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Resumo

As Dificuldades de Aprendizagem (DA) constituem um problema presente diariamente na
sociedade, nao podendo ser ignorado, pois as mesmas aparecem relacionadas com problemas
de aprendizagem em varios dominios cognitivos nomeadamente com a atencao e com as funcoes
executivas. Por outro lado, sao escassos 0s estudos comparativos envolvendo criancas com e
sem dificuldades de aprendizagem. Uma vez que as DA estao fortemente relacionadas com
problemas atencionais e de funcdes executivas, o principal objetivo deste estudo é averiguar
se existem diferencas no desempenho de individuos com DA (n = 37) e sem DA (n = 45) em testes
de atencao e de funcoes executivas. Para tal, utilizou-se o Teste Stroop Cores e Palavras e o
Trail Making Test for Children. Os resultados apontam para um desempenho significativamente
inferior do grupo experimental quando comparado com o grupo de controlo, bem como para
um aumento do desempenho em funcao da idade e da escolaridade nos testes de atencao e
funcdes executivas no grupo de criancas com DA. Importa ainda acrescentar que, no que diz

respeito ao desempenho considerando o género, nédo se verificam diferencas significativas.
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Abstract

The Learning Disabilities (LD) compose a daily problem in our society that can’t be ignored.
These are related to learning problems in several cognitive domains particularly with attention
and executive functions. On the other hand there are few studies composed of children with
and without learning disabilities. Since LD are strongly related to attentional and executive
functions problems, the main objective of this study is to ascertain whether there are
differences in the performance of individuals with LD (n = 37) and without LD (n = 45) in
attention and executive functions tests. It also sought a more detailed analysis of the
experimental group, in order to analyze and understand what variables are linked to possible
differences in the experimental group. To this end, it developed this observational-descriptive
study aiming to collect data about how subjects behave in the proposed tasks. Stroop Color and
Word Test and the Trail Making Test for Children were used for this purpose. The results
demonstrate that there is a significantly lower performance in the experimental group
compared to the control group, even as show that performance on tests of attention and
executive functions in children with LD increases with age and schooling. It should be added

with regard to the performance considering gender, there were no significant differences.
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Introducao

O tema das Dificuldades de Aprendizagem (DA) é um problema atual e que tende a
provocar sérias dificuldades nas criancas no que diz respeito a adaptacdo a escola, sendo
frequentemente projetado na vida adulta. Com efeito, o conceito de DA tem sido definido, ao
longo do tempo tem sido definido de diversas formas, embora ainda hoje nao haja acordo acerca
da sua definicdo. Neste contexto, existem também algumas carateristicas de diagndstico que
estao ligadas a esta dificuldade persistente em aprender conteldos académicos, alertando para
a necessidade de avaliacao e que serao apresentados neste trabalho (APA, 2014; Fonseca, 2007;
Smith & Strick, 2001).

O sistema complexo que permite ao individuo filtrar as informacoes relevantes e
manipular estimulos e monitorizar os estimulos tem o nome de atencdo. Mesmo que também nao
haja concordancia no que diz respeito a sua definicao, ndo € por isso que deixa de ser estudada
em diversos dominios (Eysenck & Keane, 1995; Gazzaniga, Ivry, & Mangun, 2002; Lezak,
Howieson, & Loring, 2004; Maia, 2010; Nahas & Xavier, 2004; Raz & Buhle, 2006; Sternberg &
Sternberg, 2012). Considerando o seu carater multifatorial, diversos autores dividem-na
considerando variados pontos de vista, identificando também alguns processos basicos da mesma.
Neste contexto interessa também estar-se atento a sua evolucdo, de forma a perceber que
alteracdes ocorrem ao longo do tempo (Colombo, 2001; Lehman, Naglieri, & Aquilino, 2010; Paus,
1989; Raz & Buhle, 2006).

A atencao e as funcdes executivas sao funcoes corticais importantes para o processo de
aprendizagem, estando diretamente envolvidas com as habilidades escolares de leitura, escrita
e calculo, sendo desta forma fundamentais no estudo das dificuldades de aprendizagem (Simao,
Lima, Natalian, & Ciasca, 2010). De facto, as funcoes executivas estao envolvidas de forma ativa
na adaptacao a situacdes novas (Lezak et al., 2004). Assim, uma vez que a aprendizagem esta
associada a este tipo de situacoes, é fundamental estuda-las tal como os seus dominios e o seu
caracter multifacetado constituido por diversas funcoes interligadas (Corso, Sperb, Jou, & Salles,
2013; Tirapu-Ustarroz, Garcia-Molina, Luna-Lario, Roig-Rovira, & Pelegrin-Valero, 2008).

Com o presente estudo pretende-se contribuir para a compreensao das dificuldades de
aprendizagem e, de forma mais especifica, da forma como a atencao e as funcdes executivas
estao interligadas nas criancas que apresentam tais dificuldades. Pretende-se também comparar
o desempenho de criancas e adolescentes com dificuldades de aprendizagem com criancas e
adolescentes sem dificuldades de aprendizagem. Para que tal se pudesse concretizar foi obtida
a colaboracdo de 82 participantes: 37 individuos com dificuldades de aprendizagem (grupo
experimental) e 45 individuos sem dificuldades de aprendizagem (grupo de controlo), sendo que
se recorreu ao Teste de Stroop Cores e Palavras e ao Trail Making Test for Children para medir
o desempenho da amostra, uma vez que se pretende avaliar a atencao e funcdes executivas da

mesma.



A presente dissertacao encontra-se estruturada em duas partes distintas, mas que se
completam de forma bastante significativa. Na primeira parte procede-se ao Enquadramento
Tedrico, onde é realizada uma revisao do estado da até acerca das dificuldades de aprendizagem,
da atencao e acerca das funcdes executivas. A segunda parte é constituida pelo Corpo Empirico.
Nesta é apresentado o estudo realizado, a analise dos resultados obtidos, bem como como as

principais limitacdes, conclusdes e contributos do trabalho elaborado.



Parte | - Corpo Teérico






1.Dificuldades de Aprendizagem

A aprendizagem é uma mudanca no comportamento que resulta da experiéncia ou pratica
e depende da interacao entre fatores individuais e ambientais (Fonseca, 1984). De acordo com
Vygostky, Luria e Leontiev (1988, cit. in Lima, Mello, Massoni, & Ciasca, 2006), a aprendizagem
€ um aspeto necessario e universal para o desenvolvimento das funcdes psicologicas humanas e
culturalmente organizadas. Quando em Psicologia se fala de aprendizagem, sao referidos os
processos em virtude dos quais a nossa conduta varia e se modifica ao longo do tempo,
adaptando-se as mudancas que ocorrem no ambiente (Aguado-Aguilar, 2001). Uma das defini¢oes
correntes indica que a aprendizagem corresponde a aquisicao de novos conhecimentos do meio
e, como resultado desta experiéncia, ocorre a modificacdo do comportamento (Brandao, 2004).

A aprendizagem é uma capacidade transversal a todas as espécies animais (em diferentes
graus) e constitui um mecanismo fundamental de adaptacao ao ambiente (Aguado-Aguilar, 2001;
Brasil, 1984). Esta, é vista como um processo de aquisicdo de informacdo e de padrdes de
comportamento, que se reflete no aumento do reportério de competéncias e em que a
modificacdo do comportamento resulta da experiéncia e da pratica (Godinho, Barreiro, Melo, &
Mendes, 2002). A aprendizagem forma um elemento fundamental no desenvolvimento humano,
em que aprender implica a retencao do que é adquirido pela pratica e repeticao (Godinho et al.,
2002)

0 facto de o comportamento depender das condicdes ambientais € possivel gracas a uma
série complexa de processos que ocorrem do organismo, mais concretamente na mente, ou no
cérebro se quisermos falar em termos fisiologicos, sendo a adaptacdo comportamental ao meio
ambiente mediada por processos percetivos, cognitivos e de organizacao motora (Aguado-Aguilar,
2001).

Campanudo (2009) refere que as criancas podem apresentar dificuldades em multiplos
tipos de aprendizagem, por exemplo na aprendizagem escolar ou académica, envolvendo a
aprendizagem simbolica ou verbal, onde se incluem a leitura, a escrita e a matematica; ou na
aprendizagem psicossocial ou psicomotora, de carater ndao simbdlico ou nado verbal,
manifestando-se nas dificuldades em aprender a orientar-se no espaco, a desenhar, em atividades

desportivas ou na interacao com os pares.
1.1. O conceito Dificuldades de Aprendizagem

O tema das Dificuldades de Aprendizagem (DA) € um campo rico em concecoes
unidimensionais e em divisoes concetuais entre os diferentes profissionais que o integram
(Fonseca, 1999). Com efeito, o movimento de estudo da populacdo com Dificuldades de

Aprendizagem remonta ao ano 1800, sendo o percurso, até entao, dividido em quatro fases: (1)



fase de fundacao (1800 a 1930); (2) fase de transicao (1930 a 19630); (3) fase de integracao (1963
a 1980); e (4) fase contemporanea (1980 a atualidade) (Cruz, 1999, 2011).

A primeira fase caracterizou-se pela observacao clinica de pacientes com algum tipo de
lesdao cerebral, causada por acidentes, quedas ou doencas, e a sua relacao com perdas ou
perturbacdes da linguagem, da fala e da aprendizagem (Garcia, 1995; Casas, 1994; e Rebelo,
1993, cit. in Cruz, 1999). Na fase de transicao houve uma proliferacao de testes e programas de
intervencdo provenientes da area da Psicologia e da Educacdo que se revelaram Uteis para o
diagnostico e recuperacdo de distlrbios manifestados pelas criancas no processo de
aprendizagem (Casas, 1994, cit in Cruz, 1999, 2011; Rebelo, 1993). Torgesen (1991), citado por
Cruz (1999), realca que durante esta fase nao havia um campo de DA por si, pois os investigadores
observavam diferentes problemas em criangas de inteligéncia considerada normal, que pareciam
interferir com a aprendizagem, e deste modo, foram atribuidas designacdes como lesdo cerebral
minima, deficiéncias percetivas, afasia e problemas neuroldgicos as criancas que manifestavam
dificuldades na aprendizagem.

A terceira fase iniciou-se em 1963 quando Samuel Kirk popularizou o termo dificuldade
de aprendizagem (learning disability) ao utiliza-lo numa comunicacdo apresentada na
“Conference on Exploration into Problems of the Perceptually Handicapped Child” (Garcia, 1995;
Mercer, 1994; Hammill, 1993; Moats & Lyon, 1993; Rebelo, 1993; Torgesen, 1991; Correia, 1991
cit. in Cruz, 1999). Kirk utilizou o termo «dificuldades de aprendizagem» para descrever um grupo
de criancas que apresentam desordens no desenvolvimento da linguagem, da fala, da leitura, e
das competéncias de comunicacdo necessarios a interacao social, sendo que neste grupo, nao
considerou criancas que apresentam handicaps sensoriais tais como a cegueira ou a surdez nem
criangas que apresentam deficiéncia mental generalizada (Martins, 2006). Mais tarde Bateman
voltou a introduzir a ideia da utilizacdo da discrepancia entre a realizacdo atual e o potencial
intelectual, introduzida por Monroe no periodo da fundacdo, como modo de se identificarem
alunos com dificuldades de aprendizagem (Martins, 2006). Segundo Rebelo (1993), nesta fase
deu-se uma grande expansao de programas que foram introduzidos nas escolas dos Estados Unidos
da América, para ajudar criancas com dificuldades de aprendizagem, levando isto também ao
aumento do niimero de pessoal especializado e dos cursos de formacdo de professores (Cruz,
1999). No entanto, os métodos de diagnostico e de tratamento diversificaram-se, tendo sido
realizada muita investigacao fundamental e aplicada e os servicos de apoio especializado também
aumentaram de forma significativa (Rebelo, 1993).

A fase contemporanea além da tendéncia para implementar uma colaboracao mais
estreita entre as escolas normais e especiais, utilizando as novas tecnologias tanto no diagnostico
como no tratamento, é apresentada por Lerner como uma fase de tendéncias para alargar tanto
o diagndstico como a intervencao para além das fases escolares, assim como para definir com
maior precisdo os termos “distirbios” e “dificuldades” (Rebelo, 1993). No entanto, nesta fase
tem havido uma grande preocupacao interdisciplinar no campo das Dificuldades de

Aprendizagem, considerando-se esta fase muito rica em contribuicdes, enfoques, investigacoes



e desenvolvimento de métodos de avaliacdo e intervencao (Garcia, 1995; Torgesen, 1991, cit in.
Cruz, 1999; Rebelo, 1993)

No periodo entre 1985-2000, o campo das dificuldades de aprendizagem assistiu a uma
luta entre o modernismo e o pdés-modernismo. Do lado do poés-modernismo afirma-se que as
dificuldades de aprendizagem sao um fendémeno construido socialmente, tendo em conta as
exigéncias, das percecdes, dos valores e dos julgamentos de pessoas em situacao de autoridade
em relacao aos alunos. Outros tém assegurado que as dificuldades de aprendizagem sdo uma
categoria desenhada para manter a escola dividida por racas e por classes, tal como para explicar
o insucesso dos alunos caucasianos provenientes da classe média. Varios reconhecem a
importancia que as forcas politicas e sociais tém na definicao de dificuldades de aprendizagem.
Alguns vém a construcao social desta categoria como uma forma benéfica de alunos identificados
poderem receber servicos importantes para o seu desenvolvimento chegando-se até a questionar
a existéncia das dificuldades de aprendizagem, dada toda a controvérsia acerca da definicdo. No
entanto, para investigadores como Keogh (1987) ou Kavale e Forness (1995), é contraproducente
continuarmo-nos a perguntar se as dificuldades de aprendizagem sao reais. De facto, um
fenomeno comportamental como o das dificuldades de aprendizagem necessita de um equilibrio
entre o cientifico e o social e sem divida que a controvérsia no que respeita a extensao até onde
as dificuldades de aprendizagem sdo uma funcao das expectativas, das exigéncias sociais e dos
interesses sociais, politicos e educativos, aumentou neste periodo e prevé-se que va continuar.
Kauffman, Hallahan, e Lloyd (1998), embora nao duvidando que as dificuldades de aprendizagem
existem, desconfiam que a questao sobre o que constitui de fato esta condicao nao seja resolvida
na sua época ou na dos seus alunos. (Coles, 1987, 1989; Hallahan & Mercer, 2002; Hallahan &
Mock, 2003; Finlan, 1994; Kavale & Forness, 1995; Keogh, 1987; Sleeter, 1986, 1998; cit. in
Martins, 2006).

1.2. Definicao

Ao longo do tempo, tém sido propostas inUmeras definicoes de Dificuldades de
Aprendizagem, mas nenhuma emergiu de forma inequivoca como favorita (Tucker, Stevens, &
Ysseldyke, 1983, cit. in Kavale & Forness, 2000). Embora o conceito de Dificuldades de
Aprendizagem tenha sido introduzido por Samuel Kirk em 1963, o mesmo ndo é ainda hoje
consensual, em termos quer de elegibilidade quer de identificacdo. Todavia, a condicdo de DA é
amplamente reconhecida como um problema que tende a provocar sérias dificuldades de
adaptacao a escola e, frequentemente, projeta-se ao longo da vida adulta (Fonseca, 2007).

Barbara Bateman (1965, cit. in Correia, 2007) deu uma contribuicao histdrica, englobando
trés fatores importantes na caracterizacdo das DA: (1) discrepdncia em que a crianca com
dificuldades de aprendizagem é considerada como possuindo um potencial intelectual acima da
sua realizacao escolar; (2) irrelevdncia de disfun¢Go do sistema nervoso central, de forma a
determinar os problemas educacionais da crianca; e (3) exclusdo, ou seja, as dificuldades nao

eram devidas a deficiéncia mental, perturbacdo emocional, deficiéncia visual ou auditiva



(Correia, 2007; Guedes, 2010). Neste ambito, o National Joint Committee of Learning Disabilities
sugeriu, em 1988, sugeriu uma definicdo que ainda hoje é a que relne maior consenso

internacionalmente, afirmando que:

Dificuldades de Aprendizagem é uma designacdo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas na aquisicao e na utilizacao
da compreensao auditiva, da fala, da leitura, da escrita e do raciocinio matematico. Tais
desordens, consideradas intrinsecas ao individuo e presumindo-se que sejam devidas a uma
disfuncao do sistema nervoso central, podem ocorrer durante toda a vida. Problemas na auto-
regulacao do comportamento, na percecao social e na interacao social podem coexistir com as DA.
Apesar de as DA ocorrerem com outras deficiéncias (ex.: deficiéncia sensorial, deficiéncia mental,
distUrbios socioemocionais) ou com influéncias extrinsecas (ex.: diferencas culturais, insuficiente
ou inadequada instrucao, etc.), elas nao sao resultado dessas condicées (Cruz, 1999 p. 60; Fonseca,
1999 p. 95).

Ainda a este propoésito, Silver et al. (2008), consideram as Dificuldades de Aprendizagem
como uma desordem neurobiologica que apresenta grandes dificuldades ao nivel da leitura,
aritmética e/ou expressdo escrita inesperadas, tendo em conta a capacidade intelectual do
individuo. No entanto, em Portugal, as DA ainda ndo apresentam uma definicdo consensual entre
os varios profissionais que atuam nesta area, desde médicos a psicologos, professores,
formadores, terapeutas, investigadores, socidlogos, etc. Neste ambito, uma definicdo de DA
surge com Fonseca (2007) que define as DA como um conjunto heterogéneo de desordens,
perturbacdes, transtornos, incapacidades, ou outras expressdes de significado idéntico ou
proximo, mostrando dificuldades significativas, e ou especificas, no processo de aprendizagem
verbal, ou seja, na aquisicao, integracao e expressao de uma ou mais das seguintes habilidades
simbolicas: compreensao auditiva, fala, leitura, escrita e calculo (Fonseca, 2007).

No inicio do processo de escolarizacdo, a crianca pode apresentar algumas dificuldades
na aprendizagem da leitura, escrita e calculo (Lima et al., 2006). Convencionalmente, dividem-
se as dificuldades de aprendizagem em dois tipos: (1) Dificuldades Escolares relacionadas a
problemas de origem e ordem pedagogica e (2) DistUrbios de Aprendizagem relacionados a uma
disfuncao no Sistema Nervoso Central (SNC), caracterizada por uma falha no processo de
aquisicdo e/ou desenvolvimento das habilidades escolares. Os diagndsticos de DA devem excluir
problemas de ordem sensorial, mental, motora, cultural ou outras causas (Ciasca, 2003; Fonseca,
2007; Lima et al., 2006; Smith & Strick, 2001).

Diversos autores incluem no conceito de DA nado so as DA verbais e simboélicas, mas,
também, um espectro diversificado de DA nao-verbais ou nao simbolicas, envolvendo
combinacdes de problemas de orientacdo, posicao e visualizacao espacial, de atencao e
concentracao, de psicomotricidade, de interacdo, de imitacdo, de percecdo e de competéncia
social, etc., reforcando a explicitacdo filogenética e neurofuncional dos dois hemisférios
cerebrais em qualquer tipo de aprendizagem humana (Fonseca, 2007). No que concerne a sua

etiologia, consideram-se varios tipos de fatores de risco para as dificuldades de aprendizagem,



nomeadamente: (1) fatores genéticos, alteracdes agudas no Sistema Nervoso Central; (2) baixo
peso a nascenca, desnutricdo, problemas sensoriais e motores, doencas cronicas, uso de
medicacado; e (3) problemas familiares, psicossociais, psiquiatricos, pedagogicos entre outros.
(Volger, DeFries, & Decker, 1984).

Ainda em relacao a definicao de DA, Fonseca (2007) alerta para o facto de que os axiomas
de definicao mais discutidos devem ter em consideracao que as Dificuldades de Aprendizagem:
(1) ocorrem num contexto educacional adequado, com condicdes e oportunidades de ensino
suficientes, ditas eficientes, ndo atipicas ou irregulares, ou seja, sugerindo que a crianca ou o
jovem esteja integrado num sistema de ensino adequado, quer no ajustamento do curriculo, quer
na competéncia pedagogica e instrucional dos professores. Caso contrario, as dificuldades de
aprendizagem podem refletir dificuldades de ensino ou dispedagogia; (2) ilustram um perfil de
discrepancia entre o potencial de aprendizagem intelectual normal e o rendimento ou o
desempenho escolar abaixo do normal. O critério do Quociente Intelectual (Ql) pode ser utilizado,
valorizando assim o papel do exame psicoldgico. Para evitar confusdes com o limite intelectual
superior medido por testes padronizados como € o caso da Escala de Inteligéncia de Wechesler
para Criancas (WISC), a definicao de deficiéncia mental limitrofe (borderline) equivale a um QI
68-80, segundo a Associacdo Americana de Deficiéncia Mental. Em contrapartida, a definicdo do
nivel intelectual das DA proposto pelo National Joint Committee on Learning Disabilities, s6 pode
ser considerado em termos de QI igual ou superior a 80. De forma resumida, as DA, num critério
de diagndstico confiavel, ndo podem ser conotadas com deficiéncia mental, constituindo assim
em termos de necessidades especiais por essa caracteristica, um grupo completamente distinto;
(3) a definicao de DA deve conter fatores de exclusao, nomeadamente qualquer tipo de
deficiéncia, implicando naturalmente, a integridade biopsicossocial do individuo (sensorial, socio
emocional, mental, motora, cultural, etc.). As criancas ou jovens com DA nao aprendem
normalmente ou harmoniosamente, mas nao sido portadores de deficiéncia visual, auditiva,
mental, motora ou socioemocional, nem as DA podem resultar, ou emergir, num contexto social
de privacdo afetiva, de miséria, de pobreza, de abandono ou desvantagem socioeconomica ou
socioafetiva; e (4) uma definicao de DA deve conter fatores de inclusdo, que efetivamente as
caraterizem psicoeducacionalmente como necessidades ou carateristicas invulgares, e que se
centram essencialmente nos problemas de processamento de informacéo, que sdo a esséncia do
processo da aprendizagem, que envolve a interacdo entre o ser aprendente (por exemplo: o
aluno, o estudante, o formando, o sujeito, etc.) e a tarefa (por exemplo: ler, escrever, contar,
etc.).

Todo o processo de interacdo da crianca ou do jovem, desde que nasce até que entra
para as instituicoes escolares, & a chave determinante para identificar sinais de risco que
interferem com a maturidade e qualidade dos pré-requisitos que podem tender, mais tarde, para
as DA ao longo do percurso escolar (Fonseca, 2007). Em Correia (2007) é apresentada uma
definicao para Dificuldades de Aprendizagem, sendo adicionado o termo especificas, segundo o

autor, de forma a singularizar e afastar a confusao instalada em Portugal acerca do termo.



[...] As dificuldades de aprendizagem especificas dizem respeito a forma como um
individuo processa a informacao - a recebe, a integra, a retém e a exprime -, tendo em conta as
suas capacidades e o conjunto das suas realizacoes. As dificuldades de aprendizagem especificas
podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da leitura, da escrita, da matematica e/ou da
resolucdo de problemas, envolvendo défices que implicam problemas de memoria, percetivos,
motores, de linguagem, de pensamento e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que nao resultam
de privagoes sensoriais, deficiéncia mental, problemas motores, défice de atencao, perturbagoes
emocionais ou sociais, embora exista a possibilidade de estes ocorrerem em concomitancia com
elas, podem, ainda, alterar o modo como o individuo interage com o meio envolvente (Correia,
2005a, cit. in Correia, 2007).

A American Psychiatric Association (APA) (2014) apresenta alguns critérios de diagnostico
para a Perturbacao da Aprendizagem Especifica. A primeira caracteristica essencial do transtorno
especifico da aprendizagem é a dificuldade persistente para aprender habilidades académicas
fundamentais. Esta inclui a presenca de um dos seguintes sintomas durante pelo menos 6 meses:
(1) leitura de palavras de forma imprecisa ou lenta e com esforco; (2) dificuldade para
compreender o sentido do que é lido; (3) dificuldades para ortografar; (4) dificuldades com a
expressao escrita; (5) dificuldades para dominar o sendo numérico, fatos numéricos ou calculo;
(6) dificuldades no raciocinio. O critério seguinte diz respeito ao facto de as habilidades
académicas afetadas estarem substancial e quantitativamente abaixo do esperado para a idade
cronologica do individuo, causando interferéncia significativa no desempenho académico ou
profissional, ou nas atividades quotidianas, confirmada por meio de medidas de desempenho
padronizadas administradas individualmente e por avaliacdo clinica abrangente. O terceiro
critério é o seguinte: as dificuldades de aprendizagem iniciam-se durante os anos escolares, mas
podem nao se manifestar completamente até que as exigéncias pelas habilidades académicas
afetadas excedam as capacidades limitadas do individuo. Por ultimo, as dificuldades de
aprendizagem nao podem ser explicadas por deficiéncias intelectuais, acuidade visual ou auditiva
ndo corrigida, outros transtornos mentais ou neuroldgicos, adversidade psicossocial, falta de
proficiéncia na lingua de instrucao académica ou instrucdo educacional inadequada (APA, 2014).

Existem alguns sinais descritos por Smith e Strick (2001) que alertam para a necessidade
de avaliacao relativamente as dificuldades de aprendizagem, sendo alguns observaveis antes do
inicio da escolarizagao, e outros mais obvios apos a crianca comecar a estudar: (1) atrasos no
desenvolvimento; (2) desempenho inconsistente; (3) perda de interesse pela aprendizagem; (4)
baixo desempenho inesperado; (5) comportamento ou problemas emocionais persistentes; e (6)
declinio na confianca e baixa autoestima.

No que diz respeito aos atrasos no desenvolvimento, as dificuldades de aprendizagem
podem ser causadas por um desenvolvimento cerebral desigual sendo que numa crianca quase
sempre ocasionara atraso em alguns aspetos do desenvolvimento. Os pais podem notar que o
bebé compreende as palavras ou fala muito mais tarde do que criancas da mesma idade, por
exemplo, ou demora muito para rodar, ficar de pé e caminhar. Uma crianca em idade pré-escolar

pode apresentar dificuldade incomum para entender ordens, pronunciar palavras, montar
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quebra-cabecas, lidar com talheres, reconhecer formas e letras ou contar. Durante exames
fisicos, o pediatra da crianca também pode perceber sinais subtis de atraso no desenvolvimento
neurologico, como uma fraca coordenacado. Estas criancas tipicamente demonstram atrasos
apenas em algumas areas, podendo em outras o seu desenvolvimento ser normal ou até mesmo
avancado sendo que o atraso em todas as areas do desenvolvimento, geralmente, € sinal de uma
deficiéncia mais séria (APA, 2014; Smith & Strick, 2001).

0 desempenho inconsistente é considerado um dos aspetos mais dificeis de lidar pois em
alguns momentos as criancas sao competente e outras vezes parecem totalmente perdidas. A
memodria € uma area em que essa inconsisténcia parece mais 6bvia uma vez que as criancas com
DA recordam alguns tipos de informacao muito melhor que outros. Esta inconsisténcia pode notar-
se também em diferentes aspetos das atividades de uma crianca, por exemplo pode ser boa ao
nivel do desenho e ter dificuldade em escrever claramente, ou aprender a ler sozinha antes da
escola e ter problemas em contar quatro ou cinco garfos e colheres, ou até falar de forma
brilhante e ter dificuldades em colocar as palavras no papel. Qualquer um destes tipos de
discrepancia confundem os educadores criando a ideia de que as criancas nao estao atentas ou
nao querem colaborar. No entanto, sabe-se que o desempenho escolar depende de diferentes
fatores: caracteristicas da escola nomeadamente carateristicas fisicas, pedagodgicas, a
qualificacao do professor; da familia como por exemplo o nivel de escolaridade dos pais, a sua
presenca na vida da crianca e a interacao dos pais com escola e os trabalhos da crianca; do
proprio individuo (Araljo, 2002; Smith & Strick, 2001).

A perda de interesse pela aprendizagem, numa fase inicial, pode ir aumentando a medida
que os estudantes vao ficando cada vez menos entusiasmados com matérias que antes lhes
interessava. Posteriormente as criancas podem comecar a desenvolver estratégias para se
pouparem da frustracdo de tentarem realizar as tarefas que tém muitas dificuldades em realizar
ou mesmo incapazes. Desta forma podem demorar imenso tempo a realizar as tarefas que lhes
foram incumbidas, podem deixa-las incompletas e comecar a apresentar queixas de fadiga, dores
estomacais, ou outras aflicées pedindo para abandonar as tarefas. Mais tarde podem comecar a
faltar as aulas ou até mesmo abandonar por completo a escola. O baixo desempenho inesperado
€ uma carateristica definitiva das DA uma vez que o estudante ndo corresponde as expetativas
tendo em conta a sua inteligéncia, salude e oportunidades (APA, 2014; Fonseca, 2007; Smith &
Strick, 2001).

Muitas criancas com dificuldades de aprendizagem podem ter uma grande variedade de
problemas comportamentais e emocionais que complicam as suas dificuldades na escola, sendo
0 mais comum a hiperatividade. Quando se inicia a escolaridade os problemas de comportamento
comecam a multiplicar-se. A frustracao e a ansiedade com o trabalho escolar, combinadas com
a falta de sucesso nos relacionamentos sociais podem ter um impacto poderoso no estado
emocional de um estudante. A dificuldade em superar a desilusao académica pode fazer com que
as criancas se tornem hostis, zangadas, retraidas ou deprimidas, podendo estas emocoes
manifestar-se apenas em casa. Raiva ou hostilidade excessivas, ansiedade excessiva,

comportamento escapista, comportamento em busca de emocoes ou comportamento antissocial/
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de oposicdo, juntamente com alguns dos problemas ja referidos anteriormente, devem ser
abordados por uma avaliacao psicoldégica e educacional (MacAllister, Vasserman, Rosenthal,
Sherman, & Rosenthal, 2014; Martins, 2006; Smith & Strick, 2001).

0 declinio na confianca e da autoestima talvez seja o efeito colateral mais comum de
uma dificuldade de aprendizagem, uma vez que as criancas tém tendéncia a atribuir o fracasso
escolar e social a si mesmas. Os alunos com baixo desempenho escolar a longo prazo tendem a
ver a si mesmos como incapazes de aprender; eles antecipam o fracasso e sao bem menos
persistentes do que os alunos que acreditam na existéncia de uma relacao entre o trabalho duro
e 0 sucesso. Se um estudante desistir de tentar, o fracasso esta praticamente garantido. Desta
forma, acreditar na propria capacidade para ter sucesso € essencial para qualquer espécie de
conquista. Um estudo de alunos com dificuldades de aprendizagem determinou que o
autoconceito e a motivacao eram prognosticos bem mais poderosos de progresso e sucesso escolar
que a inteligéncia. As criancas ou os jovens privadas ou muito desfavorecidas socioculturalmente
por exemplo, apresentam muitas DA por outras razoes que nao biologicas ou neurologicas, mas
essencialmente por razdes do tipo psicossocial que acabam por interferir, dialeticamente, com
aquelas (Fonseca, 2007; Smith & Strick, 2001).

Smith e Strick (2001) identificam ainda outros comportamentos problematicos em geral
observados em criancas e jovens com dificuldades de aprendizagem, sao os seguintes:

a) Fraco alcance da atencao: a crianca distrai-se com facilidade, perde rapidamente o
interesse por novas atividades, pode saltar de uma atividade para outra e, frequentemente, deixa
projetos ou trabalhos incompletos.

b) Dificuldade em seguir instrucées: crianca pode pedir ajuda repetidamente, mesmo
durante tarefas simples. Acabam por ser cometidos enganos porque as instrucdes nao sao
completamente entendidas pela crianca.

c) Imaturidade social: A crianca age como se tivesse idade inferior a sua idade cronolégica
e pode preferir brincar com criancas menores.

d) Dificuldade na conversacao: A crianca tem dificuldade em encontrar as palavras certas,
ou vagueia sem cessar tentando encontra-las.

e) Inflexibilidade: A crianca teima em continuar a fazer as coisas a sua maneira, mesmo
nao funcionando; ela resiste a sugestoes e a ofertas de ajuda.

f) Fraco planeamento e capacidade de organizacdo: A crianca parece nao ter qualquer
nocao do tempo e, frequentemente chega atrasada. Se lhe sao dadas varias tarefas ou uma tarefa
complexa com varias partes, ela ndo tem nenhuma ideia por onde comecar, ou de como dividir
o trabalho em partes de forma a elabora-lo posteriormente.

g) Distracao: A crianca frequentemente perde a atencao nas aulas, as roupas e outros
objetos seus; esquece-se também de fazer as tarefas e trabalhos e/ou tem dificuldade em
lembrar-se de compromissos ou ocasides sociais.

h) Falta de destreza: A crianca parece desajeitada e sem coordenacao; em geral, deixa
cair as coisas ou as verter, ou apalpa e derruba os objetos; pode ter uma caligrafia péssima; é

vista como completamente incapaz de praticar desportos e jogar jogos.
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i) Falta de controlo dos impulsos: A crianca toca em tudo (ou todos) o que lhe parece
interessante, verbaliza as suas observacoes antes de sequer pensar nelas, interrompe ou muda
repentinamente de assunto em conversas e/ou tem dificuldade em esperar ou trocar com outras.

Para Capovilla & Dias (2008) , no contexto escolar, as dificuldades ao nivel da atencao
estao frequentemente relacionadas com problemas de aprendizagem e podem prejudicar de
forma significativa a aprendizagem. Problemas de falta de atencdo nao constituem privilégio de
grupos étnicos ou de classes sociais e sao, hoje, motivo de preocupacdo médica e social, a medida

que é dificil reconhecé-los e trata-los (Tonelotto, 2002).

1.3. Trabalhos acerca das Dificuldade de Aprendizagem

Num estudo realizado por Cappellini e Conrado (2009) os resultados evidenciaram
desempenho superior nos estudantes sem dificuldades de aprendizagem quando comparados a
estudantes com dificuldades. As criancas com dificuldades de aprendizagem apresentaram maior
relacao velocidade/ tempo em tarefas de nomeacao e, consequentemente, desempenho inferior
em tarefas de consciéncia fonoldgica e leitura e escrita de palavras isoladas quando comparados
aos sem dificuldades de aprendizagem. Este estudo conclui que as criancas com dificuldades de
aprendizagem apresentaram comprometimento na relacao entre as capacidades de homeacao e
automatizacao dos estimulos apresentados com a capacidade de acesso lexical, discriminacao
visual, frequéncia de uso dos estimulos e competicao para a apresentacao do menor tempo
possivel na nomeacdo dos codigos necessarios para o estabelecimento do mecanismo de
conversao fonema-grafema, exigido para a realizacao da leitura e escrita num sistema alfabético
como o portugués (Capellini & Conrado, 2009). Os resultados de um estudo realizado por Carneiro
et al. (2003) evidenciaram que a dificuldade de aprendizagem na escrita esta significativamente
relacionada com o autoconceito geral e com o autoconceito escolar, verificando-se que conforme
aumenta o nivel de dificuldade de aprendizagem na escrita diminui o autoconceito.

As criancas com dificuldades de aprendizagem apresentaram autoconceito
significativamente mais negativo do que as criancas sem dificuldade de aprendizagem nas
pontuacdes globais e especificas, numa avaliacdo realizada com a Escala Piers Harris de
Autoconceito e da Escala Comportamental Infantil. Neste mesmo estudo, nao foi detetada
diferenca entre as criancas com dificuldade de aprendizagem diferenciadas quanto a presenca

de problemas de comportamento (Stevanato, Loureiro, Linhares, & Marturano, 2003)
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2.Atencao

Pode ser dificil de descrever claramente em palavras o que queremos dizer quando
falamos de Atencdo. O conceito de “atencao” foi considerado importante por muitos filésofos e
psicologos no final do século XIX. Sendo que se trata de uma das mais antigas e importantes
tematicas em psicologia. Com efeito, trata-se de um aspeto central para muitas funcoes
comportamentais, podendo referir-se tanto a preparacao e selecao de determinados estimulos
do nosso ambiente fisico como a algumas ideias da nossa mente que sao armazenados na memaria
(Eysenck & Keane, 1995; Raz & Buhle, 2006; Sternberg & Sternberg, 2012).

2.1. Evolucao Histérica do Conceito

0 interesse pela atencdo encontra-se presente ao longo dos séculos e, inicialmente fazia
parte da filosofia, sendo entendida como uma componente que englobava o corpo e o espirito
(Johnson & Proctor, 2004). William James em 1890,foi provavelmente, o primeiro autor a
escrever sobre a sua multiplicidade, abrindo o caminho a outros estudiosos que tém produzido
conhecimento sobre a mesma (Raz & Buhle, 2006). William James (1890) definiu atencao como
“a tomada de posse pela mente, em uma forma clara e vivida, de um dos diversos objetos ou
séries de pensamentos que parecem simultaneamente possiveis (...) Implica afastar-se de algumas
coisas, para lidar efetivamente com outras” (Sternberg & Sternberg, 2012) (p.137). Desde estas
consideracoes de William James, tém sido propostos diversos modelos tedricos com o objetivo de
determinar em que momento os estimulos sdo selecionados. De acordo com este postulado, as
teorias da atencao tém vindo a ser divididas em teorias de selecao inicial e de selecao tardia. A
primeira determina que os estimulos ndo precisam de ser analisados completamente para serem
selecionados enquanto as segundas consideram que os estimulos que chegam pelas vias sensoriais
recebem uma analise prévia das carateristicas e significados sendo depois selecionados os
estimulos para um processamento mais aprofundado pelas areas corticais (Gazzaniga et al., 2002)

De acordo com Posner e Peterson (1990), a atencdo é um mecanismo cognitivo complexo,
cujo funcionamento pode ser influenciado pelos sistemas através dos quais obtemos informacoes
do meio (sistemas sensoriais), pelos sistemas que realizam operacdes sobre a informacao
proveniente do exterior ou da memoria (sistemas cognitivos) e pelos sistemas através dos quais
realizamos acdes (sistemas motores). Desta forma, a atencdo é responsavel por fungdes
fundamentais para o desenvolvimento organizado da atividade. Segundo varios autores, a atencao
€ considerada um mecanismo cognitivo através do qual exercemos controlo voluntario sobre a
nossa atividade percetiva, cognitiva e comportamental. Diz respeito a concentracao e ao foco da
atencao mental, foco esse que é seletivo, divisivel e que pode ser modificado. Quando nos
concentramos na realizacao de uma determinada tarefa, essa parece estar sob o nosso controle

consciente. Isto &, conscientemente decidimos quais os estimulos nos quais vamos focar a nossa
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atencao, e quais aqueles onde nao o vamos fazer. Compreender em que consiste a atencao seria
muito mais simples se todas as decisoes seletivas fossem realizadas de forma consciente, contudo
parece que nem sempre as decisdes se processam a esse nivel. (Best, 2001; Gimeno, 1999; Matlin,
2009; Posner & Petersen, 1990; Posner & Rothbart, 2007)

2.2. Definicao de Atencao

A atencao é um conceito com varias definicdes, muitas vezes divergentes, podendo ser
considerada uma variavel da atividade mental relacionada com a eficiéncia do processamento
cognitivo. De Facto, o termo atencao nao se refere a uma unidade unitaria, mas engloba diversos
mecanismos, por isso, a atencao nao se pode reduzir a uma Unica definicdo, nao se liga a uma
Unica estrutura anatomica nem pode ser avaliada por um Unico teste ou prova. Com efeito, de
acordo com Nahas e Xavier (2004) a atencao refere-se a uma percecao direcionada e seletiva,
tratando-se de um processo multifacetado e com duracao definida, tratando-se de um processo
cognitivo pelo qual o intelecto foca e seleciona estimulos, estabelecendo relacdo entre estes. E
um facto que a todo o instante recebemos estimulos provenientes das mais diversas fontes, mas
sO atendemos a alguns deles, pois ndo seria possivel nem necessario responder a todos. Trata-se
pois de um processo de extrema importancia em diversas areas, como na educacao, por exemplo,
ja que pode exigir-se a um aluno que preste atencdo as informacdes transmitidas pelos
professores, e que ignore outros estimulos visuais, sonoros, entre outros (Garcia-Ogueta, 2001;
Lezak, Howieson, & Loring, 2004; Maia, 2010; Nahas & Xavier, 2004).

De Weerd (2003) e Rao (2003), citados por Sternberg e Sternberg (2012), consideram que
a atencao é o meio pelo qual processamos de forma ativa uma quantidade limitada de informacao
a partir da enorme quantidade disponivel através dos nossos sentidos, das nossas memorias
armazenadas e dos outros processos cognitivos. Este processo pode ser definido como a
capacidade do individuo direcionar os processos mentais e responder predominantemente aos
estimulos que lhe sao significativos, em detrimento de outros, sendo que neste processo, o
sistema nervoso € capaz de manter um contato seletivo com as informacdes que chegam através
dos orgaos sensoriais, dirigindo a atencao para aqueles que sdo relevantes do ponto de vista
comportamental e garantindo uma interacao eficaz como meio (Brandao, 2004; Lima, Travaini,
& Ciasca, 2009; Lima, 2005; Sternberg & Sternberg, 2012).

Embora os psicologos ja tenham acreditado que atencao seria 0 mesmo que consciéncia,
atualmente reconhecem que grande parte do processamento ativo da informacao acontece sem
a intervencdo da consciéncia (Bahrami, Carmel, Walsh, Rees, & Lavie, 2008; Sternberg &
Sternberg, 2012). Na maioria dos modelos, a atencao é definida como um sistema complexo que
permite ao individuo filtrar as informacdes relevantes das irrelevantes, manter e manipular
representacoes mentais e monitorizar as respostas aos estimulos. Donald Broadbent (1958) viu a
atencao como um filtro, tendo este modelo possibilitado estudos objetivos acerca das limitacdes

da capacidade humana em lidar com mais do que um sinal em varias tarefas praticas. Segundo
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este modelo, o sistema atencional atuaria como um filtro que abriria para as informacoes a serem
atendidas e fecharia para as informagoes ignoradas, sendo os estimulos nao atendidos, rejeitados
numa fase inicial do processamento de informacao. A atencao tem sido identificada cada vez
menos com a ideia inicial de Broadbent de um filtro e cada vez mais como um mecanismo para
fornecer prioridade para atos motores, consciéncia e certos tipos de memoria (Eysenck & Keane,
1995; Lima, 2005; Raz & Buhle, 2006; Strauss, Sherman, & Spreen, 2006).

Embora o estudo da atencao tenha gerado varios resultados interessantes sobre os limites
de desempenho e de processamento inconsciente, nao houve acordo sobre se a atencao envolvia
mecanismos distintos daqueles que sao usados para processar dados, e muito menos qualquer
analise de quais poderiam ser os circuitos neurais que estao subjacentes a esses mecanismos. Os
mecanismos seletivos da atencao podem estar relacionados com o espaco, os objetos, as
dimensdes dos objetos e também os objetivos e necessidades de cada situacao simultaneamente,
e evidéncias demonstram que ndo temos o pleno controlo sobre o uso desses diferentes modos
de selecdo. Podem ocorrer mesmo quando os estimulos ndo sao recebidos, podendo causar
interferéncia no desempenho (Kanwisher & Wojciulik, 2000; Magen & Cohen, 2002; Raz & Buhle,
2006)

Varios fatores podem influenciar a atencdo, nomeadamente, o contexto em que o
individuo esta inserido, as carateristicas dos estimulos, a expetativa, motivacao, relevancia da
tarefa desempenhada, estado emocional e experiéncias anteriores. Segundo Lent (2002), de um
modo geral, a atencao envolve dois aspetos fundamentais: em primeiro lugar o alerta que
representa o estado geral de sensibilizacdo dos drgdos sensoriais e o estabelecimento e
manutencdo do tonus cortical para a rececdao de estimulos; em segundo lugar a atencédo
propriamente dita que envolve a focalizacao do alerta sobre determinados processos mentais e
neurobiologicos (Cortese, Matos, & Bueno, 1999; Lima, 2005; Matlin, 2009).

A atencdo pode ser determinada por estimulos externos, de acordo com o seu grau de
intensidade, novidade e organizacao, e por estimulos internos do proéprio individuo, de acordo
com sua necessidade, interesse e objetivo. Em cada um dos casos a atencao pode ser capturada
de forma involuntaria, automatica, ou ser voluntariamente determinada (Luria, 1979, cit in.
Kulaif, 2005)

2.3. Atencao Voluntaria e Involuntaria

No seguimento do que foi dito anteriormente, e considerando o carater multifatorial da
atencao, os autores costumam dividi-la tendo em conta diferentes pontos de vista. Tendo em
conta a sua natureza pode ser dividida em voluntaria ou involuntaria. A atencdo voluntaria é
mediada pelo processamento controlado das informacgdes, no qual os efeitos facilitadores da
tarefa sao acompanhados pelos efeitos inibidores sobre as atividades concorrentes. Por outras
palavras, a atencao voluntaria carateriza-se pela existéncia de um interesse imediato da pessoa
em perceber determinados estimulos tendo em conta as suas intencdes e expetativas. A atencao

involuntaria é suscitada pelas carateristicas dos estimulos, ou seja, ocorre diante de eventos
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inesperados no ambiente e o individuo ndo é agente de escolha da sua atencao. Brasil (1984)
enumera algumas carateristicas dos estimulos que imprimem um maior ou menor grau de
atencao, nomeadamente: a intensidade, o tamanho ou extensao, a forma, a cor, o movimento,
a repeticao, a novidade e a incongruéncia. Este tipo de atencdo é mediado por processamento
automatico das informacgdes a ndo requer controlo consciente do individuo para funcionar para
diferentes atividades (Brasil, 1984; Dalgalarrondo, 2000, cit in Lima, 2005; Macar, 2001). A partir
da década de 80 as pesquisas tiveram como objetivo compreender os diferentes componentes da
atencao e desde entdao muitos pesquisadores afirmam que a atencao nao consiste num
componente Unico, mas em varios mecanismos distintos e muitas vezes complementares (Brasil,
1984; Paus, 1989).

2.4. Funcgodes da Atencao

Além da classificacao entre processamento voluntario ou automatico, a atencao pode ser
classificada pelo tipo de processamento envolvido na tarefa (Nahas & Xavier, 2004). Neste
sentido, Strauss, Sherman e Spreen (2006) identificam como processos basicos: (1) a selecao
sensorial (filtragem, foco e mudanca de foco); (2) a selecao de respostas (intencao de respostas,
inibicao, iniciacao, controle executivo da atencao); (3) a capacidade de atencao (estrutural e
energética, esforco, alerta); e (4) o desempenho sustentado (vigilancia e fatigabilidade). Assim,
tendo em consideracao a forma como a atencao é operacionalizada, esta pode distinguir-se em:
seletiva, sustentada, alternada, dividida e considerando a sua amplitude(Lezak et al., 2004;
Lima, 2005; Strauss et al., 2006).

A atencao seletiva diz respeito a capacidade de o individuo privilegiar determinados
estimulos em detrimento de outros, estando desta forma ligada ao mecanismo basico que subsidia
0 mecanismo da atencdo. A maior parte da pesquisa sobre a atencao seletiva tem-se concentrado
no processamento auditivo, mas também pode ser estudada através do processamento visual.
Uma das tarefas mais utilizadas com esse objetivo foi criada por John Ridley Stroop em
1935(Sternberg, 2008). A tarefa de Stroop tem sido proposta para avaliacao do componente de
possibilidade reativa do processamento executivo, o qual é expresso na habilidade para modificar
um comportamento para o qual tende em funcao de contingéncias do contexto. Especificamente,
a tarefa Stroop requer alterar o foco da atencao entre as duas dimensdes do estimulo: nome da
cor e cor da tinta na qual o nome é impresso em funcao da exigéncia da instrucdo “ler a palavra”
ou “dizer a cor da tinta” (Esgalhado, Simées, & Pereira, 2010; Lima, 2005; MacLeod, 1991;
Sternberg, 2008; Strauss et al., 2006).

A atencao sustentada ou vigilancia descreve a capacidade de o individuo manter o foco
da atencao num determinado estimulo ou sequéncia de estimulos durante o periodo de tempo
para o desempenho de uma tarefa (Sarter, Givens, & Bruno, 2001), enquanto a atencao alternada
€ a capacidade de o individuo alternar o foco da atencao, isto &, intercalar o foco da atencao em

diferentes estimulos (Lima, 2005). Ja no que se refere a atencao dividida, esta consiste no foco

17



da atencdo em varias tarefas de forma simultanea, sendo que estudos deste tipo de atencao
referem a necessidade de existirem informacdes processadas de forma automatica e outras
processadas por meio de esforco cognitivo (Gazzaniga et al., 2002; Lima, 2005; Matlin, 2009;
Sternberg & Sternberg, 2012). Também de acordo com Lezak et al. (2004), pode-se também falar
da amplitude da atencao, sendo que esta diz respeito a medida da quantidade de informacao
apreendida pelo sujeito, podendo esta ser considerada uma forma de memoria de trabalho, € um

componente integral da funcao da atencao (Lezak et al., 2004).

2.4.1. Rede de atencao

Embora os investigadores tenham, tradicionalmente, sublinhado a independéncia das
redes de atencao, estes sistemas de controlo cooperam e trabalham em conjunto. Compreender
a ligacao entre estas redes é importante para desenvolver uma descricao abrangente da funcao
da atencao (Raz & Buhle, 2006). De facto, a atencao tem diversas funcdes: (1) alerta, em que
atencéao sustentada, vigilancia e alerta, definem vagamente a capacidade de aumentar e manter
a eficacia de resposta, estando preparada para um estimulo iminente (Raz & Buhle, 2006).
Especificada como o estado de alerta fasico (tarefa especifica), que se distingue de alerta
intrinseco (controle cognitivo geral de excitacdo), essa capacidade pode ser pensada como uma
forma fundamental de atencao considerando as restantes funcoes da atencao (Parasuraman,
1998, cit in Raz & Buhle, 2006); (2) orientacao, enquanto capacidade de selecionar informacoes
especificas de entre varios estimulos sensoriais (as vezes conhecido como digitalizacdo ou
selecdo), e é a rede de atencao mais estudada. Se exposta ou dissimulada (por exemplo, com ou
sem movimentos oculares), de orientacao tem sido tradicionalmente medida por reducdes no
tempo de reacdo a um alvo na sequéncia de uma sugestdo, que fornece informacdes sobre a
localizacao, mas ndao o momento do evento (Fan, McCandliss, Sommer, Raz, & Posner, 2002;
Posner & Petersen, 1990; Posner & Rothbart, 2007); (3) executiva, também denominada de
supervisao, resolucao seletiva de conflitos e atencao focalizada. Em termos de desenvolvimento,
a atencdo executiva é muitas vezes mencionada em relatos dos pais acerca do temperamento da
crianca, usando o termo controlo de esforco. Alguns autores consideram a atencdo executiva
como qualquer instancia do controle de cima para baixo, enquanto outros interpretam-na como
0 acompanhamento e resolucdo de conflitos entre as diferentes computacdes das areas neurais
(Raz & Buhle, 2006). Estes calculos envolvem planeamento ou tomada de decisao, a detecédo de
erros, novas respostas ou anatomia mal aprendida, condicdes julgadas dificeis ou perigosas, a
regulacao dos pensamentos e sentimentos, e para a superacao de acdes habituais (Posner &
Rothbart, 2007; Raz & Buhle, 2006).
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2.5. Desenvolvimento da atencao

Quanto ao desenvolvimento das funcdes da atencao, a literatura tem mostrado que
apesar de alguns aspetos da atencdo estarem presentes logo na primeira infancia, varios
mecanismos da atencao continuam a se desenvolver ao longo da infancia e adolescéncia em
diferentes ritmos. Alguns picos de desenvolvimento acontecem logo no inicio da vida e outros
aspetos da atencao tém uma melhoria quantitativa na adolescéncia (Lehman et al., 2010).
Existem trés periodos de desenvolvimento pos-natal da atencao visual: (1) do nascimento aos 2
meses, em que ocorre um desenvolvimento inicial dos estados da atencao; (2) dos 2-3 meses aos
6 meses em que ocorrem rapidas mudancas nas funcoes de orientacao espacial e atencao para as
carateristicas dos objetos; e (3) a partir dos 5-6 meses onde surgem mudancas significativas na
atencao endogena (Colombo, 1995, 2001).

A atencao vai sendo aperfeicoada com a idade, especialmente nos aspetos relacionados
a estabilidade e adaptacdo. Nos primeiros meses, a atencao € elementar e involuntaria, nao
havendo controlo da mesma, mas a medida que de determinadas estruturas vao amadurecendo,
ha um controlo maior sobre os processos envolvidos na atencao(Pires, 2010). A atencéo seletiva
(orientacdo) esta totalmente desenvolvida no meio da infancia (dos 6 aos 11 anos), enquanto a
atencéao sustentada (alerta) continua a desenvolver-se durante a adolescéncia. Contudo, outros
autores dizem que o completo desenvolvimento da atencao seletiva, sustentada e controlo

.....

Wildenberg & Van der Molen, 2004).
2.6. Trabalhos acerca da atencao

Embora os dados respeitantes a possivel relacao entre atencao e desempenho escolar em
criancas, sejam escassos, Martins e Tonelotto, citados por Capovilla e Dias (2008), num estudo
com 57 criancas do primeiro ano de escolaridade, nao foi encontrada relacao significativa entre
a reprovacao escolar e o indice de dificuldades de atencao, mas foram encontradas diferencas
significativas entre grupo com e sem dificuldades de atencado na prova aritmética do Teste de
Desempenho Escolar. Segundo Aradjo (2002), estudos com criancas com Perturbacdo de
Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA), evidenciam que problemas relacionados com a
atencdo, em estudantes do primeiro ano, estdo relacionados com a maior parte dos
comportamentos negativos em relacado a escola, possivelmente como reflexo da dificuldade em
lidar com o fracasso académico, dificil adaptacao ao ambiente escolar e relacao com os colegas,
sendo observada maior rejeicao das criancas que apresentam maior nimero de problemas de
atencao por parte dos pares (Tonelotto, 2002). A literatura apresenta varios estudos relacionando
a atencao com perturbacées no desenvolvimento e PHDA, mas revela alguma pobreza em
investigacoes acerca das habilidades da atencao ao longo da escolaridade em criancas saudaveis
(Capovilla & Dias, 2008).
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3.Funcdes Executivas

3.1. O conceito de Func¢des Executivas

As funcdes executivas (FE) sao um conjunto de habilidades cognitivas que permitem ao
individuo direcionar comportamentos a metas, avaliar a eficiéncia e a adequacado desses
comportamentos, abandonar estratégias ineficazes em prol de outras mais eficientes e, desse
modo, resolver problemas de forma independente As FE sao consideradas habilidades
especialmente importantes diante de situacdes novas ou em circunstancias que exigem
ajustamento, adaptacao ou flexibilidade do comportamento para os pedidos do ambiente. Tais
funcbes sdo fundamentais para direcionar e regular varias habilidades intelectuais, emocionais e
sociais. Também permitem que a pessoa se enquadre com sucesso em comportamentos
independentes, intencionais e autodirecionados (Dias, Menezes, & Seabra, 2010; Elliott, 2003;
Huizinga, Dolan, & Van der Molen, 2006; Lezak et al., 2004; Lima, Azoni, & Ciasca, 2013; Malloy-
Diniz, Paula, Loschiavo-Alvares, Fuentes & Leite, 2010, cit. in Roque, 2013). Estas estao
envolvidas ativamente na adaptacao a situacoes novas. Sa0 processos que preparam e organizam
as ideias e acoes relativamente simples em comportamentos complexos e dirigidos a um objetivo.
Sao funcoes primordiais em todas as condutas necessarias para manter a autonomia pessoal e se
estiverem preservadas, a pessoa com perda cognitiva pode continuar a ser independente e
produtiva (Lezak et al., 2004).

0O dominio das funcoes executivas é distinto de dominios cognitivos como sensacgdes,
percecdes, e muitos aspetos da linguagem e memoria, mas é muitas vezes confundido com
dominios como a atencao, raciocinio e resolucao de problemas (Pennington & Ozonoff, 1996). O
conceito de funcao executiva foi descrito originalmente como o executivo central do modelo de
memoria de trabalho proposto por Baddeley e Hitch (1974). Na década de 1980, seria Lezak
responsavel por uma primeira definicdo, que atribuia as funcdes executivas a dimensdo do
comportamento humano que se refere ao “como” tal comportamento é expresso, e que
comportava quatro componentes formacao de objetivos, planeamento, realizacao do plano
direcionado ao objetivo, e desempenho eficaz. Nos anos seguintes, verificou-se uma proliferacao
de definicoes diversas para o conceito de funcdes executivas, assim como para os seus possiveis
subcomponentes, definicdes essas, que, apesar das diferencas, concordam com a complexidade
e importancia do funcionamento executivo para o comportamento humano (Corso et al., 2013;
Jurado & Rosselli, 2007).

Ainda nao ha consenso sobre um modelo teérico capaz de representar as FE e, apesar de
existirem muitos estudos abordando o carater multifacetado das mesmas, composto por iniUmeras
funcdes interligadas, outros autores apontam para que as FE abranjam um Unico sistema
gerenciador capaz de sustentar tais funcoes, estando desta forma a favor de um constructo Unico

(Tirapu-Ustarroz et al., 2008). Cypel (2006, cit. in Corso et al., 2013) carateriza as funcoes
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executivas como um sistema funcional neuropsicologico, agrupado por funcdes responsaveis por
iniciar e desenvolver uma atividade com um objetivo definido. Tal sistema faz uma gestao dos
recursos cognitivo-comportamentais com o objetivo de planear e regular o comportamento. Um
aspeto central nas diferentes definicdes encontradas diz respeito a distincdo entre funcoes
propriamente cognitivas, por um lado, e funcdes de segunda ordem, encarregadas de fornecer
uma organizacao abrangente as primeiras as funcdes executivas, por outro (Corso et al., 2013).

As funcdes executivas organizam as capacidades percetivas, mnésicas e praxicas dentro
de um contexto, com a finalidade de: eleger um objetivo; decidir o inicio da proposta; planear
as etapas de execucao; monitorizar as etapas, comparando-as com o modelo proposto; modificar
o modelo, se necessario e avaliar o resultado final em relacdo ao objetivo inicial. Estes processos
nao estao presentes apenas durante um processamento cognitivo, mas sao requeridos também
em decisbes pessoais, e interacoes sociais, envolvendo, entre outros aspetos, desejo e motivacao.
Desta forma, as funcées executivas abrangem o comportamento pessoal e social (Corso et al.,
2013; Lezak et al., 2004).

Santos (2004, cit. in Corso et al., 2013) chama atencao para as dificuldades conceituais
envolvendo as funcoes executivas, uma vez que uma grande diversidade de processos e funcoes
esta incluida no conceito. Possivelmente considerando a abrangéncia e variedade das funcoes
executivas, alguns autores propdem sua categorizacao em dominios distintos (Corso et al., 2013).
Strauss et al. (2006), afirmam que o termo “funcdes executivas” € uma descricao abreviada para
um conjunto complexo de processos que tem diversas definicoes. Nao ha uma definicdo Unica,
mas muitas conceituacoes que podem ser consideradas complementares (Reynolds & Horton,
2008)

As Funcgoes Executivas representam um constructo multifatorial de funcdes responsaveis
por iniciar e desenvolver uma atividade com um determinado objetivo, que envolve componentes
como: volicao, planeamento, flexibilidade mental, estratégias cognitivas, memdria operacional,
fluéncia, controlo inibitorio, auto monitoramento, entre outros (Diamond, 2013; Kluwe-Schiavon,
Viola, & Grassi-Oliveira, 2012; Lima et al., 2009; Simao et al., 2010). Reynolds e Horton (2008)
incluem ainda diversos subcomponentes como: tomada de decisao, sequenciamento, e outras
funcées mentais.

Ylikoski e Hanninen (2003, cit. in Corso et al., 2013) agrupam as funcdes executivas em
quatro dominios: desejo ou vontade (antecipacdo, motivagao, comportamento intencional),
planeamento (conceitualizacao, tomada de decisao, desenvolvimento de esquema para executar
plano), acao propositiva (programacdo da atividade, manutencao, integracdo e alternancia de
sequéncias de comportamentos, flexibilidade mental, inibicdo, controle da atencdo e memoria),
e monitoramento (controle do desempenho efetivo, regulacdao de aspetos qualitativos do
comportamento, utilizacao de feedback). Mais recentemente, MacAllister et al. (2014), para
além do planeamento, inibicao e flexibilidade ja referidas anteriormente, incluem ainda funcoes
especificas como a iniciacao, autocontrolo e autorregulacao.

Conforme afirmam Dehaene & Changeux (1997), a capacidade de planeamento envolve

um conjunto de representacbes mentais e/ou uma sequéncia de comportamentos que sao
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dirigidos para um determinado objetivo. A flexibilidade mental refere-se a capacidade de o
individuo modificar o curso dos pensamentos, atos e estratégias e alternar a atencao (Simao et
al., 2010). De acordo com Canas et al. (2003), esta capacidade permite ao individuo adaptar o
seu processamento cognitivo em funcao de novas e inesperadas condicoes do ambiente. Os
processos-chave no dominio da flexibilidade mental, especialmente quando se avalia criancas
pequenas, estao trabalhando a memoria (capacidade de atualizar ou manipular informacdes no
armazenamento a curto prazo), alternar entre conjuntos de resposta, e deslocar a atencao
(Anderson & Reidy, 2012). A memoria de trabalho é a capacidade de armazenar informacdes na
mente, manipula-las e usa-las para resolver problemas, enquanto a flexibilidade cognitiva
permite ajustar a sua abordagem dos problemas, adaptar-se aos objetivos da tarefa, e alternar
entre as tarefas (MacAllister et al., 2014). O controlo inibitorio é a capacidade de selecionar os
estimulos relevantes em detrimento dos estimulos distratores e inibir respostas automaticas. Por
outras palavras, o controlo inibitorio é definido como a capacidade para regular os impulsos
atrasados e inibir comportamento, que funcionalmente permite aos individuos resistir as
tentacées e nao agir impulsivamente (Diamond, 2013; Everatt, Miles, & Thomson, 1997; Reiter,
Tucha, & Lange, 2005).

Um dos modelos mais aceites na atualidade € o modelo proposto por Lezak e et al. (2004)
que sugere um processo com etapas sucessivas e independentes, composto por quatro
componentes: volicao, planeamento, acao propositada e desempenho efetivo. A volicao define-
se como a capacidade do comportamento intencional, envolvendo a formulacao de objetivos e a
motivacao para iniciar o comportamento dirigido a determinadas metas. Planeamento diz
respeito a identificacdo e organizacao de etapas e elementos necessarios para atingir a meta,
requerendo o desenvolvimento de estratégias para definicdo de prioridades, analise das
alternativas concorrentes e escolha da alternativa apropriada ou tomada de decisao. A acao
propositada refere-se a transicao da intencdo para o comportamento efetivo, isto €, exige que o
individuo possa iniciar, manter, mudar e parar sequéncias de comportamento complexo de forma
ordenada e integrada. Esta acao envolve a monitoracao para o desempenho efetivo, a
flexibilidade e capacidade de modificacao do plano. O desempenho efetivo relaciona-se com as
capacidades de se auto monitorizar, autocorrigir, regular a magnitude de resposta e de considerar
a dimensao temporal das acoes para conclusao da tarefa (Lezak et al., 2004).

Powell e Voeller (2004) propéem a divisdao do conceito de FE em subdominios, referentes
ao controlo cognitivo (que inclui funcdes como memodria de trabalho, controlo da atencao,
planeamento, monitoramento, raciocinio abstrato e solucdo de problemas), ao controle do
comportamento (que inclui iniciativa de movimentos ou comportamentos, controlo de impulso,
antecipacao de consequéncias, entre outras funcdes) e, ao controlo emocional (que abrange
modulacdo da excitacdo emocional, modulacdo do humor e estratégias auto tranquilizadoras).

Outros modelos, tais como o sistema de controlo executivo, incluem controlo da atencao,
flexibilidade cognitiva, a fixacdo de metas, e processamento de informacdes, observando-se
sobreposicoes e interacao entre esses processos. Por exemplo, a memoria de trabalho e de

controlo de atencao sdo necessarias para inibir o comportamento, e a inibicdo da informacéo
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irrelevante é necessario para manter o foco sobre uma tarefa e um determinado objetivo
(Diamond, 2013; MacAllister et al., 2014). Entretanto, apesar das diversas definicoes, €
consensual que as fungdes executivas sao parte de um sistema que atua supervisionando toda a
hierarquia de processos cerebrais e engloba as habilidades necessarias para o comportamento
intencional e orientado a objetivos (Lezak et al., 2004; Strauss et al., 2006). As Funcoes
Executivas referem-se a um conjunto de processos cognitivos de ordem superior mediadas por
circuitos neuroanatomicos do cortex pré-frontal e suas conexdes. O seu desenvolvimento inicia-
se no primeiro ano de vida e intensifica-se entre os 6 e 8 anos de idade, continuando até ao final
da adolescéncia e inicio da idade adulta (Anderson & Reidy, 2012; Diamond, Barnett, Thomas, &
Munro, 2007; Diamond, 2013; MacAllister et al., 2014).

Segundo MacAllister as criancas com dificuldades ao nivel das de fungdes executivas,
lutam muitas vezes academicamente, socialmente e funcionalmente, uma vez que sao
necessarias capacidades executivas de funcionamento para a concluséo de tarefas diarias, mesmo
as mais basicas. Neste caso, criangas com baixo controlo inibitdrio frequentemente apresentam
comportamentos hiperativos e impulsivos em casa e na escola podendo revelar dificuldades em
controlar os seus movimentos motores, bem como ficar sentados, a espera da sua vez, ou a espera
de ser chamado na sala de aula. Estas criancas muitas vezes requerem atencao extra por parte
dos professores e pais de forma a serem ajudados a controlar o seu comportamento uma vez que
frequentemente apresentam problemas de comportamento na escola e em casa; podem comecar
sentir-se incapazes de controlar o seu comportamento, que sao “criancas mas", podendo muitas
vezes levar a diminuicdo da autoestima e sintomas depressivos. Em contraste com as criangas
que apresentam comportamento impulsivo, criancas com problemas de memoria de trabalho sdo
muitas vezes demasiado calmas e as vezes hipoativas, podendo ser mais lentas para concluir
tarefas, parecem sonhar com frequéncia, tém dificuldades em efetuar tarefas por etapas e em
esforcarem-se para completar as tarefas de forma independente. Estas criancas necessitam de
muito apoio para executar os trabalhos de casa e muitas vezes aparecem distraidas, lutam
frequentemente contra o planeamento e organizacao de tarefas, tém dificuldades em gerir o seu
tempo, procrastinam na realizacdo dos seus trabalhos ou esquecem-se de entrega-los, mesmo
quando eles foram concluidos, e, muitas vezes é também observado baixo rendimento académico
em criancas com dificuldades ao nivel da memoria de trabalho e dificuldades organizacionais
(MacAllister et al., 2014).

Ha evidéncias da relacdo entre FE e desempenho escolar sendo que as criancas com
dificuldades ao nivel das funcdes executivas, muitas vezes apresentam baixo rendimento
académico e desempenho inferior em comparacdo com os seus pares sem dificuldades, apesar de
frequentemente terem fortes capacidades intelectuais. As dificuldades ao nivel das funcdes
executivas sao comuns em diversas doencas comuns na infancia, sendo que a Perturbacdo de
Hiperatividade e Défice de Atencao (PHDA) é a perturbacdo mais comum na infancia, que
frequentemente se apresenta com disfuncdes executivas associada a dificuldades académicas,
sociais e funcionais (Biederman et al., 2004; Leon, Rodrigues, Seabra, & Dias, 2013; MacAllister
et al., 2014; Semrud-Clikeman et al., 2000).
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Um dos desafios para a compreensdo das Funcdes Executivas nas criancas é que essas
capacidades se desenvolvem rapidamente durante a infancia, com a sugestdo de que a progressao
ndo € necessariamente linear, mas pode ocorrer em jorros. Além disso, verifica-se que os
componentes das Funcdes executivas podem demonstrar diferentes trajetérias de
desenvolvimento, aumentando a complexidade dos dominios. De acordo com Halperin, as funcdes
executivas na primeira infancia parecem ser impulsionadas por estimulos do meio ambiente.
Anderson e Reidy (2012) escrevem também acerca da necessidade de aperfeicoar medidas das
funcbes executivas em idade pré-escolar especialmente com o objetivo de criar testes com
pontuacdes padronizadas por idade(Anderson, 2002; Helland & Asbjornsen, 2000).

A pesquisa indica que os dominios executivos amadurecem a diferentes velocidades.
Anderson (2002) acrescenta que processos dentro da area da atencdo parecem sofrer um
desenvolvimento consideravel durante a infancia e primeira infancia. Também os processos de
autorregulacao e de autocontrolo, sao desenvolvidos de forma significativa na infancia. Apesar
de seguirem trajetorias ligeiramente diferentes no que diz respeito ao desenvolvimento, o
processamento de informacao, a flexibilidade cognitiva e a definicao de objetivos, estao todos
relativamente maduros aos 12 anos de idade, apesar de muitos processos executivos nao serem
totalmente " estabelecidos " até meados de adolescéncia ou inicio da idade adulta (Anderson,
2002).

A literatura sobre dificuldades de aprendizagem, especialmente numa perspetiva
neuropsicologica e neurobioldgica, destaca o papel das funcdes executivas no processo de
aprendizagem, e, consequentemente, dificuldades ao nivel destas funcdes nos quadros de
dificuldade de aprendizagem (Corso et al., 2013). Cypel (2006, cit. in Corso et al., 2013)
argumenta que a atividade escolar é o protétipo de uma solicitacdo ambiental no sentido da
autonomia e dos recursos ao nivel da atencdo e da organizacdo. Tal atividade, com suas
exigéncias em termos de determinacdo de objetivos, de planeamento para executa-los, de
controlo sobre os passos estabelecidos, requer um desempenho eficiente das funcdes executivas
(Corso et al., 2013). Tendo em consideracao a relacao entre as atividades escolares e as funcoes
executivas, Zingerevich e LaVesser (2009) verificaram que a contribuicao das funcoes executivas
para o desempenho em sala de aula de criancas autistas de alto funcionamento é mais
significativa do que a contribuicao do processamento sensorial da informacao. Van der Sluis et
al. (2007) examinaram a participacao de fungdes executivas especificas como flexibilidade,
inibicao, atualizacdo e monitoramento nas habilidades de leitura, aritmética e raciocinio nao-
verbal, em criancas entre 9 e 12 anos, verificando que é significativo o papel do monitoramento
na leitura e aritmética, enquanto o raciocinio nao verbal envolve principalmente a flexibilidade.
Especificamente, as dificuldades na compreensao da leitura envolvem a presenca de dificuldades
em processos cognitivos identificados como subdominios das funcoes executivas (Powell &
Voeller, 2004). Cutting et al. (2009) verificaram um desempenho significativamente inferior nas
funcdes executivas em criancas com dificuldades especificas na compreensao.

Num estudo com uma grande amostra de criancas e adolescentes de ambos os sexos com

e sem PHDA, défices ao nivel das funcbes executivas foram significativamente mais comuns em
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participantes com PHDA relativamente ao grupo de controlo. Entre os participantes com PHDA,
verificou-se que as dificuldades ao nivel das funcdes executivas aumentam o risco de repeténcia,
dificuldades de aprendizagem e desempenho académico inferior. Os resultados também sugerem
que a associacao frequentemente relatada entre a PHDA e as dificuldades escolares poderia ser
particularmente fortes em pessoas com défices ao nivel das funcbes executivas associados
(Biederman et al., 2004). Anderson e Reidy (2012), na revisao realizada, demonstraram que é
possivel avaliar as funcdes executivas em idade pré-escolar, fornecendo exemplos de tarefas que
sdo adequados para este grupo etario e evidenciando que os processos executivos sao bastante

desenvolvidos durante este periodo.
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Parte Il - Corpo Empirico






4.Metodologia

4.1. Enquadramento e objetivos do estudo

4.1.1. Apresentacao do Estudo

As dificuldades de aprendizagem sao umas das principais preocupacoes por partes dos
professores e encarregados de educacao, no que concerne ao desempenho das criancas e
adolescentes na escola. Apesar de ser um tema de reflexao interdisciplinar de indole complexa,
faz todo o sentido ser estudado e trabalhado no ambito da Psicologia mostrando-se ser um desafio
no que diz respeito tanto a avaliacdo como a intervencao com as criancas e adolescentes, bem
como na intervencéo junto dos educadores dos mesmos. No que diz respeito a avaliacdo das DA,
as criancas com estas problematicas ndo apresentam um perfil de aprendizagem facilmente
detetavel através da utilizacdo de instrumentos habitualmente utilizados. Os proprios testes
formais de inteligéncia, que apuram o Quociente de Inteligéncia (Ql), ndo sao suficientes para
identificar DA, pois ha criancas e jovens com Qls superiores a média que manifestam dificuldades
especificas na aprendizagem como dislexias, disgrafias, discalculias, entre outras (Fonseca, 2007,
Martins, 2006; Smith & Strick, 2001). Uma das principais queixas sinalizadas pelos professores é
referente a falta de atencao. Lezak et al. (2004) consideram as funcdes executivas como funcoes
primordiais em todos os comportamentos necessarios para manter a autonomia, sendo processos
cruciais na preparacao e organizacao de ideias tendo em conta os objetivos pretendidos. Como
tal, tém uma enorme ligacdo com o processo de aprendizagem, sendo portanto oportuno estuda-
las considerando as dificuldades escolares que muitas vezes sao apresentadas por criancas que

frequentam o ensino escolar.

4.1.2. Objetivos e Hipoteses

Tendo em conta a importancia da atencao e das funcbes executivas na aprendizagem e
as dificuldades envolvidas na avaliacao das referidas funcées, afigurou-se importante desenvolver
uma investigacao no sentido de comparar estas funcoes entre criancas referenciadas com DA e
criancas sem dificuldades de aprendizagem. Desta forma, o objetivo da presente investigacao foi
comparar o desempenho de criancas com e sem queixas de dificuldades de aprendizagem em
instrumentos que avaliam a atencao e aspetos das funcdes executivas sendo apresentado o
seguinte problema: a existéncia de Dificuldades de Aprendizagem em criancas e adolescentes,
influencia o seu desempenho em testes de Atencao e Funcdes Executivas? Colocado o problema,

passou-se ao estabelecimento dos objetivos especificos:
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—_

Analisar o desempenho dos diferentes grupos, nos testes aplicados;

)
2) Comparar o género, verificando se existem diferencas significativas;
3) Analisar o desempenho entre grupos considerando a taxa de reprovacao;
4) Avaliar o desempenho de grupos tendo em conta a idade;
5) Analisar e comparar o desempenho das criancas e adolescentes considerando o ciclo

de estudos a que estes pertencem.

Decorrentes os objetivos definidos e considerando a revisao da literatura no que concerne

a estudos anteriores, foram formuladas as seguintes hipoteses:

H1: O Grupo de criancas com DA apresenta desempenho inferior ao Grupo de Controlo;

H2: A taxa de reprovacao do grupo experimental é superior ao grupo de controlo;

H3: Verificam-se diferencas estatisticamente significativas relativamente ao

desempenho, nos diferentes ciclos do ensino, em criancas com Dificuldades de Aprendizagem;

H4: A medida que a idade vai avancando as diferencas no desempenho sdo

estatisticamente significativas no grupo experimental;

H5: O desempenho em criancas do sexo masculino do grupo experimental é inferior

quando comparado com criancas do sexo feminino.

4.2. Variaveis

Neste estudo consideraram-se como variaveis principais:

— Stroop Palavras (Nimero de palavras lidas impressas na primeira lamina na cor
preto);

- Stroop Cores (NUmero de cores nomeadas impressas em XXXX na segunda lamina);

— Stroop Cores e Palavras (Nimero de nomeacgdes corretas na lamina 3, sendo o
significado da palavra diferente da cor a nomear);

— Medida de interferéncia pura (pontuacao reflete a resisténcia a interferéncia no
TSCP);

— Trail Making Test for Children A (tempo de duracdo na execucao correta da
tarefa);

— Trail Making Test for Children B (tempo de duracdo na execucao correta da

tarefa);
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Consideram-se ainda como variaveis secundarias:

— Género;

— ldade;

— Ano de Escolaridade;
— Retencoes;

— Grupo de DA e Grupo de Controlo.

4.3. Participantes

Para a constituicao da amostra foi utilizado o método de amostragem por conveniéncia,
ou seja ndo probabilistico. A amostra do presente estudo foi recolhida na Consulta de
Desenvolvimento do Centro Distrital de Desenvolvimento da Crianca da Unidade Local de Saude
de Castelo Branco e participaram no estudo, um total de 82 criancas e adolescentes, de ambos
os géneros, sendo que, com faixa etaria entre os 8 e os 15 anos de idade, sendo o ano de
escolaridade entre o 2° e 10° anos letivos. De forma a garantir rigor e objetividade metodologica
no seguimento dos objetivos acima definidos, definem-se critérios para a selecao da amostra,
subdividida em dois grupos: (1) 37 Criancas com queixas de dificuldades de aprendizagem; e (2)
45 Criancas sem queixas de dificuldades de aprendizagem (Grupo de Controlo). Relativamente
aos critérios de inclusiao e exclusdao dos participantes do grupo experimental definiu-se o
seguinte: (1) apresentar queixas de dificuldades de aprendizagem e atencao; (2) apresentar
Quociente de Inteligéncia (Ql) dentro da média (Ql> 80); e (3) ndo apresentar problemas
sensoriais e/ou motores. Ja para o grupo de controlo, os critérios foram os seguintes: (1) nao
apresentar queixas de dificuldades de aprendizagem e/ou atencao; (2) nao ter sido indicado por

apresentar dificuldades escolares; e (3) nao existirem queixas de dificuldades escolares.
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4.3.1. Caraterizacdo da Amostra

Tendo em conta a amostra total, participaram no estudo 82 criancas com idade média de
11.51 (DP=2.18). A distribuicao das idades é apresentada na figura seguinte na forma de

percentagem.

Percentagem de Idades

m3
m9
w10
11
w12
w13
m14
m15

Figura 1: Distribuicao percentual das idades.

A média de idade do Grupo de criancas com Dificuldades de Aprendizagem foi de 11.39
(DP= 2.11) e a média do Grupo de Controlo foi 11.61 (DP= 2.25). Ainda no que diz respeito a
média de idades entre os grupos, verificou-se que nao houve diferencas estatisticamente
significativas (p=0.644).

Dos 82 sujeitos pertencentes a amostra 50 (61%) do género masculino e 32 (39%) do género

feminino conforme é apresentado na figura seguinte.
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Figura 2. Frequéncia da distribuicao relativamente ao género
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A Tabela 1 mostra a frequéncia dos géneros em relacdo aos dois grupos de estudo. Nao

houve diferencas na distribuicao entre os grupos (Teste de Fisher, p= 0.503).

Tabela 1

Frequéncia dos resultados por género em funcao do Grupo

Dificuldades de Aprendizagem

Géneros/ Grupos Total
Sim Nao
Masculino 21 29 50
Feminino 16 16 32
Total 37 45 82

No Grupo experimental, a média do Quociente de Inteligéncia (Ql) total foi de 90
(DP=9.55), obtido por meio da Escala Wechsler de Inteligéncia para Criancas (WISC-IIl), de modo

que nao apresentavam défice cognitivo, conforme os critérios de inclusao.

4.4, Instrumentos

Para avaliar a atencao e as funcdes executivas, foram usados os seguintes instrumentos:
Stroop Color Word Test, Trail Making Test for Children A/B.

4.4.1. Teste Stroop de Cores e Palavras - TSCP

Desenvolvido por John Ridley Stroop, em 1935, o Teste Stroop baseia-se em evidéncias
de que se leva mais tempo para nomear cores do que para ler nomes de cores. Assim, também
se leva mais tempo para nomear a cor de impressao e/ou ler nomes de cores, quando esses se
acham impressos em uma cor de tinta diferente da cor que nomeiam (Stroop, 1935). Este teste
ao longo do tempo recebeu um certo nimero de versoes (Mitrushina, Boone, & D’Elia, 2005).

E reconhecidamente uma medida da atencéo seletiva e da flexibilidade mental (Lezak et
al., 2004; Strauss et al., 2006). A forma conflituosa de apresentacao das palavras no cartao
interferéncia atua como um estimulo distrator, sendo assim uma medida da eficacia da
concentracao (Lezak, 1995) ao mesmo tempo em que desafia a capacidade de se inibir uma
resposta altamente condicionada em favor de uma nao-usual (Strauss et al., 2006). Segundo Lezak
(1995), quando se pretende classificar, na forma de pontuacdes, o nivel de desempenho de
pessoas em habilidades neurocognitivas, é importante que tal se faca com base em padronizacoes
de escalas obtidas na mesma populacdo a que o individuo pertence, para obtencao de uma

avaliacao mais fidedigna de suas potencialidades.
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O TSCP foi adaptado para a populacao portuguesa por Esgalhado, Simées e Pereira em
2010, sendo que a consisténcia interna foi boa (=0.873). Este teste segue o modelo de
apresentacao espanhol, que por sua vez segue o formato americano, quer quanto ao formato
grafico, quer quanto ao seu formato global. Neste sentido, o Teste Stroop de Cores e Palavras
apresenta formato A4, sendo que é constituido por: (1) uma folha para registo de dados e cotacao
do teste; (2) uma folha onde constam as instrucoes; e (3) as trés laminas de resposta, sendo que
cada uma contém 100 elementos distribuidos por cinco colunas de 20 elementos. No que diz
respeito a constituicdo das laminas, a primeira lamina é composta por palavras impressas em cor
preta na qual estao escritas as palavras “VERDE”, “VERMELHO” e “AZUL”; a segunda lamina é
constituida por 100 elementos iguais (“XXXX”), sendo esta lamina impressa a cores (verde,
vermelho e azul) na mesma sequéncia da lamina1, sendo o objetivo nomear a cor. A terceira
lamina é constituida pelas palavras da primeira pagina impressas nas cores da segunda, sendo o
objetivo nomear a cor da palavra e nao ler a palavra (Esgalhado & Pereira, 2012).

No que diz respeito a obtencdo das pontuagdes no teste, consideram-se as notas P
(nimero de palavras lidas em 45 segundos na lamina 1); C (niUmero de cores nomeadas em 45
segundos na lamina 2), e PC (nimero de itens nomeados em 45 segundos). Calcula-se PC’
(pontuacédo estimada), nota determinada através da formula: PC’= P x C / P + C. Obtém-se a
medida de interferéncia pura através da diferenca entre a pontuacao PC e a pontuacao PC’, ou
seja PC-PC’, que reflete a resisténcia a interferéncia, e quanto maior for a sua pontuacao, mais
resistente € o sujeito a interferéncia (Esgalhado & Pereira, 2012; Esgalhado, 2007)

O teste visa avaliar a capacidade da crianca/ adolescente em considerar estimulos

relevantes e desconsiderar os estimulos nao-relevantes.
4.4.2. Trail Making Test for Children A/B - TMT-C A/B

O Trail Making Test for Children é constituido por duas partes (A e B), sendo que cada
uma delas contém 15 circulos distribuidos numa folha de papel A4. Na Parte A, cada circulo
contém um nUmero de 1 a 15, sendo dito a crianca para completar primeiramente o exemplo do
teste de acordo com as orientagdes. Posteriormente é instruida para realizar o mesmo exercicio
com o nimero 1 e para localizar e desenhar uma linha até ao nimero 2, depois ao 3, e assim
sucessivamente até chegar ao nimero 15. Parte B tem nUmeros e letras dentro dos 15 circulos,
e o individuo é instruido a alternar entre eles como o progresso numérico e sequéncia alfabética.
A crianca comeca em 1, localiza e desenha uma linha a A, em seguida, a 2, e depois a B, e assim
por diante até completar o teste. Tal como na Parte A, é realizado em primeiro lugar um exemplo
para se garantir que a crianca ou o adolescente perceberam o exercicio. A pontuacao para cada
parte do teste € o nUmero de segundos despendidos na realizacao do exercicio (Reitan & Wolfson,
2004; Reitan, 1971).

O Trail Making Test for Children - A e B avalia a atencao seletiva (Parte A), a atencao
dividida (Parte B), a flexibilidade mental e a velocidade motora (Partes A e B) (Faria, Pinho,
Goncalves, & Pandeirada, 2009; Mok, Tsang, Lee, & Llorente, 2008).
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4.5. Procedimentos

A fim de alcancar os objetivos propostos, numa fase inicial elaborou-se uma pesquisa
bibliografica sistematizada de informacao cientifica, de forma a elaborar o Estado da Arte, isto
€, a evolucédo do tema em questdo e o estado atual do conhecimento a respeito dele, permitindo
uma compreensao mais aprofundada dos temas dificuldades de aprendizagem, atencao e funcoes
executivas. Esta pesquisa inicial também foi Util na medida em que possibilitou a selecdo dos
testes mais apropriados para a realizacao da investigacao, tendo-se concluido que os testes ideais
seriam o Teste Stroop de Cores e Palavras e o Trail Making Test for Children (A/B).

A aplicacado do questionario com vista a realizacdao deste projeto, foi precedida de um
pedido formal de autorizacao as entidades competentes do Hospital Amato Lusitano de Castelo
Branco, onde os dados foram recolhidos (cf. Anexo 1), com o intuito de obter um consentimento
para a aplicacdo do Testes referidos anteriormente. Apos a obtencdo deste consentimento,
através da aprovacdo pela Comissdo de Etica do Hospital, os participantes foram convidados a
participar no estudo. Antes de se dar inicio a realizacdo das tarefas pretendidas, foi obtido um
consentimento informado por parte dos pais ou encarregados de educacao (cf. Anexo 2),
informando acerca dos objetivos pretendidos com o estudo e informando que seriam sempre
garantidos o anonimato e a confidencialidade dos dados.

Numa fase inicial foram solicitados a crianca/ adolescente alguns dados como idade,
data, de nascimento, ano de escolaridade, nimero de retencdes caso estas alguma vez tenham
existido. Desta forma passou-se a aplicacdo formal dos instrumentos com o intuito de podermos
concretizar os objetivos elaborados para esta investigacao. Imediatamente antes da aplicacao do
teste, foi efetuado um rapido despiste de eventuais deficiéncias na percecao da cor (por
exemplo, acromatismo ou dicromatismo), através da apresentacdo de quadrados de cor (amarelo,
verde, azul e vermelho) e foi solicitado aos participantes que identificassem as cores
apresentadas. Posteriormente, foram dadas algumas indicacoes e instrucées de forma a garantir
a compreensao e realizacao adequada do Teste Stroop Cores e Palavras. Como tal, para a
realizacao da tarefa foi pedido aos participantes que, em voz alta, e tao depressa quanto
possivel, nomeassem a cor na qual a palavra se encontrava impressa, ignorando o significado da
mesma. Estas instrucdes correspondiam as tarefas referentes as trés laminas do teste, sendo que,
para cada uma das paginas os sujeitos dispunham de 45 segundos.

De seguida foi solicitada a realizacao do TMT-C primeiramente da parte A sendo dadas as
instrucdes adequadas nesse sentido, e por Ultimo da parte B. A tarefa da parte A consistiu em
ligar apenas um conjunto de nimeros por ordem crescente, sendo executada inicialmente num
exemplo. De seguida foi executada a parte B, sendo o objetivo ligar de forma alternada nimeros
e letras, havendo também a oportunidade de executar a tarefa em primeiro lugar através de um

exemplo.
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5. Resultados

Para podermos analisar os resultados procedemos a analise estatistica, servindo-nos, para

isso, da base da versao 21 do Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, IBM).

Para avaliar a fidelidade do instrumento, foi utilizado o Alpha de Cronbach, sendo o valor
do TSCP de 0.842 e do TMT-C A/B de 0.51. Segundo DeVellis (2012) o coeficiente alpha (a) de
Cronbach é uma medida de fiabilidade interna, sendo este valor tanto mais elevado quanto maior
for o numero de itens e mais fortes as correlagoes entre itens. Um alpha com um valor igual ou
superior a 0.9 é excelente, entre 0.8 e 0.9 é muito bom, entre 0.7 e 0.8 é bom, entre 0.6 e 0.7
é razoavel, entre 0.5 e 0.6 € mau, e um valor inferior a 0.5 é inaceitavel (DeVellis, 2012).

Para se verificar a normalidade dos dados recolhidos, recorreu-se a utilizacao do teste
Kolmogorov-Smirnov (K-S), chegando-se a conclusdo de que os dados seguem uma distribuicao
normal (p> 0,05) para o Teste Stroop Cores e Palavras, o que permite a utilizacdo de estatistica
paramétrica. No entanto, para os dados obtidos através do Trail Making Test for Children
recorreu-se a testes nao paramétricos uma vez que os resultados do teste K-S apontam para a
violacao da normalidade. Assim, a comparacao do desempenho entre grupos, no que diz respeito
aos resultados obtidos com o Teste Stroop Cores e Palavras realizou-se a ANOVA enquanto para

os resultados decorrentes da aplicacao do Trail Making Test foi utilizado teste de Mann-Whitney.

5.1. Comparacao do Desempenho entre Grupos

Verificou-se a normalidade para todos os itens do Teste Stroop Cores e Palavras tanto no
grupo experimental como no grupo de controlo, sendo esta atestada através do teste de Shapiro-
Wilk. O teste de Shapiro-Wilk é tido em consideracado quando se tem uma variavel quantitativa,
pretendendo-se verificar se a sua distribuicdao é normal e a amostra é pequena (ns 50) (Laureano,
2011). O primeiro item deste teste que contabiliza o nimero de palavras lidas em 45 (P), os
valores sao p=0.672 (grupo experimental) e p=0.825 (grupo de controlo). Para o segundo item
que diz respeito ao nimero de cores nomeadas em 45 (C) os niveis de significancia sdo p=0,702
(grupo experimental) e p=0,584 (grupo de controlo). Os valores do nivel de significancia
referentes a lamina 3, que diz respeito ao niUmero de itens nomeados em 45 (PC) para o grupo
experimental e de controlo sao p=0.217 e p=0.387, respetivamente. Para a pontuacao estimada
(PC’), valor calculado através da formula PC’=P x C / P + C, o nivel de significancia para o grupo
experimental é p=0.652 e para o grupo de controlo é p=0.880. Finalmente, a medida de
interferéncia pura calculada a partir da diferenca entre a pontuacao PC e a pontuacao PC’ , ou
seja, PC-PC’, apresenta o valor p=0.158 para o grupo experimental e p=0.975 para o grupo de

controlo.
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Seguidamente sao apresentados na Tabela 2 os valores referentes a média e desvio
padrao dos dois grupos em estudo. Para avaliar as diferencas entre as médias obtidas pelos
participantes dos diferentes grupos no TSCP Total realizou-se uma ANOVA. Estes valores foram
calculados através da analise de variancia (ANOVA) considerando p=0,05.

Tabela 2

Comparacao de pontuacdes no teste TSCP em funcao do grupo

Grupo Experimental Grupo Controlo
p valor
Média DP Média DP
STROOP 60.49 17.125 73.04 16.361 0.001
Palavras
STROOP Cores 46.43 10.508 51.58 11.612 0.040
STROOP Corese ;5 7.182 29.91 8.522 0.106
Palavras
PC’ (Pontuacdo 26.01 6.207 30.08 6.48 0.005
Estimada)
Medida de
interferéncia 1.022 5.139 -0.164 4.908 0.290
Pura

No que diz respeito aos resultados no TSCP, verificou-se a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas (p<0,05) na lamina Cores (p=0.04) e diferencas estatisticamente
muito significativas na lamina Palavras (p=0.001), e na pontuacdo estimada PC’ (p=0.005). No
que diz respeito a lamina Cores e Palavras as diferencas nao sao estatisticamente significativas
(p=0.106) assim como para a medida de interferéncia pura (p=0.290).

Uma vez que nao se verificou normalidade nos dados do Trail Making Test- C (A/B),
recorreu-se a utilizagdo do teste nao paramétrico Mann-Whitney. Seguidamente é apresentada
uma tabela com os resultados do teste referido anteriormente e também com as médias e

respetivos desvio padrao, calculados separadamente.
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Tabela 3

Comparacao do desempenho no teste TMT-C (A/B) em funcao do grupo

Grupo Experimental Grupo de Controlo U de
Mann- p valor
" Mean " Mean ]
Média (DP) Rank Média (DP) Rank Whitney
TMT- A 24.57 (7.73) 48.04 21.46 (9.58) 36.12 590.5 0.024
TMT- B 61.99 50.24 55.21 (26.91) 34.31 509 0.003
(22.91) . . . . .

Os resultados apresentados na tabela 3 podem parecer contraditorios, no entanto nao
pode ser esquecido que nao foi verificada normalidade nos dados deste teste. Assim, embora as
médias de ambos os testes parecam demonstrar que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas, importa salientar o valor respeitante a ordem média relativa de cada grupo (Mean
Rank), obtida a partir da utilizacdo do teste nao paramétrico Mann-Whitney. Neste sentido,
verificam-se diferencas estatisticamente significativas tanto no TMT-A (p=0.024) como no TMT-B
(p=0.003).

5.2. Taxa de Reprovacao

No que diz respeito a taxa de reprovacdo entre o grupo experimental e o grupo de

controlo, verificaram-se os seguintes resultados apresentados na tabela 4:

Tabela 4

Taxa de Reprovacao entre grupos

Grupo

Retencoes Experimental Grupo Controlo Total
Sim 26 (70.3 %) 8 (17.8 %) 34 (41.5 %)
Nao 11 (29.7 %) 37 (82.2 %) 48 (58.5 %)

Total 37 (100 %) 45 (100 %) 82 (100 %)

Na Tabela anterior verifica-se que a percentagem de criancas que repetiram algum ano
do ensino escolar é de 70.3 % no grupo experimental, enquanto no grupo de controlo essa
percentagem é de apenas 17.8%. Pode-se ainda retirar que da totalidade da amostra participante

na investigacao, 41.5% ficou retida pelo menos uma vez.
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Seguidamente é apresentada uma figura que apresenta a nimero de retencées de todos
os elementos pertencentes a amostra.

Apos esta analise, achou-se relevante verificar se as variaveis Retencoes e Dificuldades
de Aprendizagem estdo associadas, recorrendo-se ao Coeficiente de Correlacao de Pearson
(Martins, 2011). Neste caso, a correlacao encontrada entre estas duas variaveis € moderada (0.53)
(Murteira, 1993) com uma probabilidade associada de p<0.001. Trata-se portanto de uma
correlacao positiva, uma vez que o valor do coeficiente de correlacao é positivo (0.53) e
estatisticamente significativa considerando o valor de probabilidade associado ao coeficiente de
correlacao, p<0.001, ou seja p<0.05. Finalmente, pode-se ainda acrescentar que todos os 82

participantes foram utilizados nesta analise.

Numero de Retengoes

37

1 2 4 0

H Grupo Experimental O Grupo Controlo

Figura 3. NUmero de Retengbes da amostra em funcao do grupo.

Analisando de forma sucinta a figura 3, verifica-se que no Grupo de Controlo houve 37
criancas que nunca repetiram um ano de escolaridade, enquanto no grupo experimental isto
apenas se verifica em 11 criancas. E também notoria a existéncia, no grupo experimental, de 19
elementos que ja reprovaram uma vez no grupo experimental e 6 que ja o fizeram por duas vezes.
No grupo controlo apenas 7 criancas ficaram retidas uma vez e uma por duas vezes. Por fim houve

também um elemento do grupo experimental que ja ficou retido por 4 vezes.

5.3. Desempenho nos diferentes ciclos de estudo

Para se poder analisar o desempenho dos participantes do grupo experimental nos

diferentes ciclos de estudo, houve primeiramente a necessidade de os dividir em diferentes
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grupos consoante o ciclo do ensino escolar que frequentam. Seguidamente é apresentado na

tabela 5 a frequéncia de ambos os grupos utilizados na investigacao.

Tabela 5

Frequéncia de Grupos considerando o ciclo escolar

Ciclo de Estudo Grupo Experimental Grupo Controlo Total
1° 21 16 37
2° 9 16 25
3° 7 11 18
Secundario 0 2 2
Total 37 45 82

Posto isto, foram feitas algumas analises de forma a verificar se ha diferencas
estatisticamente significativas no que as diferencas entre ciclos do grupo experimental diz

respeito. Os resultados para o TSCP sao apresentados na tabela seguinte.

Tabela 6

Média e Desvio Padrao (DP) do Grupo Experimental no TSCP considerando o ciclo escolar.

TSCP Grupo Experimental

1° Ciclo 2° Ciclo 3°Ciclo

Ciclos de Estudo
(n=21) (n=9) (n=7) F df  pvalor

Média (DP)  Média (DP)  Média (DP)

STROOP Palavras 53.48 (16.03) 66.78 (15.21) (17232) 5.44 2,34 0.009

STROOP Cores 42.86 (9.02) 51 (13.6) 51.29 (6.4) 3.15 2,34 0.056

STROOP Corese 5471 (6.36) 3056 (9.21)  29.43 (4.2) 2.83 2,34 0.073

Palavras
Medida de -0.635
interferéncia 1.25 (5.75) 1.78 (4.01) ’ 0.47 2,34 0.613
Pura (4.76)

Através dos resultados obtidos na tabela anterior com recurso a ANOVA unifatorial,
analisando a diferenca nos resultados entre os alunos que frequentam o 1°, 2° e 3° ciclos de

ensino, apenas se verificaram diferencas estatisticamente significativas na lamina palavras
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(p=0.009). Quando comparadas as restantes médias entre os diferentes ciclos, verifica-se que
ndo ha diferencas significativas em mais nenhuma variavel, ressaltando até que o desempenho
dos elementos do 2° ciclo tenha sido superior aos do 3° na variavel medida de interferéncia pura.
E ainda de referir resultados muito préximos no desempenho na lamina Cores (Médias= 51 e 51.29)
e na lamina Cores e Palavras (Médias= 30.56 e 30.06).

Através desta analise, verificam-se diferencas significativas apenas na lamina 1, mas com
a ANOVA unifatorial nao é possivel verificar onde é que essas diferencas se encontram. Nesse, €
necessario comparar os grupos dois a dois para descobrir onde se encontram essas diferencas.
Assim utilizou-se o teste de ANOVA sendo pedido o Teste Post-Hoc de Gabriel, uma vez que é
adequado para quando os grupos nao tém o mesmo numero de participantes (Martins, 2011). O

resultado apresenta-se na seguinte tabela:

Tabela 7

Analise de Variancia com recurso ao teste de Gabriel

Grupo Experimental p valor
2° Ciclo 0.094
1° Ciclo
3° Ciclo 0.012
1° Ciclo 0.094
PStlr°°p 2° Ciclo
alavras 3° Ciclo 0.772
1° Ciclo 0.012
3° Ciclo
2° Ciclo 0.772

Tendo em conta os resultados obtidos na tabela anterior, pode-se afirmar que ha
diferencas estatisticamente significativas entre as pontuacdes do 1° e 3° ciclos, F (2,34)= 5.44,
p=0.009. O Teste Post-Hoc de Gabriel revelou que os alunos de 3° Ciclo tiveram um desempenho
significativo na lamina de palavras quando comparado com os alunos do 1° Ciclo. Como os era
expectavel, os resultados entre o 2° e 3° Ciclos sao muito proximos (p=0.772) e pode-se dize que
ha diferencas marginalmente significativas entre os 1° e 2° ciclos (p= 0.094)

Uma vez que os dados do Trail Making Test for Children A/B nao sao normativos, tornou-
se necessaria a utilizacdo do teste nao paramétrico Kruskal-Wallis com vista a averiguar se ha
diferencas entre os trés ciclos do ensino escolar. O resultado da analise efetuada encontra-se na

tabela seguinte.
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Tabela 8

Pontuacoes do Grupo Experimental no TMT-C A/B considerando o ciclo escolar, obtidas com
recurso ao teste Kruskal-Wallis.

Grupo Experimental
TMT- C A/B

o
Ciclosde  1° Ciclo (n=21) 2 C_‘;'° 3° Ciclo (n=7)
Estudo (n=9) x2 df p valor
Mean Rank Mean Rank Mean Rank
TMT- A 21.10 18.22 13.71 2.5 2 0.286
TMT-B 21.43 12 20.71 4.99 2 0.082

Embora nao existam diferencas estatisticamente significativas, no que diz respeito aos
resultados obtidos, importa fazer uma analise mais detalhada entre grupos. Para tal recorrer-se-
a ao teste Mann-Whitney de forma a contrastar todos os ciclos de estudo, dois a dois. Assim,
seguir-se-a a comparacao entre:

a) O grupo “1° Ciclo” com o grupo “2° Ciclo”;

b) O grupo “2° Ciclo” com o grupo “3° Ciclo”;

c) O grupo “1° Ciclo” com o grupo “3° Ciclo”.

Para contrariar a probabilidade de ocorréncia de erros do Tipo | (encontrarem-se
resultados significativos que, na realidade, nao o sao) devido ao facto de serem feitos trés testes
de diferencas para averiguar onde estas se encontram, deve ser aplicada a Correcao de
Bonferroni. Este procedimento, que aparece no contexto dos testes ndo-paramétricas, consiste
na divisdo do valor de ponto de corte convencional relativo a significancia estatistica, p=0.05,
pelo nimero de testes adicionais que se executam na sequéncia de um teste de diferencas
significativo que comparou trés ou mais grupos. Neste caso, na sequéncia de se ter encontrado
diferencas perto de ser significativas no Teste de Kruskal-Wallis, é necessario fazer trés Testes
de Mann-Whitney (Martins, 2011). Assim, a Correcao de Bonferroni aplicada este caso, traduz-se
em baixar o ponto de corte tradicional de p = 0.05 para p = 0.016. Todos os resultados dos trés
Testes de Mann-Whitney serdao contrastados com este novo ponto de corte e apenas serao
significativos os resultados cuja significancia associada for inferior a p = 0.016 (e ndo p = 0.05).
Por outras palavras, para contrariar a probabilidade de ocorréncia do Erro Tipo |, tornou-se o
ponto de corte mais exigente (Martins, 2011).

Os resultados das comparacoes referidas anteriormente das criancas com dificuldades de
aprendizagem, pertencentes ao grupo experimental, podem ser observados nas trés tabelas

seguintes.
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Tabela 9

Pontuacées do 1° e 2° ciclos no teste Mann-Whitney

Grupo Experimental

TMT- C A/B
Cllscltosdde 1° Ciclo (n=21) 2° Ciclo (n=9) U de Mann- 5 valor
studo .
Mean Rank Mean Rank Whitney
TMT-A 16.24 13.78 79 0.483
TMT-B 17.9 9.89 44 0.022
Tabela 10
Pontuacoes do 2° e 3° ciclos no teste Mann-Whitney
Grupo Experimental
TMT- C A/B
Clizcltosdde 2° Ciclo (n=9) 3° Ciclo (n=7) U de Mann- 5 valor
studo .
Mean Rank Mean Rank Whitney
TMT-A 9.44 7.29 23 0.37
TMT-B 7.11 10.29 19 0.19
Tabela 11
Pontuacoes do 1° e 3° ciclos no teste Mann-Whitney
Grupo Experimental
TMT- C A/B
CIiEcltosdde 1° Ciclo (n=21) 3° Ciclo (n=7) U de Mann- 5 valor
studo .
Mean Rank Mean Rank Whitney
TMT-A 15.86 10.43 45 0.13
TMT-B 14.52 14.43 73 0.98

Considerando as diferencas entre os alunos que frequentam o 1° e 2° ciclos de ensino,
como pode ser observado na tabela 9 e tendo em conta o ponto de corte p= 0.016 nao se
verificaram diferencas estatisticamente significativas em nenhuma das partes do TMT-C.

Quando comparadas as médias entre o 2° e 3° ciclos (tabela 10), verifica-se que nao ha
diferencas significativas estatisticamente, ressaltando até que o desempenho dos elementos do
2° ciclo tenha sido superior aos do 3° na variavel TMT-B, podendo esta conclusao ser retirada pela

observacao do valor respeitante a ordem média relativa de cada grupo (Mean Rank).
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Finalmente, a tabela 11 indica que ndo ha diferencas estatisticamente significativas no
grupo experimental entre os elementos do 1° ciclo e do 3° ciclo. Nao deixa de ser curioso o facto

de na parte B do TMT-C a diferencas entre grupos quase nao existe (p=0.98).

5.4. Desempenho considerando a Idade

Numa fase inicial, tendo em conta o objetivo de verificar o desempenho tendo em conta
a idade dos participantes no grupo experimental, foi analisada a frequéncia das idades dos

participantes. O resultado é apresentado na figura seguinte.

Idades do Grupo experimental

M Idade

Figura 4: Frequéncia de Idades do Grupo Experimental

De forma a reduzir o nimero de grupos, tornando a analise dos dados mais clara e sucinta,
optou-se por agrupar as idades duas a duas, criando assim quatro grupos: 8 e 9 anos; 10 e 11
anos; 12 e 13 anos; 14 e 15 anos.

Com recurso a ANOVA para tratar os dados do TSCP, obtiveram-se os resultados

apresentados na tabela seguinte.
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Tabela 12

Resultados TSCP em grupos de idades

TSCP Grupo Experimental
Idade 10 e 11 12e 13 14 e 15
8 e 9 anos
(Grupos) anos anos anos
n 11 11 10 5
. 1 Média s P
Média (DP) Média (DP) (OP) Média (DP) F df  valor
STROOP 44.73 61.91 69.8 73.4 3,3
Palavras (15.9) (9.84) (12.47) (17.14) 8.03 3 0.001
STROOP 39.09 44.73 52.3 54.6 3,3
Cores (9.89) (7.76) (6.88) (12.89) 536 3 0.040
SC-I::ZSO: 23.36 25 31.20 31.20 3.56 3,3 0.025
Palavras (7.31) (5.31) (5.79) (8.44) 3
imee(:;::éti 2.94 -0.89 1.53 0178 33
a Pura (6.71) (3.49) (4.49) (5.22) ) 3 )

Considerando os valores da tabela anterior, verificam-se diferencas estatisticamente
significativas nas trés laminas do Teste Stroop Cores e Palavras. No entanto, tal como ja foi
referido anteriormente, nao € possivel ver quais sdao os grupos em que existem diferencas
estatisticamente significativa sendo por isso necessario o recurso ao Teste Post-Hoc Gabriel. Os

resultados dessa analise sao apresentados seguidamente.
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Tabela 13

Analise de Variancia com recurso ao teste de Gabriel

Grupo Experimental p valor
10 e 11 anos 0.033
Stroop 8 e 9 anos 12 e 13 anos 0.001
Palavras
14 e 15 anos 0.002
12 e 13 anos 0.012
Stroop Cores 8 e 9 anos
14 e 15 anos 0.015

Stroop Cores e

8 e 9 anos 12 e 13 anos 0.055
Palavras

Na tabela anterior apenas estao descritos os dados pertinentes relativos a analise acerca
da comparacao entre os diferentes grupos de idade. Posto isto, e conforme observado na tabela
13, na lamina Palavras, verificam-se diferencas estatisticamente significativas no grupo “8 e 9
anos” quando comparado com qualquer um dos outros grupos “10 e 11 anos” (p= 0.001), “12 e
13 anos” (p= 0.002) e “14 e 15 anos” (p= 0.012), [F(3,33)= 8.03, p=0.001]. Na lamina Cores
confirmam-se diferencas entre o grupo “8 e 9 anos” e os grupos “12 e 13 anos” (p= 0.012) e “14
e 15 anos” (p= 0.015), [F(3.33)= 5.36, p= 0.04]. Quanto a lamina Cores e Palavras, pode-se dizer
que existem diferencas marginalmente significativas entre o grupo “8 e 9 anos” e o grupo “12 e
13 anos” (p= 0.055). No que diz respeito as diferencas considerando a medida de interferéncia
pura, nao se verificam diferencas estatisticamente significativas entre grupos (p= 0.349). Pode
ainda acrescentar-se que a interferéncia vai diminuindo com o avancar da idade, excetuando
entre os 10 e 11 anos e entre os 12 e os 13 anos de idade.

As pontuacoes obtidas no Trail Making Test for Children A/B, constam na tabela 14, tendo

sido os dados analisados com recurso ao Teste Kruskal- Wallis.

Tabela 14

Resultados TMT-C A/B em grupos de idades, obtidos através do Teste Kruskal-Wallis.

TMT- C .
A/B Grupo Experimental
dades (n) 8e9(11)  0&T 12213 14e15(5)
(11) (10) 2  df pvalor

Mean Rank Mean Rank Mean Rank Mean Rank

TMT- A 23.82 17.27 14.40 21.40 451 3 0.211

TMT-B 21.18 19.73 12.80 25 531 3 0.150
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Os resultados obtidos mostram que ndo ha diferencas significativas estatisticamente

entre os grupos nem no TMT-C parte A (p= 0.211) nem no TMT-C parte B (p= 0.15).

5.5. Desempenho por Género

Tendo em conta a analise da comparacao entre géneros dos elementos pertencentes ao

Grupo Experimental, procedeu-se numa fase inicial a recodificacdo da variavel género numa

diferente variavel que inclui apenas os elementos do grupo experimental. Posto isto, procedeu-

se ao estudo da mesma, através da analise das pontuacdes obtidas nos testes aplicados. Os

resultados sao apresentados nas seguintes tabelas.

Tabela 15

Média e Desvio Padrao (DP) da comparacao entre géneros obtidos a partir do Teste-T.

Grupo Experimental

TSCP
Género Masculino Feminino
(n=21) (n=16) t df p valor
Média (DP) Média (DP)
STROOP Palavras 57.43 (18.5) 64.50 (14.7) -1.254 35 0.218
STROOP Cores 46.19 (12.7) 46.75 (7.2) -0.158 35 0.875
STROOP Corese )/ 43 (8.9) 27.75 (4.06)  -0.529 35 0.6
Palavras
Medida de
interferéncia 1.1642 (5.6) 0.83 (4.66) 0.191 35 0.85
Pura
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Tabela 16

Valores de comparacao do TMT- C A/B entre géneros obtidos a partir do teste Mann-Whitney

TMT- C Masculino (n=21) Feminino (n=16) U de
Mann- p valor*
. . Mean . Mean 3
Género Média (DP) Rank Média (DP) Rank Whitney
TMT- A 25.06 (8.32) 19.62 23.92 (7.08) 18.19 155 0.69
57.89
TMT- B (23.13) 16.76 67.38 (22.2) 21.94 121 0.15

*valor obtido no Mann-Whitney test

Na primeira tabela 15, onde foram analisadas as variaveis do TSCP, obtiveram-se estes
resultados com recursos ao Teste T para Amostras Independentes, sendo que, nao ha diferencas
estatisticamente significativas entre géneros em nenhuma variavel [t(35)= -1.254, p=0.218];
[t(35)= -0.158, p=0.875]; [t(35)= -0.529, p= 0.6]; [t(35)=0.191, p= 0.85]. O género feminino teve
melhor desempenho nas 3 laminas, no entanto, no que respeita a medida de interferéncia pura,
0 grupo masculino obteve pontuacao superior.

A tabela 16 apresenta as médias de tempo obtidas na realizacao de cada parte do TMT-C
e também os valores obtidos através da realizacdo do teste ndo paramétrico Mann-Whitney.
Através dos valores médios, apenas se ficaria na dlvida acerca da significancia da parte B, mas,
como os dados deste teste nao sdao normais, tém de ser considerados os valores Mean Rank
respeitantes a ordem média relativa de cada grupo, verificando-se que ndo ha grande
discrepancia nesses valores e portanto nao ha diferencas estatisticamente significativas entre os

dois grupos (p> 0.05).
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6.Discussao dos Resultados

A investigacao que agora se discute, tem como objetivo contribuir para um maior
conhecimento acerca da atencao e funcdes executivas em criancas com dificuldades de
aprendizagem bem como a comparacao entre este grupo e um grupo de controlo. Esta discussao
desenrola-se a luz dos objetivos e hipdteses consideradas anteriormente. Neste estudo procedeu-
se, numa fase inicial, a formacao de dois grupos, o grupo experimental e o grupo de controlo.
Esta divisao foi realizada tendo em conta os critérios de inclusdo referidos na seccdo
participantes.

Com base nos resultados obtidos, pode-se verificar a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas entre os dois grupos que realizaram a tarefa experimental,
nomeadamente nas laminas Palavras e Cores no que diz respeito ao Teste Stroop Cores e Palavras,
mas nao se verificaram variacoes significativas entre grupos na lamina Palavras e Cores nem na
medida de interferéncia pura. No entanto, Simao et al. (2010), num estudo efetuado com o
objetivo de comparar o desempenho de estudantes em instrumentos de atencao e funcoes
executivas, verificaram diferencas significativas em todas as variaveis do TSCP. Tal como em
Siméao (2010), em todas as laminas se verificaram médias inferiores para o Grupo Experimental
quando comparado com o Grupo de Controlo.

No desempenho geral no TSCP, verifica-se uma tendéncia para a diminuicdo das
pontuacdes na lamina Palavras, para a lamina Cores e destas para a lamina Cores e Palavras,
tanto no grupo experimental como no grupo de controlo, o que vai de encontro com o trabalho
realizado por Simao (2010). Também num estudo realizado com criancas com dislexia, se
verificou que, de forma geral, os participantes com dislexia, sao mais lentos a nomear as cores
que os participantes do grupo de controlo (Everatt et al., 1997). Ja no Trail Making Test for
Children, os resultados obtidos em ambas as partes, estdao de acordo com Simao (2010), na
medida em que a diferenca no tempo de resposta em ambos os grupos € estatisticamente
significativa.

Em suma, o resultado observado indica que o grupo experimental demorou mais tempo
na realizacao de ambas as partes, quando comparado com o grupo de controlo, sendo essa
diferenca significativa (Simao et al., 2010). Desta forma, os resultados agora apresentados vao
no sentido do postulado na hipotese 1 (O grupo de criancas com DA apresenta desempenho
inferior ao Grupo de Controlo). Criancas com baixo desempenho ao longo dos seus anos de escola
apresentam uma taxa de retencao muito maior que os outros alunos (Smith & Strick, 2001). Um
estudo com 57 alunos do primeiro ano de escolaridade, nao encontrou relacao significativa entre
reprovacao escolar e um indice de dificuldades de atencédo (Capovilla & Dias, 2008). No entanto,
os resultados obtidos nesta investigacdo, indicam que ha uma correlacao positiva moderada e

estatisticamente significativa entre as dificuldades de aprendizagem e a existéncia de retencoes
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escolares, o que suporta a hipotese 2 (A taxa de reprovacdo do grupo experimental é superior ao
grupo de controlo).

A literatura é carente em estudos que investiguem os desenvolvimentos das habilidades
atencionais ao longo da escolaridade em criancas. Esta caréncia verifica-se tanto em estudos em
criancas com dificuldades de aprendizagem, como em criancas sem dificuldades de aprendizagem
(Capovilla & Dias, 2008). Na validacao do TSCP por Esgalhado, Esgalhado e Pereira (2010),
verifica-se que a medida que o ano de escolaridade aumenta, também a média do desempenho
vai aumentando em todas as laminas e também na medida de interferéncia pura. O mesmo se
verifica em Esgalhado e Pereira (2012), na afericao portuguesa do mesmo TSCP, concluindo-se
que o desempenho em todas as medidas, aumenta com a educacao. No entanto, os resultados da
presente investigacao, no que diz respeito ao desempenho em diferentes ciclos de estudo em
criangas com dificuldades de aprendizagem, revelaram alguma incongruéncia uma vez que tanto
na lamina Cores e Palavras como na medida de interferéncia pura, a média nem sempre aumenta
a medida que se avanca no ciclo escolar. No que diz respeito aos resultados com o TMT parte A,
um estudo realizado por Capovilla e Dias (2008), com alunos do ensino fundamental (equivalente
ao 1° ciclo em Portugal), evidenciou diferencas em varios anos de escolaridade, com excecao dos
terceiro e quarto anos. Relativamente a segunda parte do TMT nao se verificaram diferencas
significativas entre os 3 primeiros anos, mas observou-se um desempenho significativo nas
pontuacoes do 4° ano. No seguimento do estudo de Capovilla e Dias (2008), Gotuzo e Martins
(2010) estenderam a aplicacao do TMT, sendo que os resultados corroboram que a atencao
dividida continua a desenvolver-se pelo menos até a 82 série (9° ano de escolaridade em
Portugal). Na adaptacao para a populacao portuguesa do Trail Making Test, por Cavaco et al.
(2013), o numero de anos de escolaridade foi significativamente relacionado com as pontuacdes
do mesmo teste. O presente estudo indica que ha uma diminuicao do tempo de resposta a medida
que os anos de escolaridade vao avancando, mas também ha alguma discrepancia entre o
desempenho do 2° e 3° ciclos de ensino, pois as pontuacdes no TMT parte B sao inferiores para o
2° ciclo, e seria de esperar o inverso. Assim, a hipotese 3 (Verificam-se diferencas
estatisticamente significativas relativamente ao desempenho, nos diferentes ciclos do ensino,
em criancas com Dificuldades de Aprendizagem) nao é confirmada.

Apesar de a maior parte dos estudos serem realizados com populacao dita normativa, os
resultados obtidos, em grande parte, vao de encontro ao que a literatura apresenta: as criancas
mais velhas tém melhor desempenho em testes de atencdo e funcbes executivas. Considerando
diferentes periodos de desenvolvimento, verificam-se diferencas estatisticamente significativas
nas pontuacdes de interferéncia da infancia para a adolescéncia, considerando o TSCP (Esgalhado
& Pereira, 2012). A velocidade de leitura tende a aumentar de forma significativa, de acordo
com a idade, tanto ao nivel da leitura das 3 [aminas como ao nivel da medida de interferéncia
(Esgalhado, 2007). Esta informacao vai, em parte, ao encontro dos resultados obtidos, na
presente investigacdo, uma vez que nesta, nao se verificaram diferencas estatisticamente
significativas na medida da interferéncia, mas verificaram-se diferencas nas 3 laminas. Everatt

et al. (1997), verificaram que os participantes mais novos do grupo de controlo, apresentaram
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maior interferéncia do que os participantes mais velhos desse mesmo grupo. Este resultado
também estd em sintonia com a investigacao realizada por Comalli et al. (1962), na qual se
verificou que o grau de interferéncia € maior em criancas mais novas, sendo que diminui com o
aumento da idade. Também MacLeod (1991), afirma que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas no que diz respeito a interferéncia, considerando diversas faixas etarias. Reitan
(1971) reforca a ideia de que ha uma tendéncia para responder de forma mais rapida a medida
que as criancas sao mais velhas. Na adaptacao para a populacao portuguesa do Trail Making Test,
por Cavaco et al., os resultados mostram que o sexo, a idade e a educacao, estao associados de
forma significativa ao desempenho no TMT (Cavaco et al., 2013). Com o objetivo de validar
instrumentos de atencao e funcdes executivas, tendo sido utilizados o TMT e o TSCP, Coelho et
al. (2014) verificaram que as pontuacdes foram sensiveis para detetar mudancas de desempenho
em funcdo da idade. No presente estudo, também se verifica uma tendéncia para responder mais
rapidamente a medida que a idade das criancas vai avancando, excetuando entre os grupos 12 e
13 anos e 14 e 15 anos, em que parece haver melhor desempenho no grupo com idade inferior.
Desta forma, e considerando os resultados do TSCP e do TMT-C, verifica-se que apesar de
existirem diferencas entre as diferentes faixas etarias, estas, ndao sdo estatisticamente
significativas, portanto a hipotese 4 (A medida que a idade vai avancando as diferencas no
desempenho sdo estatisticamente significativas no grupo experimental), ndo é aceite.

Existe alguma inconsisténcia entre os resultados apresentados por diversos estudos
(Baroun & Alensari, 2006). Tal interpretacao € retirada de diversas investigacdes, nomeadamente
de Esgalhado (2007), onde foram verificadas diferencas estatisticamente significativas quanto ao
género, nas pontuacdes das diferentes laminas. No entanto outros estudos apontam que a
interferéncia no TSCP nao é influenciada pelo género (Esgalhado & Pereira, 2012). Da mesma
forma, também MacLeod (1991) afirma que nao existem diferencas estatisticamente
significativas entre géneros no que se refere a situacao de interferéncia. Ja Baroun e Alansari
(2006), num estudo com estudantes universitarios, verificaram que o género feminino obteve
melhores resultados sendo que os mesmos sdo significativos para as laminas cores e cores e
palavras, bem como na medida de interferéncia, enquanto Lee, Yuen e Chan (2002), num estudo
realizado em Hong Kong sugeriram a existéncia de interacao entre o género. No entanto, Coelho
et al. (2014) ndo encontraram efeitos sobre o género no desempenho em testes de atencéo e
funcdes executivas. Da mesma forma, Duncan (2006), num trabalho realizado com o objetivo de
comparar o desempenho entre escolas publicas medindo a flexibilidade mental e a atencao
seletiva com recurso ao teste Stroop, nao verificou resultados significativos. No presente estudo,
da analise inferencial nao se verificam diferencas estatisticamente significativas entre ambos os
géneros do grupo experimental. Algumas das reflexdes, vao de encontro ao que a presente
investigacao apurou, na medida em que nao se verificaram diferencas estatisticamente
significativas em nenhuma variavel.

Num estudo realizado com 268 criancas com nacionalidade espanhola utilizando o Trail
Making Test for Children, nao se verificaram diferencas estatisticamente significativas entre

géneros (Leon-Carrion, 1989). Da mesma forma, Reitan (1971) nao verificou diferencas entre o
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desempenho de rapazes e raparigas no preenchimento do TMT-C A/B. A mesma conclusao foi
retirada deste estudo em que as pontuacdes de ambos os géneros no TMT-C foram muito
semelhantes. Assim, no que diz respeito a hipotese 5 (O desempenho em criancas do sexo
masculino do grupo experimental é inferior quando comparado com criancas do sexo feminino),
os resultados mostram que houve algumas variaveis em que o género feminino esteve
ligeiramente superior ao género masculino, nomeadamente nas laminas do TSCP e na parte A do
TMT-C, no entanto, a medida de interferéncia pura é superior no género masculino, acontecendo

0 mesmo na parte B do TMT-C. Desta forma, a hipdtese 5, ndo é ponderada.
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Conclusao

As dificuldades de aprendizagem, hoje em dia, surgem como um tema bastante complexo
no que a situacdo escolar diz respeito. Cada vez mais as DA sdo um tema que proporciona
inimeras discussoes e levanta o debate acerca das estratégias utilizadas por diferentes
profissionais para lidar com elas e consequentemente ajudar os alunos a ultrapassar as
dificuldades com que se deparam. Desta forma, o papel da psicologia torna-se preponderante,
na medida em que os psicologos tém um papel fundamental na orientacdo, nao apenas das
criancas e adolescentes com dificuldades de aprendizagem, mas também no aconselhamento e
colaboracao com os pais, encarregados de educacao e professores que lidam diariamente com
esta problematica

A realizacao desta investigacao salientou a diferenca entre o desempenho de tarefas que
exigem a participacao da atencao e das funcdes executivas entre o grupo experimental e o grupo
de controlo, sendo que o desempenho se mostrou superior no grupo de controlo. Essas diferencas
apontam para a existéncia de problemas ao nivel da atencao e das funcdes executivas no grupo
experimental. No que diz respeito as variaveis estudadas e no que se refere ao grupo
experimental importa salientar a correlacado moderada entre a taxa de reprovacao e as
dificuldades de aprendizagem. Embora nem sempre as diferencas sejam muito significativas, foi
também possivel concluir que a idade e a escolaridade influenciam o desempenho em tarefas de
atencdo e funcdes executivas. Também apesar de diversos estudos apontarem para uma
diferenciacdo no que toca ao desempenho por género favoravel ao género feminino, neste estudo
nao foi evidente esta distincao.

Como potencialidades deste estudo destaca-se o design experimental e o facto de ser um
trabalhado que permite fazer uma comparacao entre um grupo experimental e um grupo de
controlo o que dificilmente se encontra em outras investigacdes para a populacao portuguesa.
Desta forma, o estudo contribuiu para a compreensao das diferencas existentes entre grupos e,
de forma mais especifica, para a compreensao de diferencas existentes no grupo de controlo.

No que diz respeito as limitacdes, salienta-se em primeiro lugar o reduzido nimero de
participantes, sendo este limitado pelo timing de recolha dos dados, e consequentemente nao
poder ser feita uma generalizacdo a populacdao portuguesa, no que toca as criancas com
dificuldades de aprendizagem. Seria também importante utilizar mais testes para estudar de
forma mais aprofundada e mais especificamente os diferentes dominios da atencao e das funcoes
executivas. Apesar destas limitacdes, acredita-se que os resultados obtidos sao relevantes e
importantes e poderao ser Uteis para investigacdes futuras.

No que concerne ao trabalho futuro, seria importante alargar este estudo a varias
instituicdes, ndo so hospitalares mas também escolares e ser feia uma discriminacdo mais
rigorosa, considerando também outras variaveis. As variaveis a investigar, para além de outras

variaveis sociodemograficas, passariam pelas notas escolares, apoio ao estudo, acompanhamento
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extracurricular, entre outras. Idealmente a recolha seria feita em varios distritos do pais, mas
demoraria muito mais tempo na medida em que é preciso garantir autorizacdes das instituicdes,
encarregados de educacao e acima de tudo disponibilidade e vontade das criancas em colaborar.
Seria também importante obter uma maior homogeneidade dos grupos etarios, assim como do

ano de escolaridade e consequente ciclo escolar.
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ANEXOS






Anexo 1

Pedido de autorizacao formal Hospital Amato Lusitano de Castelo Branco






UNIVERSIDADE DA BEIRA INTERIOR

Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas
Departamento de Psicologia e Educa¢ao
Exmo Sr.
Presidente do Conselho de Administracao

do Hospital Amato Lusitano

No ambito da Dissertacdo de Mestrado em Psicologia Clinica e da Saldde na Universidade
da Beira Interior de André Barros (estagiario no Centro Distrital de Desenvolvimento da Crianca,
Castelo Branco), vimos por este meio solicitar a V/ colaboragdo no projeto de investigagdo
“Atencdo e Funcdes Executivas em Criancas e Adolescentes com Dificuldades de Aprendizagem”.
Este projeto tem como objetivos: avaliar os niveis de atencdo e as fun¢des executivas em criancas
e adolescentes com dificuldades de aprendizagem e sem dificuldades de aprendizagem e verificar
quais as suas implicacdes na aprendizagem dessas criancas e adolescentes e, consequentemente,
no seu desempenho e sucesso escolar.

Para o efeito pretende-se aplicar dois testes: (1) o Stroop Color-Word Test ; e (2) o Trail
Making Test A/B que avaliam atenc3o e flexibilidade cognitiva. Estes testes seriam aplicados a
criancas e adolescentes voluntdarios (mediante autorizagdo escrita por parte de um responsavel
legal) que frequentem o Centro de Desenvolvimento da Crianga. Os dados recolhidos serdo
utilizados salvaguardando o anonimato dos participantes envolvidos e a devida confidencialidade,
respeitando os principios e procedimentos previstos no Decreto-Lei n? 67/98 no que concerne a
protecao de dados pessoais.

Agradecemos desde ja a V/ atencdo e disponibilidade, apresentando os nossos melhores

cumprimentos.

Covilh3, 9 de Janeiro de 2015

A orientadora

(Doutora Fatima Simoes)
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Anexo 2

Consentimento Informado






UNIVERSIDADE DA BEIRA INTERIOR

Departamento de Psicologia e Educagao

Exmo(a). Sr.(5r%) Encarregado(a) de Educacao

No ambito da realizacao da minha Dissertacao de Mestrado em Psicologia Clinica
e da Saude na Universidade da Beira Interior, pretendo realizar uma investigacao cujo
tema tem um grande enfoque na Atencao e Funcdes Executivas. Para tal é muito
importante a colaboracao de criancas e adolescentes para que a amostra tenha um
numero considerado razoavel. Estes beneficiam com a participacdao e colaboracdo na
investigacao, pois esta € uma forma de exercitarem a atencao e a concentracao que sao

fundamentais para o éxito na aprendizagem escolar e diaria.

Neste estudo é garantida a confidencialidade, sendo os resultados abordados e
trabalhados de forma andénima. Sao apenas necessarios alguns dados biograficos tais
como idade, data de nascimento, ano de escolaridade, entre outros que tornam
impossivel a identificacdo da crianca ou adolescente.

Desta forma venho solicitar autorizacao da sua parte para a participacao do seu

(sua) educando(a) nesta investigacao.

O Aluno,

A Orientadora,

R S S T e T

Autorizo o(a) meu (Minha) €dUCANAO(Q)....ccerererrerererrererrererererseesessessesessesees sesnsneessenenes
a realizar as provas de Atencao e Funcbes Executivas, no ambito da investigacao

referida.

O (A) Encarregado (A) de Educacao,
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