11. Avaliacao da Matematica: competéncias
numéricas e competéncias de base

Luciana Vellinho Corso e Beatriz Vargas Dorneles

Sabe-se que somente uma avaliacao precisa e cuidadosa possibi-
No entanto, avaliar o desempenho

ficil, uma vez que esta area do
envolve varias subareas e exige
assim ser, uma ava-

lita uma intervencdo adequada.
do aluno na Matemética nio é tarefa

conhecimento é bastante complexa,

ntas por parte do aluno. Por

competéncias disti
binacdo de instrumentos tanto

liacio mais completa sugere uma com

padronizados como tarefas informais de pesquisa.

Os instrumentos padronizados medem indicadores globais de de-
sempenho na Matematica, o que nos permite situar o desempenho do
aluno em relacio a uma populagao de referéncia. As criticas feitas aos
testes padronizados sio bastante discutidas na literatura (GINSBURG,
1997). Uma delas refere-se ao fato de que tais testes pouco nos infor-
mam sobre a natureza das dificuldades e causas potenciais dos pro-
“lemag em Matemaética. Outras criticas presentes nestas discussoes
eferem-se 3 questdes de validade (até que ponto 08 testes medem O
qPE se propoem a medir?) e de ﬁdedignidade (até que ponto ha confia-

bil;
Hdade na replicagao dos resultados)- (YIN, 2005)
a fazem uma amostragem da

atematicos existentes (con-
preensao de leis

am ]05 testes padronizados de Matematic
tagz avariedade de t6picos aritméticos €1
" estimativa, recuperagao de fatos, tabuada, com
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cedimentos de transporte e empréstimu
idigitos, resolucao de problemas aritme.

ara significar desempenhg ¢,

aritméticas, dominio dos pro
em tarefas com nimeros mult
ticos. entre outros). Portanto, o que ép
Matematica pode variar subst ancialmente entre reste's‘. Encontram
ades de aprendizagem na Matematica (doravant,
m algumas daquelas dreas, mg;

nho na média ou acima da m¢.

alunos com dificuld
DM) que evidenciam deficits severos e
em contrapartida, apresentam desempe
dia em outras (BUTTERWORTH, 2005). Por esta razao, tem sido dific;]

para os pesquisadores destacar 05 deficits centrais das dificuldades de

aprendizagem na Matematica e/ou terem a certeza de como defini-las.
(LANDERL et al., 2004, BUTTERWORTH, 2005b)

Os instrumentos informais, tarefas informais de pesquisa, por
sua vez, nos permitem visualizar melhor se o individuo apresenta oy
nio determinadas habilidades necessarias para o bom desempenho
na Matematica. Tais instrumentos sdo mais “sensiveis” (GINSBURC,
1997), indo a procura de um olhar processual, priorizando o processo
de busca da solucdo das situacées propostas. Essas novas tendéncias
na avaliagdo reconhecem o valor que a leitura minuciosa dos erros das
criancas exerce na compreensio dos processos de aprendizagem dos
alunos e funciona como importante fonte de informacao para o pro-
cesso de intervengdo. (DORNELES, 2003, BANG, 1995)

Enquanto no exterior os testes padronizados sio bastante co-
muns, no Brasil, convivemos com uma escassez de instrumentos pa-
dronizados e normatizados que apontem as habilidades matematicas
esperadas para cada ano ou série. Dentre estes, destacamos o subteste
de aritmética do TDE - Teste de Desempenho Escolar (STEIN, 1994).
composto por calculos aritméticos com grau de dificuldade crescente.
elaborado para alunos da primeira a sexta série do Ensino Fundamen-
tal. A padronizacio do TDE foi feita para o Municipio de Porto Alegre:
Tal instrumento é bastante utilizado para a identificacio de alunos
com DM em amostras de pesquisas brasileiras.

Neste artigo, daremos énfase a tarefas informais de pesquisa 44¢

e % : . ) _
se propoem a avaliar tanto 45 competéncias numeéricas como as com

peténcias de base para o aprendizado da Matematica
L& 1
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cOMPETENCIAS NUMERICAS

A competéncia numeérica € o resultado de um longo processo de
onstrugao que se inicia com as experiéncias informais de aprendiza-
c

om da crianga (Matematica informal) e vaj ge complexificando cada
g . . .

oz mais por meio do ensino formal.

‘F

Avaliar tais competéncias, do tipo conhecimento de contagem,
principiOS de contagem, procedimentos e estratégias de contagem e de
recuperacdo da memoria é de fundamental importancia para a identi-
ficacao de alunos em risco de desenvolverem dificuldades posteriores
na Matematica. Um crescente corpo de pesquisas tem apontado o po-
der preditivo que as competéncias numéricas de base exercem sobre o

desempenho matematico posterior. (GERSTEN, JORDAN e FLOJO,
2005; DYSON, JORDAN e GLUTTING, 2011)

A competéncia numeérica é uma das habilidades que compoem
o conceito de senso numérico, conceito este promissor, que vem ga-
nhando uma atencao cada vez maior na area, por oferecer importantes
contribui¢ées para os processos de avaliacio, intervencao e, principal-
mente, prevencao das dificuldades de aprendizagem na Matematica.

Apesar de ndo haver consenso em relacdo a definiciao de senso nu-
meérico, como apontamos em Corso e Dorneles (2010), a definicao que
Optamos para guiar nosso estudo é a de que este é um constructo geral,
Que engloba um conjunto bastante amplo de conceitos e habilidades,
0 qual 0 aluno desenvolve gradativamente, a partir de suas interacoes
om0 meio social. O senso numérico é uma forma de Interagir com
98 nimeros, com seus varios usos e interpretag¢ées, possibilitando ao
Individuo liday com as situagdes didrias que incluem quantifica¢ées e o
desenvolvimento de estratégias eficientes (incluindo cilculo mental e
®Stimativa) para lidar com problemas numéricos.

Destacaremos a importancia de se avaliarem trés habilidades cen-

traj . . P
aIs do sensg numérico, habilidades estas responsaveis pela constru-

a : s s i -
f30 do conhe::lmento matematico inicial: conhecimento de contagem,

r ; ‘s
I: 0ced1ment05 de contagem e as estratégias de contagem e de recupe-
%30 da memgria,
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Conhecimento de contagem

A contagem tem sido considerada uma ferramenta cognitiva, nj,
sO para a compreensio de conteidos matematicos posteriores mag
também para o desenvolvimento de habilidades numéricas mais e|;.
boradas e significativas, ou seja, ¢ preciso contar bem para desenvolyer
habilidades cognitivas mais complexas. (NUNES e BRYANT, 1997)

Para dar conta do processo de contagem, é necessario que o indi-
viduo observe alguns principios bésicos, conforme apontam Gelman e

Galistel (1978):

« Correspondéncia um a um (termo a termo) — para cada objeto, te-
nho um nome de numero.

. Ordem constante — a ordem da contagem dos nimeros € sempre
constante; portanto, digo 1, 2, 3, 4, 5 e ndo 1,3,8,9.

. Cardinalidade — o valor do ultimo nimero contado na série repre-
senta a quantidade de itens da série.

- Abstracdo — objetos de qualquer tipo podem ser colecionados e
contados, incluindo conjuntos homogéneos e heterogéneos.

« Irrelevincia da ordem — os itens dentro de um determinado grupo
podem ser contados em qualquer sequéncia.

Os principios de correspondéncia um a um, ordem constan-
te e cardinalidade definem as regras da contagem que, por sua
vez, fornecem a estrutura para o conhecimento de contagem que
emerge nas criang¢as. Gelman e Gallistel (1978) ainda destacam
outros dois aspectos da contagem, caracterizando-os como sendo
pouco essenciais, mas que, pela ética da crianca, por meio das ob-
servagoes dos comportamentos de contagem, acabam se tornando
essenciais. Estes sdo: direcdo padrdo - a contagem deve iniciar de
uma das pontas da série de objetos e adjacéncia - a crenga incor-
reta de que os itens devem ser contados consecutivamente de um

item a outro, ou seja, pular durante a contagem resulta em uma
resposta incorreta.

AVALIACAD
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por volta dos cinco anos, a maior parte da

Pril‘l“ : itagem descritos por aqueles
ambém acredita que os principios de direcio padrio e
" cteristicas essenciais da cont

autores, mas

adjacéncia sio
carac gl agem quando de fato nio o sio. Este
ipo de crenga indica que o conhecimento conceitual de contagem das

iangas pequenas ¢ rigido e imaturo e ¢ influenciado pe
S

,. la observacio
je procedimentos padrdes de contagem. (GEARY, 2004)

De fato, os principios de contagem sio a base para toda a constru-
(3o numérica posterior (GEARY et al., 1992, 2000). Dificuldades nesta
construgdo acarretam problemas em varios outros processos presen-
tes na construcao matematica. Estudos mostram que muitas criancas
com dificuldades na Matemadtica apresentam um baixo conhecimento

conceitual de contagem que se reflete na compreensao tardia destes
principios. (GEARY et al., 1992, 2000)

A compreensdo imatura de alguns principios de contagem pare-
ce contribuir para o desenvolvimento tardio de competéncias no uso

de procedimentos de contagem para resolver problemas aritméticos.
(GEARY et al., 1992)

Instrumento de investigacio dos principios de contagem

Dorneles (2005 e 2006) organizou as seguintes tarefas para evi-

denciar a constru¢do dos principios de contagem em criancas de cinco
€ seis anos.

Ordem constante/ordem estavel
Ordem da contagem dos nimeros é Até quanto tu sabes contar?
*¢Mpre constante

—_—

Dez fichas enfileiradas - Quantas
|cone'p°ndénda um a um/termo |fichas tém?
D= Dez fichas nio mais enfileiradas.

sr?
Para cada objeto, tenho um nome de | Quantas fichas tém?

Mlimeyq Repete-se 0 pEOCEdimEHtU com 15, 25,

35 e 45 fichas. B |

——— )

—— ma

oo >



Cardinalidade | d
Ao final da contagem de um grupo de
I[‘l valor do ultimo nimero contade |15 olamentos: “Quantos tém ao todo?
na série representa a quantidade de Podes me dar 10 fichas?” |
litens da série.

| :
Abstracio Se tu estivesses contando 15 balas, t;

| Objetos de qualquer tipo podem ser | contarias da mesma forma comotu |

_ 9
colecionados e contados. contaste as fichas?

b - _ = — = I ) ——.|

| Pede-se que a crianca conte o mesmo
|nﬁmem de 15 fichas, apresentado

| linearmente, em outra ordem, ou seja, |

' comecando por outra ficha.

| Irrelevancia da ordem |A seguir, solicita-se que ela diga '
'Os itens dentro de um determinado | quantas fichas teria ao desmanchar-se |
| grupo podem ser contados em a linearidade do conjunto.

'qualquer sequéncia. Logo, pede-se que a crian¢a conte |

primeiramente oito fichas do mesmo
| conjunto, separando-as e depois as
outras sete e pergunta-se: “Quantas

tém agora ao todo.?”

Para cada principio, as criangas sio classificadas em trés grupos:
S (sim) - principio construido,

EC (em comstrugdo) - mostram duvidas, tateios, respostas
pouco consistente.

N (nao) - nio demonstram nenhuma compreensao do principio.

A pesquisa de Dorneles (2005) foi desenvolvida com o objetivo
de definir se a evolugao nos percentuais da construcio dos principios
de contagem, entre as criangas brasileiras, coincidia com os percentu-
ais apresentados pelas pesquisas internacionais. As tarefas apresen-
tadas anteriormente foram propostas a 118 criancas de cinco anos

(62 criangas) e seis anos (56 criangas). Os resultados encontram-Se
na Tabela 1.

AVALIACAU
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Tabela 1 - Perc?ntual de Consolidacio dos principios de conta
sem €M criancas de cinco e seis anos

Pﬁ,_,cipios de Contagem 5 anos 6 anos
Ordem estavel 87% | 100%
é;ﬂ-res:[ﬂf‘”dé“f*a termo a termo 72% 989,
;Ardi;nali_dadri - , 51.6% T8%
wstago | 4 | e
]ne]r-:véncia_da _ordern 25;0 - § _5 1.7% B

— T— — —

Na amostra pesquisada, tanto entre as criangas de cinco como en-
tre as de seis anos, encontra-se uma sequéncia de aparecimento dos
principios muito semelhante: ordem estavel, correspondéncia termo a
termo, cardinalidade, abstracio e irrelevancia da ordem. Ha um cresci-
mento importante no percentual de construcio de cada um dos prin-
cipios dos cinco para os seis anos.

Na pesquisa de 2006, a autora ofereceu as mesmas tarefas para
72 criancas de seis e sete anos, cursando a primeira série do Ensi-
no Fundamental, a metade do grupo apresentava dificuldades na
aprendizagem da Matematica e a outra metade ndo apresentava di-
ficuldades. O objetivo desta pesquisa foi comparar a sequéncia do
aparecimento dos principios de contagem em criangas com dificulda-
des na Matematica com o grupo de pesquisa anterior. Os resultados
confirmam as linhas gerais do estudo anterior, ou seja, a sequéncia
do desenvolvimento dos principios é a mesma. A ordem constante e
4 correspondéncia termo a termo sao 0S primeiros principios a se-
'em desenvolvidos, juntamente com 2 cardinalidade. Apés, vém os
Principios da abstragio e da irrelevancia da ordem. As criangas com

dificuldades na Matematica seguem esta mesma sequ
ém com um percentual mais baixo de con-
lunos sio mais lentos

éncia de cons-

truca . s

“¢do dos principios, por
$0lidars .

hda*?aﬂ dos mesmos, o que sugere qué tais a
n . _

a “onsolidacao dos principios de contagem.

t Os dados dos dois estudos revelam a importancia de se dar maior
a. -l . i 3 -
®N¢30 aquelas criancas, em torno dos cinco anos, que ainda nio
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4is de contagem (ordem constante ¢

construfram os principios inici ' :
se criem situacoes pedagdgicag

correspondéncia termo a termo) e que
que contemplem todos 05 principios.

Procedimentos de contagem

as comecam a calcular acura-
tilizando o procedimento de
os em um grupo devem ser
Mesmo sabendo por

Por volta dos quatro anos, as criang
damente somas com objetos concretos u
“contar todos". Por exemplo, quatro objet
adicionados a trés objetos mostrados em outro.

sua contagem anterior que um conjunto contém quatro objetos e 0 ou-
LI

tro trés, a crianca conta: “Um, dois, trés, quatro”, “Um, dois, trés”, para
. . = - » 1]
entio contar “Um, dois, trés, quatro, cInco, sels, sete .

Com a pratica da contagem, as criancas passam a utilizar o pro-
cedimento de “contar a partir de” (contar a partir de uma das parcelas
dadas). Por exemplo, diante do cdlculo (3+4), a crianga conta a partir
da primeira parcela dada: “trés,... quatro, cinco, seis, sete”. Aos poucos,
ela percebe que é mais econdmico comegar a contagem a partir da par-
cela maior: “quatro... cinco, seis, sete”, evidenciando um procedimento
mais sofisticado que o anterior.

Ja foram descritas diferencas no desempenho de alunos com e
sem dificuldades na Matematica na resolugio de problemas aritméti-
cos simples (do tipo 3+4= 7), sendo que aqueles com dificuldades co-
metem mais erros de contagem e utilizam os procedimentos iniciais
ou primitivos de “contar todos” mais frequentemente do que os alunos
sem dificuldades (GEARY et al., 2000, ORRANTIA; MARTINEZ; MO-
RAN, 2002). Do mesmo modo, outros estudos mostram que alunos
com dificuldades na Matematica, ao realizarem problemas aritméticos,
nao demonstram uma mudanga no uso de estratégias procedimenfaiﬁ
para o uso de estratégias apoiadas na meméria (armazenamento € ¢
cuperagao de fatos) como ocorre com os alunos que apresentam um

desenvolvimento tipico naquela 4rea. (JORDAN, HANICH, 2000; OR-
RANTIA, MARTINEZ, MORAN, 2002) J |

O uso tardio da estratégia de “contar a partir de” e os erros frequen”

tes de contagem das criancas com dificuldades na Matematica parece™

Al
AVALIAGAS
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P relacionados, em parte, ao seu conhecimento de

g contagem mais
1. Como foi mencionado anteriormente
] .

es ; .
ic » Muitas crian¢as com
1

DM que nio com;_)reenc_lerfi O conceito de irrelevancia da ordem, ou que
creditam que ﬂd{ﬂféﬂflﬂ e U:.ma caracteristica essencial da contagem,
stilizam © proceFllmento dE" contar todos”, enquanto resolvem proble-
mas de adicao SlmPlES’, malsf frequentemente do que outras criancas
(GEARY et al., 1992:}. E possivel que a mudanca no uso de estratégias
wontar todos” para “contar a partir de” exija uma compreensio de que
, contagem ndo necessita iniciar do 1 na ordem sequencial padrio (1,
7 3etc.). A persisténcia no uso de estratégias iniciais em idades avan-
cadas, pode contribuir também para os erros frequentes de contagem
apresentados pelos alunos com DM e, em particular, para a dificuldade
de detectar seus erros e, entdo, realizarem autocorrecio.

Estratégias de contagem e de recuperacdo da meméria

As estratégias mais comumente utilizadas pelos alunos durante
a contagem sao: contar com o auxilio dos dedos, contar verbalmente
(contar em voz alta ou movendo os labios, com ou sem o auxilio dos
dedos), contagem silenciosa (contagem interna, “conta na cabeca”).
Com a pritica, a crianga acaba desenvolvendo representacées de fatos
basicos na meméria que darao suporte para a resolucio de problemas
que utilizam predominantemente a memdria: recuperacao direta e
dECGmposigio. Na recuperagéio direta, a crian¢a diz uma resposta que
®sta associada com o problema que lhe foi apresentado, na meméria
de longo prazo, por exemplo, fala “oito” quando tem de resolver o cal-
culo 5+3. A decomposicdo requer a reconstrucio de respostas baseadas
na "écuperacio de uma soma parcial. Assim, o problema 6+7 pode ser
SleuciDnado recuperando a resposta para o problema 6+6 e, entéo, adi-
“onando 1 3 esta soma parcial.

Sﬁlv:luando esta variedade de estratégias amadurece, 0s alunots Fe-
apniazl Problemas mais rapidamente porque usam as estratégias
eom, as ’na memoéria de forma mais EflClE.IltE. Do mesmo modo,
: a Prética, 3 execucao de cada estratégia requer menos tempo
et ﬂ?lgg 2004). Pesquisas como as de Gea'r)? et al. (1999) e Geary
" 1<U00) encontraram diferencas consistentes ao comparar as
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estratégias utilizadas para resolver problemas aritmeticos simpe,
(e.g., 4+3), entre os alunos sem dificuldades e diferentes grupos g,
alunos que apresentam dificuldades: aqueles que apresentam difj.
culdades na Matematica e leitura (DLM), 0s que apresentam difj.
culdades somente na Matematica (DM) e os que apresentam difj-
culdades de aprendizagem somente na leitura (DL).

De acordo com aqueles estudos, no primeiro e segundo ano, og
alunos com DM e, especialmente, aqueles com DLM, cometeram maisg
erros de contagem e utilizaram 0s procedimentos imaturos de “con-
tar todos” mais frequentemente do que as criangas nos outros grupos.
Além disso, os alunos que nao apresentavam dificuldades demonstra-
ram uma mudanca no uso de estratégias, do primeiro para o segundo
ano, deixando de apoiarem-se amplamente nas estratégias de contar
nos dedos e passando a utilizar estratégias verbais e de recuperacio. Os
alunos participantes dos grupos DM e DLM nio demonstraram este
tipo de mudang¢a no uso de estratégias e, pelo contrario, apoiaram-se

na contagem dos dedos em ambas as séries.

Apresentamos, abaixo, um instrumento informal de pesquisa su-
gerido para a avaliagao dos procedimentos e estratégias de contagem.

Instrumento de investigacio das estratégias e
procedimentos de contagem e de recuperacio da memdria

(GEARY, et al., 2000)
Este instrumento compreende dois momentos:

1°) Os alunos recebem 14 calculos de adi¢do, dispostos em fichas,
envolvendo digitos unitarios apresentados horizontalmente (4 + 5 =)
utilizando os digitos do 2 ac 9. Digitos iguais nao sao usados no mes-
mo calculo. Os 14 itens da atividade sdo apresentados um de cada vez,
sendo o aluno solicitado a respondé-los “da maneira mais rdpida PGSS"'*"?I
o sem cometer muitos erros”. Os alunos sdo avisados de que podem usar
qualquer estratégia que consideram mais facil para encontrar a resposta

(contar nos dedos, contar em voz alta, contar silenciosamente, recupe
observa-

rar da memoria). De acordo com as respostas das criangas € a
esoluga®

cao do experimentador, a estratégia de aco utilizada para a ¥

AVALIACAC
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Jos problemas é classificada em: contagem nos dedos, contagem verbal

«ando os dedos, contagem interna, recuperagio e decomposigao (SIE-
GLER, 1988). O processo de contagem é ainda classificado em: “contar
todos oU “contar a partir de”. O “contar a partir de” pode envolver a
contagem a partir do digito maior (min procedure - contar 6, 7, 8 para re-
solver a operacdo 5+3) ou a partir do digito menor acrescentando a ele 0
digito maior (max procedure — contar 4,5,6,7,8, para resolver 5+3). Apds
1 resolugo de cada cdlculo, é pedido que as crian¢as descrevam a estra-
tégia que utilizaram para a obtencao da resposta. Caso a crianga sim-
plesmente responda: “Eu contei”, é feita a pergunta: “Por qual nimero tu
comecaste a contar?”. Aresposta somente é considerada como recuperada
da meméria, quando a crianca responde imediatamente apés o célculo
ser apresentado, considerando trés segundos o tempo de resposta apon-
tado na literatura (RUSSELL, GINSBURG, 1984; OSTAD, 1997). Diante
de qualquer sinal (visivel ou auditério) de que o aluno esteja realizando
algum tipo de calculo, do tipo contagem interna ou decomposicao, a res-
posta ndo é considerada recuperada da memoria, mas sim como respos-
ta gerada a partir de uma estratégia anterior.

As respostas s3o avaliadas como corretas ou incorretas, tota-
lizando um possivel escore de 14 pontos. E computado também o
nimero de vezes que cada estratégia é utilizada pelo aluno, assim
como o numero de acertos obtidos quando a estratégia utilizada é a
de recuperagio da memaéria.

2°) A tarefa envolve os mesmos 14 calculos utilizados na atividade
anterior, porém, desta vez, siao apresentados de forma invertida (e.g.,
6+3, 346) e administrados usando o mesmo procedimento. Os alunos
5ao alertados para resolverem os problemas tentando lembrar as res-
Postas (buscar na meméria), sem contar nos dedos ou usar qualquer
Outra estratégia. Caso os alunos nao consigam lembrar-se das respos-
tas, é dito que “podem tentar adivinhar”. (GEARY et al., 2000)

Um ponto é dado para cada resposta recuperada da meméria cor-
r . .
®lamente, totalizando um possivel escore de 14 pontos.

Para classificarmos as estratégias e os procedimentos de conta-
e .y ]
;Elt_ri‘.l dos alunos, utilizamos o protocolo citado em Geary et al. (2000) e
l -
zado com a autorizacio dos autores. Veja Anexo 1.

Ao

R

171



O estudo de Corso (2008) verificou quais 08 tipos de estratégias o

procedimentos de contagem caracterizam uma amostra de 79 alungs’

de terceira a sexta série do Ensino Fundamental, com e sem dificuld,-
des na Matematica. Os alunos com dificuldades na Matematica usaran,
quase que exclusivamente :'str.'lt{"gi:ls baseadas na contagem, enquan-
to aqueles sem dificuldades utilizaram as estratégias de decomposicig
e de recupera¢ao da memaria com maior frequéncia. Tal estudo tam-
bem observou se haveria diferenc¢a no uso de estratégias procedimen-
tais e de recuperagao da memoria em alunos de quarta e sexta série. Qg
resultados indicaram que os alunos sem dificuldades na Matematica
aumentaram o uso de estratégias de recuperagdo e diminuiram o uso
de estratégias baseadas na contagem, da quarta para a sexta série. Tal
mudanca também se evidenciou para os alunos com dificuldades na
Matemadtica, no entanto ela parece ocorrer em menor escala.

Diferentes instrumentos de investigacdao do Senso
Numeérico

Como j4 mencionamos anteriormente, as pesquisas sobre senso
numeérico tém trazido resultados promissores para a drea das dificul-
dades de aprendizagem na Matemdtica. A literatura indica o poder
preditivo que o desenvolvimento do senso numérico na Educagao
Infantil parece ter sobre o desempenho em Matematica nas séries
iniciais. O senso numérico de alunos da ultima etapa da Educacao
Infantil e primeiro ano é capaz de predizer a fluéncia em calculo no
segundo ano (LOCUNIAK, JORDAN, 2008). Um baixo senso numé-
rico na Educacao Infantil pode predizer dificuldades na Matematica
no terceiro ano (MAZZOCCO, THOMPSON, 2005). Um bom senso
numérico prevé sucesso em um exame nacional de desempenho na
Matematica no terceiro ano. (JORDAN et al., 2010)

Como consequéncia dos resultados destes estudos, pesquisas
compreendendo interven¢io em senso numérico estio sendo rea-
lizadas e mostrando bons frutos. A pesquisa de Dyson, Jordan e
Glutting (2011) testou a eficicia de um programa de interven¢ao
em senso numeérico, voltado para o desenvolvimento de compe
téncias numéricas, em criancas da Educacio Infantil, com risco de
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jesenvolverem dificuldades na Matematica, provenientes de comu-
qidades de baixa renda. As criancas foram divididas em grupos de
rervengdo (sessoes de 30 minutos, desenvolvidas trés vezes por
semana, totalizando 24 sessdes) e grupo controle (business-as-usu-
al). Aquelas que receberam a intervencio evidenciaram um desem-
penho significativamente melhor do que os controles (pos-teste
- nediato) em medidas de competéncias numéricas e de Matemética
geral. O p6s-teste realizado oito semanas apés a intervencio (pos-
teste estendido) revelou a permanéncia das aquisi¢ées das criancas.
Conforme destacam os autores, resultados deste tipo sio animado-
res considerando que um programa de intervengio, relativamente
curto, pode trazer ganhos significativos e prevenir futuros proble-
mas na Matematica.

Incluimos neste artigo dois diferentes instrumentos de avalia-
cio do senso numeérico: NumberSenseBrief de Jordan e colabora-
dores (2010) e o Teste de Conhecimento Numérico de Okamoto e
Case (1996). Ambos apresentam uma série de tarefas que incluem
um conjunto de habilidades presumiveis de compor o conceito de
senso numeérico.

NumberSenseBrief (NSB) de Jordan e colaboradores
(2010)

O NSB apresenta um total de 42 itens e é de facil aplicacdo. In-
clui a avaliacio dos seguintes aspectos: habilidades de contagem (por
exemplo, o conhecimento da sequéncia de contagem até pelo menos
30); principios de contagem (ordem estével, correspondéncia um a
um); o reconhecimento de niimeros (a capacidade de nomear simbolos
escritos, tais como 13, 37, e 82); o conhecimento da sequéncia nime-
rica (por exemplo, “Qual nimero vem logo ap6s o 7?7, “Que numero é
Maior, 5 ou 47”); calculos de adicio e subtragio nao verbal (o examina-
dor manipula objetos na frente da criana escondendo-os debaixo de
M obstaculo, acrescentando e retirando objetos. Apds, pede que ela
3Ponte o resultado das manipulacées feitas - o total de objetos escon-
didos _ gy, fichas que lhe sao apresentadas contendo séries de objetos
©Om diferentes totais); histérias matemadticas de adicdo e subtracio
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_“Ana tem duas moedas, Caro]
agora?"); e combinacées

13
subtragao :aprescntadas oralmente (“Quanto ¢

41 im como uma li
2 4+ 177). As criangas rocebem 1apis € papel, assim . lista de
v 10 para resolverem 05 pmh]emas matematicos e as
eros. Elas sa0 ‘nformadas que podem usar os de-
dos. o lapise © papel ou qualquer outra estrategid }-')ara .resolverefn -
\dos. Veja Jordan, Glutting e Ramineni (2009) paraa

problemas solicit
descricao completa deste instru mento.

mente

apresentadas oral
uantas moeda:

lhe d4 mais uma. Q
de numero de adicao e

numeros de 1
combinagoes de num

Teste de Conhecimento Numérico (1996)

uradas em quatro niveis de comple-
omplexas, que sa0 apresentadas aos
e contagem, 0S procedimentos de
e, 0 conceito de “maior do que”,
sam durante a contagem.
o examinador nao so

Compreende questoes estrut
«idade, das mais simples as mais ¢
alunos para avaliar 0 conhecimento d
contagem, a compreensao de magnitud
a noc¢ao de estimativa e as estratégias que u
O teste é aplicado ‘ndividualmente e permite a
mento de conceitos e operagoes aritméticas bdsicos
da crianca mas também avaliar sua compreensao em relacdo aqueles
conceitos e operagdes. O Quadro abaixo mostra exemplos de itens de

diferentes niveis do Teste de Conhecimento Numeérico. O teste em sua
integra consta em Corso e Dorneles (2010).

avaliar o conheci

Exemplos de itens do Teste de Conhecimento Numérico.

oS
em
e - W Nivel
Eu vou te mostrar a = i
e _lgumai f_lcias. Pfldenas conta-las para mim? 0
Aqui temos alguns circulos e tridngulos. Conte som:erlt‘ s 1 = o
tria i ' S
n_gulos e me diga quantos eles sao? i 0
Quanto é 8 menos 67 - T |___ T
o . 1
[Se tu tivesses 4 chocolat . PR S———. SE
olates e alguém te desse mai =i
‘chocolates tu terias ao todo? mais 3, quantos 1
s i i |
i o o , |
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Qual é o maior: 69 ou 717

I

. 2
'-(_iual é o menor: 27 ou 32?

. \7

Qual é o nimero que vem 9 nume

ros depois do 9997

Eﬂal a diferen¢a que é menor: a diferenr;a entre 48 e 36 ou a dife- |
renca entre 84 e 73?

Fonte: Okamoto e Case, 1996.

O Teste de Conhecimento Numérico foi 0 instrumento utilizado
no estudo de Corso (2008) para avaliar o senso numérico em diferen-
tes grupos de alunos, com dificuldades na Matemdtica (DM) e na Lei-
tura e Matematica (DLM). O senso numerico demonstrou ser uma ha-
bilidade prejudicada no grupo com DLM. Embora os alunos com DM
tenham apresentado desempenho inferior nesta tarefa, em relagido ao
grupo de controle, tal diferenca nio alcangou nivel de significincia es-
tatistica. Possiveis justificativas para tal resultado incluem o tamanho
reduzido da amostra de alunos que formou este grupo, e o ponto de
corte, neste caso mais leniente, que caracterizou o instrumento utili-
zado nesta pesquisa para formar a amostra de alunos com dificuldades
na Matematica (TDE). Existe ainda a possibilidade de que os aspectos
de senso numérico em que os alunos do grupo com DM demonstraram
maior dificuldade (procedimentos e estratégias de contagem) nio fo-

ram evidenciados pelo Teste de Conhecimento Numérico, ja que este
Prioriza conceitos e habilidades distintas.

COMPETENCIAS COGNITIVAS DE BASE

A Matemitica esta apoiada em uma série de habilidades cogniti-

%S, entre as quais se destacam a memoria de trabalho, meméria de

ONgo prazo e processamento fonolégico (que inclui consciéncia fono-
Ogica, memoria fonolégica e velocidade de processamento). A litera-
tWra aponta evidéncias (PASSALUNGHI, SIEGEL, 2004) de correlacao
“"re o funcionamento ineficiente dessas habilidades e as dificuldades
a8 aPrendizagens da Matematica. As habilidades de processamento
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: - 2as - .« discutidas na literatu-
fonolégico e a memoria de trabalho sdo as mais discu

nto esteja ganhando uma aten-

ra, embora a velocidade de processame .
s de Hopkins e Lawson

¢ao cada vez maior, como mostram 08§ (?Ht".ld“

(2006), Geary et al. (2007) e Andersson (2008). Fvidenciar os pro?esh
encontram deficitarios, torna possivel

m risco de desenvolverem dificul-

a organizagao de planos de inter-
liacao de duas

sos cognitivos de base que se
a identificacao precoce de alunos e
dades na Matematica, assim como

vencao mais adequados. Neste artigo, apontamos a a"_’a =
competéncias de base para o aprendizado da Matematica, memoria de

trabalho e velocidade de processamento.

Memoria de trabalho

A memoria de trabalho é uma habilidade cognitiva fundamental,
que apoia o desenvolvimento das competéncias em Matematica. Carac-
teriza-se por ser um sistema de memoria de curto prazo, de capacidade
limitada, que esta envolvido simultaneamente com O processamento e
0 armazenamento temporario de informacao.

De acordo com o modelo de Baddeley e Hicht (1974), mais comu-
mente usado para analisar o papel da meméria de trabalho em tarefas
de Matematica, trés componentes formam este sistema: o executivo
central, o componente fonolégico e o visério-espacial. O componente
nuclear é o executivo central, que possui capacidade de atengao limita-
da e é supostamente responsavel pelo processamento de tarefas cog-
nitivas. Os outros dois subsistemas de armazenamento (componente
fonolégico e visério-espacial) tém capacidade limitada, estao em con-
tato direto com o executivo central, sendo subordinados a ele e por ele
recrutados, quando necessario. Em uma atividade de Matematica, do
tipo solu¢do de problemas aritméticos, o executivo central deve mo-
nitorar e recuperar a informagéo sobre a operacio a ser usada — por
exemplo, multiplicacdo - enquanto os sistemas subsidiarios armaze-
nam os numeros especificos envolvidos no calculo.

Mais recentemente, complementando o seu modelo de memaria
operacional, Baddeley (2000) adicionou um quarto componente, 0
buffer episédico. Este compreende um sistema de capacidade limitada
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que prove o armazenamento temporario de informacio contida em
am codigo multlfhf}dal (que nao se restringe as modalidades verbais
ol visério-espaciais) e que ¢é capaz de juntar a informacio provinda
Jos sistemas subsidiarios, e da memaoria de longo prazo, em uma re-
presentacao episodica unitaria. No entanto, a pesquisa relacionando
este quarto componente com as dificuldades na Matematica é ainda
limitada. (PASSALUNGHI, VERCELLONT, SCHADEE, 2007).

O executivo central pode ser avaliado por meio de tarefas comple-
xas, do tipo provas de repeticao de sequéncias de digitos de tras para
frente (digitspanbackwards) € provas que requerem o armazenamen-
to e processamento simultidneo de informacio verbal (listeningspan).
Nestes casos, 0s estimulos que tém de ser lembrados devem ser trans-
formados antes de serem evocados. Usualmente, a capacidade do com-
ponente fonolégico é medida por meio de tarefas de listas de digitos,
palavras e pseudopalavras. Nestas tarefas, aos participantes, é apre-
sentada uma série de digitos, palavras e pseudopalavras, e estes sao
solicitados a repeti-los na ordem de apresentagio. Algumas das tarefas
utilizadas para avaliar o componente visério-espacial sio: o CorsiBlock
(tarefa de memoriza¢io de sequéncias de posicées), Matrix (tarefa de

verificacdo de matrizes e memorizacio de pontos) e Mazes (tarefa de
labirinto).

Ha um conjunto de pesquisas (PASSOLUNGHI, SIEGEL, 2004;
ANDERSSON, LYXELL, 2007; para uma revisio em Portugués, veja
CORSO, DORNELES, 2012), que apontam correlacao entre os dife-
rentes componentes da meméria de trabalho e as dificuldades na Ma-
temdtica. No entanto, os resultados evidenciados sao controversos, o
que sugere a necessidade de mais investigacao.

Problemas na meméria de trabalho acabam repercutindo no con-
Junto de situacées cotidianas nas quais estdo envolvidas tarefas ma-
tematicas, fazendo com que os alunos passem a apresentar algumas
Caracteristicas que dificultam tal aprendizagem; por exemplo: perma-
fecem utilizando estratégias de contagem primitivas, ou seja, contam
nos dedos, nio realizam calculos mentalmente, ndo conseguem lem-

far o resultado de operagoes que realizaram recentemente, nao lem-
fam a Sequéncia de passos de uma operagao. (DORNELES, 2009)
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O estudo de Corso (2008) utilizou dois instrumentos para avaljay
0 componente executivo central da memoéria de trabalho, um enyyg].
vendo informag¢ao ndo numérica e outro com informagdo numérica. A

Sl‘g'i.lil'. encontram-se os instrumentos:

1) Tarefa proposta por Hecht et al. (2001) e adaptada por Corso e
Dorneles: os alunos respondem “sim” ou “ndo” para conjuntos de duas a
quatro questéoes e, apos, repetem a ultima palavra de cada uma das ques-
tées. Por exemplo, no conjunto de duas questdes “ As mesas caminham?”
e “ As lampadas correm?”, as respostas corretas seriam “nao” para cada
pergunta e ainda “caminham” e “correm”. Um ponto é dado para cada
ultima palavra corretamente emitida. O teste compreende quatro itens
para a pratica e quatro conjuntos de dois, trés e quatro questoes respec-
tivamente, totalizando um possivel escore de 36 pontos. Veja Anexo 2
para a tarefa na integra.

2) Tarefa adaptada de Yuill et al. (1989): Os alunos leem em voz
alta séries crescentes de grupos de trés digitos e, ao final de cada série,
devem recordar, em ordem, o ultimo digito de cada grupo. Por exemplo,
para os grupos (2 5 7) e (1 6 8), devem ser recordados os digitos “7” e “8”.
Os grupos de digitos sdo dispostos em paréntese, com espaco entre si,
para clarear a leitura dos mesmos como niimeros simples (dois — cinco
- sete) e ndo como um niimero complexo (duzentos e cinquenta e sete).
Ao final de cada série, aparece o signo “?” indicando que se deve dizer os
numeros das séries. Os niveis vio desde grupos de dois até sete, e cada
série aparece trés vezes. A prova finaliza quando o aluno falha ao recor-
dar os tltimos digitos nas trés séries de um nivel (Anexo 3). Um ponto

é dado para a repeticio correta de cada série (tltimos digitos de cada
série), totalizando um possivel escore de 18 pontos.

Fazendo uso destes instrumentos, Corso (2008) avaliou o desem-
penho de alunos com dificuldades na Matemitica (DM) e com a co-
existéncia de dificuldades na leitura e na Matematica (DLM), em ta-
refas envolvendo o componente fonolégico e o executivo central da
memoria de trabalho. O grupo com DM demonstrou defasagem no
componente fonolégico (meméria de relatos) e o com DLM evidenciou
problemas com o executivo central, envolvendo tanto informagéo nu-

mérica quanto ndo numérica, resultado semelhante ao encontrado por
Andersson e Lyxell (2007).
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Velocidade de processamento

A velocidade de processamento refere-se a eficiéncia com que
rarefas cognitivas simples sdo executadas. A literatura indica que tal
habilidade se encontra prejudicada nos alunos com DM. J4 é bem es-
rabelecida a correlagdo entre a velocidade de processamento e as ha-
bilidades de calculo (HECHT et al., 2001). Criangas com DM proces-
cam a informacao mais lentamente do que seus pares sem dificuldades
(MURPHY; MAZZOCCO; HANICH; EARLY, 2007). Estudos como 0s
de Geary et al. (2000) evidenciam que os alunos com DM sdo mais
lentos para realizar as estratégias de contagem do que os colegas com
Jesenvolvimento tipico. O trabalho de Orrantia et al. (2002) indica
que os alunos com DM s&o mais lentos que seus iguais sem dificulda-
des nio somente nos tempos totais de resposta mas também quando
ambos os grupos utilizam os mesmos procedimentos. Os resultados
mostram que 0 processamento numeérico, especialmente a codificacao
de digitos, é substancialmente mais lento nestes alunos.

A velocidade de processamento dita o quio rapidamente os nu-
meros podem ser contados. Portanto, ela pode facilitar a velocidade
de contagem de forma que, a medida que o aluno ganha velocidade
na contagem de conjuntos para descobrir as somas e diferencas, os
problemas sio sucessivamente associados as suas respostas na me-
méria de trabalho, antes de se perderem, de forma que aquela as-
sociagio pode ser estabelecida na meméria de longo prazo (BULL,
JONHSTON, 1997). A velocidade de processamento esta subjacen-
te a fluéncia em fatos aritméticos e, por isso, mais recentemente,
autores como Hopkins e Lawson (2006) identificam tal habilidade
como um determinante critico do desenvolvimento da recuperacao

de fatos da meméria.

Encontramos na literatura tarefas diversas utilizadas como me-
didas de velocidade de processamento, tais como tarefas de velocida-
de de acesso que avaliam a velocidade com que as informagées fono-
légicas da meméria de longo prazo sdo acessadas. Apresentamos, a
Seguir, a tarefa proposta por Hetch et al. (2001) que foi adaptada por
Corso (2008).
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Instrumento para avaliar a velocidade de acesso a
informacdo da meméria de longo prazo

Nomear digitos: nesta tarefa, as criangas recebem trés cartées
com seis fileiras de cinco digitos unitdrios por fileira e sdo solicitadas
a dizer os numeros o mais rapido possivel, iniciando pela coluna supe-
rior e procedendo até a tltima coluna. A pratica do teste é feita com
um cartao contendo digitos diferentes daqueles utilizados para a tes-
tagem. O tempo que a crianca leva para nomear os digitos é marcado
com um cronémetro. Os escores finais sio o resultado do tempo médio
utilizado para nomear os trés cartoes, de forma que os escores mais al-
tos indicam uma velocidade mais baixa de acesso a informacéo dada.

Nomear letras: esta atividade é semelhante a anterior, exceto pelo
fato de que utilizamos letras ao invés de digitos.

Nomear digitos e letras: neste caso, os estimulos sdo letras e nu-
meros, seguindo o mesmo padrio que as tarefas anteriores.

Ao comparar a velocidade de processamento de alunos sem dificul-
dades de aprendizagem (SD) e alunos com dificuldades na Leitura (DL)
e dificuldades na Leitura e na Matematica (DLM), Corso (2008) obser-
vou que aqueles sem dificuldades apresentaram o menor tempo (maior
velocidade) para o processamento das trés tarefas propostas: letras,
numeros, e nimeros e letras. J& os alunos com DL e DLM mostraram
desempenho significativamente inferior naquelas tarefas, necessitan-
do de um tempo maior (menor velocidade) para o processamento.

Novos desafios para o diagnéstico das dificuldades de
aprendizagem na Matemaitica

O conceito de discrepancia entre a capacidade intelectiva e o
desempenho pedagégico é o principal critério determinado pelo
DSM-1V, que vem sendo usado pela comunidade cientifica e pelos
psicopedagogos, para a definicio dos transtornos de aprendiza-
gem. No caso da Matemaitica, “as habilidades aritméticas, medi-
das por um teste padronizado e individualmente aplicado, estao
acentuadamente abaixo do nive) esperado, dada a escolarizagao e
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; capacidade intelectual do indjy;

dllD (dﬂ't .
de QL aplicado indi\-’idualmehte} €rminada por um teste

" (DSM-1y, 19,

Penho como critério

padronizados para sexo, idade, escolaridade oy g

S rupos culturais ou lin-
guisticos, diminuindo o desvio padrio de 2.0 pa

ra 1.5 DP. Tal mudanca
traz problemas para paises como o Brasil, devido a auséncia total de

testes padronizados quanto a idade, ao nivel de escolaridade, ao grupo
cultural ou ao grupo linguistico, que sirvam para as diferentes regides
do Pais, o que praticamente inviabiliza um diagnéstico de transtorno

de aprendizagem. (DORNELES, CORSO, COSTA, PISACCO, SPERAFI-
CO e RHODE, 2013, em producao)

A outra implica¢cio do DSM-V aponta a Resposta a Intervencio
(RTI) como mais um critério no diagnostico de alunos com dificul-
dades persistentes na aprendizagem. A RTI é definida por Gersten
e colaboradores (2009) como um sistema de apoio, de detecgio pre-
c0ce e interven¢do que tem como objetivo identificar alunos que
apresentam baixo desempenho, assistindo-os para que progridam
€M sua aprendizagem. Essa abordagem tem como hipétese centr:ﬂ
dideia de que um estudante que nio demonstra progresso apés
ompletar diversas sessoes de intervengio é um provavel portador
de transtorno de aprendizagem. J4 os estudantes que avangam com
©Passar das sessoes sio identificados como nao sendo portadores
de transtorno de aprendizagem, e seu baixo desempenho pode ser
'esultado de uma instrucio pobre em sala de aula: (F.UC!l-lS et al.,
2007)« Dessa forma, tal modalidade de intervencao e eflca'}z para

ferenciay alunos com possiveis transtomo.s de\ f'aLpna-nd1ﬁzati.;c=-.m
“Queles que possuem baixo desempenho devido a 1nstrugalc? (;n;e
“Quada recebida em sala de aula. Cabe relembrar que Py i
2R, como método de identificagdo de transtornos, nao € con
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sensual, ja que ha variabilidade nas medidas de avaliagdo, utiliza-
das no processo de triagem das dificuldades, e, especialmente, nas
propostas de intervengio. Questiona-se também a falta de base
empirica para determinar as medidas baseadas no curriculo ou sua
confiabilidade e validade para a realizagao desse diagndstico inicial
(CAVENDISH, 2013). Por fim, tal critério torna o diagnéstico in-
viavel em paises como o Brasil onde s6 uma parcela da populacao
tem acesso a avaliacio e intervengio. (DORNELES e colaboradores,

2013, em produgao)

Concordamos com Tannock (2012) quanto ao fato de que esses
critérios definidos pelo DSM-V permitem tornar o diagnéstico de
transtorno de aprendizagem mais criterioso e confidvel, no entanto
trazem consigo uma série de obstaculos que precisam ser vencidos
pela realidade brasileira.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, discutimos a respeito da limitacao da utilizacdo de
um tdnico instrumento para a avaliagdo de um dominio tdo complexo
como é o caso da Matematica. Fizemos uma breve discussao a respei-
to dos diferentes instrumentos de avaliacio da Matematica, os testes

padronizados e os testes informais de pesquisa, apontando as contri-
buicées e limita¢ées de cada um.

Quando se busca uma visdo mais global das capacidades e limi-
tacdes do aluno na area da Matematica, estes instrumentos nao sio
excludentes, pois a utilizacdo tanto de testes padronizados como as
tarefas informais de pesquisa complementa-se e contribui para um
diagnéstico mais preciso. No entanto, neste artigo, demos énfase as
tarefas informais de pesquisa, uma tendéncia observada na literatu-
ra. Cabe lembrar que nio apresentamos aqui o conjunto de tarefas de

avaliagdo existente para criangas maiores que enfrentam dificuldades
na Matemitica.

Destacamos a importancia de considerar, no diagnostico, nao
apenas as competéncias numéricas (principios de contagem, procedi-
mentos e estratégias de contagem e de recuperacio da memoria), mas
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;zmbém as competén.cias de base (memoéria de trabalho e velocidade
de PmcessamentO)- Vimos que as Pesquisas em relacio a estas altimas
¢io recentes e'aprESt‘:'ntam resultados bastante controversos, além de
pouco conclusivos, 0 que gera a necessidade de uma continuag¢io das
investigagdes nesta area. Por serem pesquisas mais recentes, suas apli-
cacoes para as praticas psicopedagégicas sio ainda escassas, mas nio
resta duvida de que sdo promissoras em termos de prevencao e inter-
vencio nas dificuldades na Matematica.

Identificando quais os sistemas cognitivos, encontram-se defici-
tirios nos alunos com dificuldades de aprendizagem, estaremos mais
capacitados para evitar que os alunos em risco venham a desenvolver
problemas futuros. Do mesmo modo, a partir destas pesquisas, passa-
mos a conhecer cada vez mais os possiveis obstaculos cognitivos que
impedem determinadas aprendizagens para que, entio, possamos fa-
zer frente a estes obstdculos por meio de selecao de recursos didaticos,
contetidos de ensino e estratégias de aprendizagem adequadas.

Por fim, o artigo aponta a necessidade de mais pesquisa voltada
para o desenvolvimento de instrumentos diagnésticos que possam
avaliar as dificuldades de aprendizagem na Matematica de forma mais
adequada (GEARY, 2004, GINSBURG, 1997). Somente assim, podere-
mos superar as interven¢des ainda mais intuitivas na area da Matema-
tica, e propormos intervenc¢ées pontuais, capazes de atender as reais
necessidades do aluno, tanto no que se refere as competéncias numeé-
ricas como as de base para o aprendizado fluente da Matematica.
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Anexo 1 - Estratégias de Contagem e de

Recuperacdo da Meméria

Protocolo de resposta

Tarefa 1

_Prob. | Cont.

To Me‘ T

el Mi% T_O_]_T\_fle
346

B 1
3+5

6] | 1 | 1 [
543 | __ﬁ |

dedos | Cont. verbal |

A

a| To

E_‘Lni_ iﬁfer_ﬁ;_;
: I"ﬁ’—'_ Ma

(GEARY et al., 2000)

: Degﬂm:P- .__ f_leu!p_. ‘

2+8 | |

Codigo das estratégias:

Contagem nos dedos: conta usando os dedos.

labios.
CDntagEm verbal: conta em voz alta, ou movendo os

Contag‘-‘m interna: conta na cabega.

ecuperagao
DECOmPOSigﬁo: reconstrucdo da resposta baseada na recuperag

de
"Ma somga parcial.

i indicagao de
Recuperacéo: a resposta é dada rapidamente sem ¢

(Ontagem.

l._l A ¢ AD
HErve
AL £
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Cédigo dos procedimentos:
To: contar todos
Me: contar a partir do menor

Ma: contar a partir do maior

Tarefa 2

Protocolo de resposta

Prob. RespostaT Recuperagdo |

6+3

345

6+7

r— ~ E—
5+3

4+8

8+2

I
7+9

4+2

| 5+9

‘_2+7_‘ -
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Anexo 2 - Meméria de Trabalhe com infurma;io nao
numérica

Working Memory (HEC} I'T e
Adaptado por Be
Luciana Vellinhg Corsc

tal, 2001).
alriz Vargas Dorneles o

» (Versao agosto/2006).

Responda Sim ou Nio para as

questoes propostas e
palavra de cada pergunta.

diga a altima

Exemplos:

1)As mesas caminham? As lampadas correm?
2)Os bebés choram? As bolas rolam?
3)As cadeiras andam?QOs automoveis choram?

4)As bonecas latem?0Osg cachorros comem?

Conjuntos de duas questdes
1)
2)

Os cachorros miam? As luzes acendem?
Os livros choram? As meninas brincam?
3)0s avigeg nadam? Os carros andam?

4)Os leges brigam?As camas dormem?

COnjuntos de trés questoes

sam?
1)Os armarios caminham?Os livros choram?As mesas conversam
?
2)As bonecas voam?0Os avioes pulam?As velas apagam?
?
3)0s edificiog andam?As ruas correm?0Os elevadores falam?

. A 3 ?
DAs garotas choram?0s sapos pulam?As drvores comem

Ll g
ety A
PEOS
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Conjuntos de quatro questoes

1)A maca pula? A banana corre?0 menino salta?0 professor briga?

20 cachorro salta?0 gato mia?0 fosforo queima? O onibus para?
3)0 bolo anda? O lapis quebra?A borracha passeia? O caderno rasga?

4)A luz apaga? O fogo termina?A blusa fala? O sapato aperta?

Pontuagdo: um ponto correto pard cada acerto de repeticdo de

ultima palavra correta.
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Anexo 3 - Memoria de Trabalho com infor

ra - ma?io
numeérica

Tarefa adaptada de Yuill et g} (1989).
2-5-3)(6-1-2)
9-7-1)(8-4-5)
0-4-9(1-8-6)
3-0-4)(9-2-6)(7-5-1)
(5-8-7)(4-9-0)(6-8-13)
(1-6-2)(3-6-5)(0-1-8)
(1-0-6)(3-9-4)(7-5-2)(8-3-1)
0-7-2)(6-1-9)(1-0-5)(7-4-8)
(2-1-0)4-3-7)(9-5-3)(0-2-5)
0-2-7)(4-6-1)(8-3-5)(1-3-0)(6-7-9)
3-5-8)(0-6-1)(5-4-6)(7-9-3)(8-0-5)
1-9-4)(3-2-0)(6-9-1)(5-7-3)(0-8-2)
(2-3-9)4-1-0)(7-5-1)(0-8-6)(6-4-3)(2-3-8)
57-4(8-6-1)(3-9-8)1-0-5(7-6-2(1-4-3)
0-2-509-3-8)(6-1-7)(8-4-003-0-3)1-5-2)
1-2-0)3-4-5)(9-7-8)(5-3-62-4-3(©0-9-1)@E-1-9)
#9-1)(0-6-8(7-4-2)(1-5-92-6-5@-2-0(9-3-6)

rS"‘3*2)(1—9—4)(8—f-:.—S)(?-9—1}(64—0){1—5-7’){0-—8-h‘)
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