e
internacionais, sobre a escrita e as variaveis cognitivas envolvidas nesse processo. E
importante ressaltar que o estudo também apresenta limitacdes, dentre elas ndo ter sido
possivel investigar mais detalhadamente os erros ortograficos cometidos ou a anélise por

grupos distintos de desempenho, ja que o0 objetivo do estudo néo era a classificacdo dos



110

estudantes. Também nao foi possivel analisar as predigdes por ano escolar, pois ndo gerou
modelo explicativo para um dos anos escolares, talvez pelo numero de alunos de cada
ano escolar ndo ser proporcional, 0 que também poderia ser ajustado num estudo futuro.
Também vale destacar que, embora a maioria dos instrumentos utilizados no presente
estudo apresentem critérios de validade, € importante que possam continuar sendo
revisados e ajustados, para se possam fornecer medidas mais precisas e fidedignas dos
constructos avaliados, ja que ainda ha muito a ser aprendido, teoricamente e
instrumentalmente, sobre os recursos cognitivos como atencdo, memoria e funcles
executivas no processo de escrita de criangas.

Destaca-se também que se fazem necessarios estudos longitudinais e transversais,
bem como a investigacdo da escrita e dos processos cognitivos em criangas com e sem
dificuldades de aprendizagem e em outras populagdes, como adultos e idosos em
processo inicial de alfabetizacdo. E importante também que se somem a essas avaliagdes
das habilidades cognitivas pesquisas de imagens cerebrais e também das condi¢fes
contextuais, como aspectos familiares, sociais e motivacionais, a fim de que sejam mais
detalhadamente esclarecidas essas relacGes e influéncias no processo de aprendizagem da

escrita.
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