
11. Avaliação da Matemática: competências 

numéricas e competências de base 

Luciana Vellinho Corso e Beatriz Vargas Dorneles 

Sabe-se que somete uma avaliação precisa e cuidadosa possibi- 

lita uma intervenção adequada. No entanto, avaliar o desempenho 

do aluno na Matemática não é tarefa fácil, uma vez que esta área do 

conhecimento é bastante complexa, envolve várias subáreas e exigge 

Competências distintas por parte do aluno. Por assim ser, uma ava- 

açao mais completa sugere uma combinação de instrumentos tanto 

padronizados como tarefas informais de pesquisa. 

OS instrumentos padronizados medem indicadores globais de de- 

mpenho na Matemática, o que nos permite situar o desempenho do 

O em relação a uma população de referência. As críticas feitas aos 

1padronizados são bastante discutidas na literatura (GINSBURG, 

). Uma delas refere-se ao fato de que tais testes pouco nos intor- 

mam natureza das dificuldades e causas potenciais dos pro- 

blemas sem Matemática. Outras críticas presentes 
nestas discussões 

bilPOpõem a medir?) e de fidedignidade (até que ponto ha conha- 

bilidade na 

Se a questões de validade (até que ponto os testes medem o 

replicação dos resultados). (YIN, 2005) 

Ost 

ledade de tópicos aritméticos e 
matemáticos 

existentes (con- 

agem, estim 

etes padronizados de Matemática fazem uma amostragem 
da 

lediLiva, recuperação 
de fatos, tabuada, compreensão 

de leis 
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timo aritméticas, domínio dos procedimentos de transporte e empréstim 

itmé- 
em tarefas com números multidígitos, resoluçao de problemas aritm 

ticos, entre outros). Portanto, o que é para signihcar desempenho em 

Matemática pode variar substancialmente entre testes. Encontram 

alunos com dificuldades de aprendizagem na Matemática (doravanto 
DM) que evidenciam deficits severos em algumas daquelas áreas, mas 

em contrapartida, apresentam desempenho na media ou acima da mé. 

dia em outras (BUTTERWORTH, 2005). Por esta razão, tem sido dificil 

para os pesquisadores destacar os deficits centrais das dificuldades de 

aprendizagem na Matemática e/ou terema 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 ou 

não determinadas habilidades necessárias para o bom desempenho 

na Matemática. Tais instrumentos são mais "sensíveis" (GINSBURG 

1997), indo à procura de um olhar processual, priorizando o processo 

de busca da solução das situações propostas. Essas novas tendências 

na avaliação reconhecemo valor que a leitura minuciosa dos erros das 

crianças exerce na compreensão dos processos de aprendizagem dos 

alunos e funciona como importante fonte de informação para o pro- 

cesso de intervenção. (DORNELES, 2003, BANG, 1995) 

Enquanto no exterior os testes padronizados são bastante co 

muns, no Brasil, convivemos com uma escassez de instrumentos pa 
dronizados e normatizados que apontem as habilidades matemáticas

esperadas para cada ano ou série. Dentre estes, destacamos o subteste 
de aritmética do TDE- Teste de Desempenho Escolar (STEIN, 1994 
composto por cálculos aritméticos com grau de dificuldade crescente 
elaborado para alunos da primeira a sexta série do Ensino Fundamen tal. A padronização do TDE foi feita para o Município de Porto Alegre Tal instrumento é bastante utilizado para a identificação de au 
com DM em amostras de pesquisas brasileiras. 

Neste artigo, daremos ênfase a tarefas informais de pesquisa se propõem a avaliar tanto as competências numéricas como as 

petências de base para o aprendizado da Matemática. 

que 
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cOMPETÊNCIAS NUMÉRICAS 

A competéncia numerica e o resultado de um longo processo de 

eonstrução que se inicia com as experiéncias informais de aprendiza- 

gem da criança (Matematica intormal) e vai se complexificando cada 
mais por meio do ensino formal. 

vez 

Avaliar tais competéncias, do tipo conhecimento de contagem, 

principios de contagem, procedimentos e estratégias de contageme de 
recuperação da memória é de fundamental importância para a identi- 

icação de alunos em risco de desenvolverem dificuldades posteriores 

na Matemática. Um crescente corpo de pesquisas tem apontado o po- 
der preditivo que as competëncias numéricas de base exercem sobre o 

desempenho matemático posterior. (GERSTEN, JORDAN e FLOJO, 

2005; DYSON, JORDAN e GLUTTING, 2011) 

A competência numérica é uma das habilidades que compöem 
o conceito de senso numérico, conceito este promissor, que vem ga- 
nhando uma atenç�o cada vez maior na área, por oferecer importantes 
contribuições para os processos de avaliação, intervenção e, principal- 
mente, prevenção das dificuldades de aprendizagem na Matemática. 

Apesar de não haver consenso em relação à definição de senso nu 
mérico, como apontamos em Corso e Dorneles (2010), a definição que 
optamos para guiar nosso estudo é a de que este é um constructo geral, 
gue engloba um conjunto bastante amplo de conceitos e habilidades, 
gual o aluno desenvolve gradativamente, a partir de suas interações 
com o meio social. O senso numérico é uma forma de interagir com 

numero0s, com seus vários usos e interpretações, possibilitando ao 
viduo lidar com as situações diárias que incluem quantificações e o 

esenvolvimento de estratégias eficientes (incluindo cálculo mentalle 
estimativa) para lidar com problemas numéricos.

Destacaremos a importância de se avaliarem três habilidades cen- 
tra 

do senso numérico, habilidades estas responsáveis pela constru- 
Conhecimento matemático inicial: conhecimento de contagem, 
eaimentos de contageme as estratégias de contageme de recupe- 
ração da memória. 
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Conhecimento de contagem 

A contagem tem sido considerada uma ferramenta cognitiva, näo 

só para a compreensão de conteúdos matematicos posteriores mas 

também para o desenvolvimento de habilidades numéricas mais ela- 

boradas e significativas, ou seja, é preciso contar bem para desenvolver 

habilidades cognitivas mais complexas. (NUNES e BRYANT, 1997) 

ão 

Para dar conta do processo de contagem, é necessário que o indi 

víduo observe alguns princípios básicos, conforme apontam Gelman e 

Galistel (1978): 

Correspondência um a um (termo a termo) -

para cada objeto, te- 

nho um nome de número. 

Ordem constante - a ordem da contagem dos números é sempre 

constante; portanto, digo 1, 2, 3, 4, 5 e não 1, 3, 8, 9.. 

Cardinalidade - o valor do último número contado na série repre- 

senta a quantidade de itens da série. 

Abstração - objetos de qualquer tipo podem ser colecionados e 

contados, incluindo conjuntos homogêneos e heterogêneos. 

Irrelevancia da ordem - os itens dentro de um determinado grupo 

podem ser contados em qualquer sequência. 

Os principios de correspondencia 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 crianças. Gelman e Gallistel (1978) ainda destacam 

outros dois aspectos da contagem, caracterizando-os como sendo 

pouco essenciais, mas que, pela ótica da criança, por meio das ob 

servações dos comportamentos de contagem, acabam se tornando 

essenciais. Estes säo: direção padrão - a contagem deve iniciar de 

uma das pontas da série de objetos e adjacência - a crença 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. 
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volta dos cinco anos, a maior parte das crianças construiu os 
Por 

nios essenciais da contagem descritos por aqueles autores, mas 
Phém acredita que os principios de direção padräo e adjacência säo 

eristicas essenciais da contagem quando de fato não o são. Este 
de crença indica que o conhecimento conceitual de contagem das 
crianças pequenas é é rigido e imaturo e é influenciado pela observação 

de procedimentos padrðes de contagem. (GEARY, 2004) 

De fato, os principios de contagem são a base para toda a constru- 

a numérica posterior (GEARY et al., 1992, 2000). Dificuldades nesta 
ronstrução acarretam problemas em vários outros processos presen- 
res na construção matemática. Estudos mostram que muitas crianças 

com dificuldades na Matemática apresentam um baixo conhecimento 

conceitual de contagem que se relete na compreensão tardia destes 

principios. (GEARY et al., 1992, 2000) 

A compreensão imatura de alguns princípios de contagem pare- 

ce contribuir para o desenvolvimento tardio de competências no uso 

de procedimentos de contagem para resolver problemas aritméticos. 

(GEARY et al., 1992) 

Instrumento de investigação dos princípios de contagem 

Dorneles (2005 e 2006) organizou as seguintes tarefas para evi 
denciar a construção dos princípios de contagem em crianças de cinco 

e seis anos. 

Urdem constante/ordem estável 

Ordem da contagem dos númerosé Ate quanto tu sabes contar? 

sempre constante 

Dez fichas enfileiradas - Quantas 

Eespondencia um a um/termo fichas tèm? 

a termo- Dez fichas não mais enfileiradas. 

dda objeto, tenho um nome de Quantas fichas tem? 

número. | Repete-se o procedimento com 15, 25, 

35 e 45 fichas. 
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Cardinalidade Ao final da contagem de um grupo de 

15 elementos: "Quantos têm ao todo? valor do último número contado 
na série representa a quantidade de Podes me dar 10 fichas? 
itens da série. 

Abstração Se tu estivesses contando 15 balas, tu 

Objetos de qualquer tipo podem ser contarias da mesma forma como tu 

colecionados e contados. contaste as fichas? 

Pede-se que a criança conte o mesmo 

número de 15 fichas, apresentado 

linearmente, em outra ordem, ou seja, 

começando por outra ficha. 

A seguir, solicita-se que ela diga 

quantas fichas teria ao desmanchar-se 

a linearidade do conjunto. 

Irrelevancia da ordem 

Os itens dentro de um determinado 
grupo podem ser contados em 

qualquer sequência. |Logo, pede-se que a criança conte 

primeiramente oito fichas do mesmo 

conjunto, separando-as e depois as 

outras sete e pergunta-se: "Quantas 

tem agora ao todo.?" 

Para cada princípio, as crianças são classificadas em trës grupos 
s (sim) - princípio construido. 

EC (em construção) - mostram dúvidas, tateios, respostas 
pouco consistente. 

N (não) - não demonstram nenhuma compreensão do principio. 

A pesquisa de Dorneles (2005) foi desenvolvida com o objetivo 
de definir se a evolução nos percentuais da construção dos principios 
de contagem, entre as crianças brasileiras, coincidia com os percentu 
ais apresentados pelas pesquisas internacionais. As tarefas aprese 
tadas anteriormente foram propostas a 118 crianças de cinco ano0 

(62 crianças) e seis anos (56 crianças). Os resultados encontram-se 
na Tabela 1. 
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Tabela 1 - Percentual de Consolidação dos princípios de conta- 

gem em crlanças de cinco e seis anos 

Principios de Contagem anos 6 anos 

87% 100% Ordem estável 

72% 98% Correspondencia termo a termo 

Cardinalidade 51.6 78% 

45% 62% Abstraçao 

Irrelevancia da ordem 25% 51.7% 

Na amostra pesquisada, tanto entre as crianças de cinco como en- 

tre as de seis anos, encontra-se uma sequência de aparecimento dos 

principios muito semelhante: ordem estável, correspondencia termo a 

termo, cardinalidade, abstração e irreleváncia da ordem. Há um cresei 
mento importante no percentual de construção de cada um dos prin-

cipios dos cinco para os seis anos. 

Na pesquisa de 2006, a autora ofereceu as mesmas tarefas para 

72 crianças de seis e sete anos, cursando a primeira série do Ensi- 

no Fundamental, a metade do grupo apresentava dificuldades na 

aprendizagem da Matemática e a outra metade não apresentava di- 

hculdades. O objetivo desta pesquisa foi comparar a sequência do 

parecimento dos princípios de contagem em crianças com dificulda- 

des na Matemática com o grupo de pesquisa anterior. Os resultados 

conhrmam as linhas gerais do estudo anterior, ou seja, a sequência 
O desenvolvimento dos princípios é a mesma. A ordem constante e 

correspondência termo a termo são os primeiros princípios a se- 

em desenvolvidos, juntamente com a cardinalidade. Após, vêm os 

ncipios da abstração e da irrelevância da ordem. As crianças com 

dades na Matemática seguem esta mesma sequência de cons- 

cl aos princípios, porém com um percentual mais baixo de con- 

aao dos mesmos, o que sugere que tais alunos são mais lentos 

a consolidação dos princípios de contagem 

atenção aquelas crianças, em torno dos cinco anos, que ainda não dados dos dois estudos revelam a importância de se dar maior 
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construíram os princípios iniciais de contagem (ordem constante e 

correspondência termo a termo) e que se criem situaçoes pedagógicas 

que contemplem todos os principios. 

e 

Procedimentos de contagem 

Por volta dos quatro anos, as crianças começam a calcular acura. 

damente somas com objetos concretos 
utilizando o procedimento de 

"contar todos". Por exemplo, quatro objetos em um grupo devem ser 

adicionados a trés objetos mostrados em outro. Mesmo sabendo por 

sua contagem anterior que um conjunto contem quatro objetos eoou- 

tro três, a criança conta: "Um, dois, três, quatro, "Um, dois, três", paraa 

então contar "Um, dois, três, quatro, cinco, seis, sete". 

Com a prática da contagem, as crianças passam a utilizar o pro- 

cedimento de "contar a partir de" (contar a partir de uma das parcelas 

dadas). Por exemplo, diante do cálculo (3+4), a criança conta a partir 

da primeira parcela dada: "três,... quatro, cinco, seis, sete". Aos poucos, 

ela percebe que é mais econômico começar a contagem a partir da par 

cela maior: "quatro.. cinco, seis, sete", evidenciando um procedimento 
mais sofisticado que o anterior. 

Já foram descritas diferenças no desempenho de alunos com e 

sem dificuldades na Matemática na resolução 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 alund 
com dificuldades na Matemática, ao realizarem problemas aritmeticOS 
não demonstram uma mudança no uso de estratégias procedimenta 
para o uso de estratégias apoiadas na memória (armazenamento ee 

cuperação de fatos) como ocorre com os alunos que apresentam 

desenvolvimento típico naquela área. (JORDAN, HANICH, 2000; 

RANTIA, MARTINEZ, MORÁN, 2002) 

im 

O uso tardio da estratégia de "contar a partir de" e os errosfrequ
tes de contagem das crianças com dificuldades na Matemática paree 

ien- 

cem 
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relacionados, em parte, ao seu conhecimento de contagem mais 

inicial. 
esteComo foi mencionado anteriormente, muitas crianças comn 

aue não compreendem o conceito de irrelevância da ordem, ou que 
acred 
tam que adjacência é uma característica essencial da contagem, 

tilizam mo procedimento de "contar todos", enquanto resolvem proble- de adição simples, mais trequentemente do que outras crianças mas 

EARY et al., 1992). E possível que a mudança no uso de estratégias 
mtar todos" para contar a partir de exija uma compreensão de que 

a contagem não necessita iniciar dol na ordem sequencial padräo (1, 

2.,3 etc.). A persistencia no uso de estratégias iniciais em idades avan- 

cadas, pode contribuir tambem para os erros frequentes de contagem 

apresentados pelos alun0S com DM e, em particular, para a dificuldade 

de detectar seus erros e, então, realizarem autocorreção. 

Estratégias de contagem e de recuperação da memória 

As estratégias mais comumente utilizadas pelos alunos durante 

a contagem são: contar com o auxílio dos dedos, contar verbalmente 

(contar em voz alta ou movendo os lábios, com ou sem o auxíilio dos 

dedos), contagem silenciosa (contagem interna, "conta na cabeça"). 
Com a prática, a criança acaba desenvolvendo representações de fatos 

Dasicos na memória que darão suporte para a resolução de problemas 

e utilizam predominantemente a memória: recuperação direta e 

EcOmposição. Na recuperação direta, a criança diz uma resposta que 

tta associada com o problema que lhe foi apresentado, na memória 

Ongo prazo, por exemplo, fala "oito" quando tem de resolver o cál- 

O+3. A decomposição requer a reconstrução de respostas baseadas 
ecuperação de uma soma parcial. Assim, o problema 6+7 pode ser 

Onado recuperando a resposta para o problema 6+6 e, entã0, adi- 
CIonando 1a esta soma parcial 

ando esta variedade de estratégias amadurece, os alunos re- 

anproblemas mais rapidamente porque usam as estratégias 
Codas na memória de forma mais eficiente. Do mesmo modo, 

(CEAratica, a execução de cada estratégia requer menos tempo 

et al, EARY, ( ). Pesquisas como as de Geary et al. (1999) e Geary 
4000) encontraram diferenças consistentes ao comparar as 
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estratégias utilizadas para resolver problemas aritmeticos simples 

(e-g., 4+3), entre os alunos sem dificuldades e diferentes grupos de 

alunos que apresentam dificuldades: aqueles que apresentam difi 
culdades na Matenmática e leitura (DLM), os que apresentam difi. 

culdades somente na Matemática (DM) e os que apresentam difi-

culdades de aprendizagem somente na leitura (DL). 

De acordo com aqueles estudos, no primeiro e segundo ano, os 

alunos com DM e, especialmente, aqueles com DLM, cometeram mais 

erros de contageme utilizaram os procedimentos imaturos de "con- 

tar todos" mais frequentemente do que as crianças nos outros grupos,. 

Além disso, os alunos que não apresentavam dificuldades demonstra- 

ram uma mudança no uso de estrategias, do primeiro parao segundo 

ano, deixando de apoiarem-se amplamente nas estratégias de contar 

nos dedos e passando a utilizar estratégias verbais e de recuperação. Os 

alunos participantes dos grupos DM e DLM não demonstraram este 

tipo de mudança no uso de estratégias e, pelo contrário, apoiaram-se 

na contagem dos dedos em ambas as séries. 

Apresentamos, abaixo, um instrumento informal de pesquisa su 

gerido para a avaliação dos procedimentos e estratégias de contagem. 

Instrumento de investigaç�o das estratégias e 

procedimentos de contageme de recuperação da memória 

(GEARY, et al., 2000) 

Este instrumento compreende dois momentos: 

19) Os alunos recebem 14 cálculos de adição, dispostos em fichas, 

envolvendo dígitos unitários apresentados horizontalmente (4 +5 =) 

utilizando os digitos do 2 ao 9. Dígitos iguais não são usados no mes 

mo cálculo. Os 14 itens da atividade são apresentados um de cada vez, 

sendo o aluno solicitado a respondê-los "da maneira mais rápida possive 

e sem cometer muitos erros". Os alunos são avisados de que podem usar 

qualquer estratégia que consideram mais fácil para encontrar a respOsta 

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

rar da memória). De acordo com as respostas das crianças ea observa 

ção do experimentador, a estratégia de ação utilizada para a resoluga 
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dos problemas é classificada em: contagem nos dedos, contagem verbal 

usand 
ndo os dedos, contagem interna, recuperação e decomposição (SIE 

CLER, 1988). O processo de contagem é ainda classificado em: "contar 

todos" ou "contar a partir de". O "contar a partir de" pode envolver a 

rontagem a partir do digito maior (min procedure - contar 6, 7, 8 para re 

solver a operação S+3) ou a partir do dígito menor acrescentando a ele o 

digito maior (max procedure - contar 4,5,6,7,8, para resolver 5+3). Após 

a resolução de cada cálculo, é pedido que as crianças descrevam a estra- 

tégia que utilizaram para a obtenção da resposta. Caso a criança sim- 

plesmente responda: "Bu contei", é feita a pergunta: "Por qual número tu 

começaste a contar?. A resposta somente é considerada como recuperada 

da memória, quando a criança responde imediatamente após o cálculo 

ser apresentado, considerando três segundos o tempo de resposta apon- 

tado na literatura (RUSSELL, GINSBURG, 1984; OSTAD, 1997). Diante 
de qualquer sinal (visivel ou auditório) de que o aluno esteja realizando 

algum tipo de cálculo, do tipo contagem interna ou decomposição, a res- 

posta não é considerada recuperada da memória, mas sim como respos- 

ta gerada a partir de uma estratégia anterior. 

As respostas são avaliadas como corretas ou incorretas, tota-

lizando um possível escore de 14 pontos. E computado também o 

número de vezes que cada estratégia é utilizada pelo aluno, assim 

Como o número de acertos obtidos quando a estratégia utilizada é a 

de recuperação da memória. 

2°) A tarefa envolve os mesmos 14 cálculos utilizados na atividade 

anterior, porém, desta vez, são apresentados de forma invertida (e.g., 
+3, 3+6) e administrados usando o mesmo procedimento. Os alunos 
Sao alertados para resolverem os problemas tentando lembrar as res- 

Postas (buscar na memória), sem contar nos dedos ou usar qualquer 
outra estratégia. Caso os alunos não consigam lembrar-se das respos- 
as, e dito que "podem tentar adivinhar". (GEARY et al., 2000) 

Om ponto é dado para cada resposta recuperada da memória cor- 

Lamente, totalizando um possível escore de 14 pontos. 

rara classificarmos as estratégias e os procedimentos de conta 

s alunos, utilizamos o protocolo citado em Geary et al. (2000) e gem 
12ado com a autorização dos autores. Veja Anexo 1. 
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O estudo de Corso (2008) verificou quais os tipos de estratégias 

procedimentos de contagem caracterizam uma amostra de 79 alunos 

de terceira a sexta série do Ensino Fundamental, com e sem dificulda 

des na Matemática. Os alunos com dificuldades na Matemática usaram 

quase que exclusivamente estratégias baseadas na contagem, enquan- 

to aqueles sem dificuldades utilizaram as estrategias de decomposição 

e de recuperação da memória com maior frequencia. lal estudo tam- 

bém observou se haveria diferença no uso de estrategias procedimen-

tais e de recuperação da memória em alunos de quarta e sexta série. Os 

resultados indicaram que os alunos sem dificuldades na Matemática 

aumentaram o uso de estratégias de recuperação e diminuíramo uso 

de estratégias baseadas na contagem, da quarta para a sexta série. Tal 

mudança também se evidenciou para os alunos com dihculdades na 

Matemática, no entanto ela parece ocorrer em menor escala. 

Diferentes instrumentos de investigação do Senso 

Numérico 

Como já mencionamos anteriormente, as pesquisas sobre senso 

numérico têm trazido resultados promissores para a área das dificul 

dades de aprendizagem na Matemática. A literatura indica o poder 

preditivo que o desenvolvimento do senso numérico na Educação 
Infantil parece ter sobre o desempenho em Matemática nas séries 

iniciais. O senso numérico de alunos da última etapa da Educação 
Infantil e primeiro ano é capaz de predizer a fluência em cálculo no 

segundo ano (LOCUNIAK, JORDAN, 2008). Um baixo senso numé- 

rico na Educação Infantil pode predizer dificuldades na Matemática 

no terceiro ano (MAZZOCCO, THOMPSON, 2005). Um bom senso 
numérico prevê sucesso em um exame nacional de desempenho na 

Matemática no terceiro ano. (JORDAN et al., 2010) 

Como consequência dos resultados destes estudos, pesquisas 

compreendendo intervenção em senso numérico estão sendo rea-. 
lizadas e mostrando bons frutos. A pesquisa de Dyson, Jordan e 

Glutting (2011) testou a eficácia de um programa de intervenç�o 

em senso numérico, voltado para o desenvolvimento de compe 
tências numéricas, em crianças da Educação Infantil, com risco de 
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olverem dificuldades na Matemática, provenientes de comu- 
des de baixa renda. As crianças foram divididas em grupos de 
atervenção (sessões de 30 minutos, desenvolvidas três vezes por 

inte 

semana, totalizando 24 sessòes) e grupo controle (business-as-usu-

al). Aquelas que receberam a intervenção evidenciaram um desem- 
nenho significativamente melhor do que os controles (pós-teste 

imediato) em medidas de competências numéricas e de Matemática 

geral. O pós-teste realizado oito semanas após a intervenção (pós- 

teste estendido) revelou a pernmanência das aquisiçöes das crianças. 

Conforme destacam os autores, resultados deste tipo são animado- 

res considerando que um programa de intervençäo, relativamente 

curto, pode trazer ganhos significativos e prevenir futuros proble- 
mas na Matemática. 

Incluimos neste artigo dois diferentes instrumentos de avalia- 

ção do senso numérico: NumberSenseBrief de Jordan e colabora- 
dores (2010) e o Teste de Conhecimento Numérico de Okamotoo e 

Case (1996). Ambos apresentam uma série de tarefas que incluem 

um conjunto de habilidades presumíveis de compor o conceito de 

senso numérico. 

NumberSenseBrief (NSB) de Jordan e colaboradores 

(2010) 

O NSB apresenta um total de 42 itens e é de fácil aplicaç�o. In- 

clui a avaliação dos seguintes aspectos: habilidades de contagem (por 

exemplo, o conhecimento da sequência de contagem até pelo menos 

princípios de contagem (ordem estável, correspondência um a 

ny o reconhecimento de números (a capacidade de nomear símbolos 

escritos, tais como 13, 37, e 82); o conhecimento da sequência númé-

por exemplo, "Qual número vem logo após o 7?", "Que número é 

17, 5 ou 4?"); cálculos de adição e subtração não verbal (o examina- 

O manipula objetos na frente da criança escondendo-os debaixo de 

un obstáculo, acrescentando e retirando objetos. Após, pede que ela 
ponte o resultado das manipulaçöes feitas - o total de objetos escon 

didos em fhchas que lhe são apresentadas contendo séries de objetos 
Com erentes totais); histórias matemáticas de adição e subtração 
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apresentadas 
oralmente (por exemplo,

"Ana tem duas moedas, Carol 

Ihe dá mais uma. 
Quantas 

moedas Ana tem agora' ; e combinacQee 

de número de adição e subtração 
apresentadas 

oralmente ("Quanto & 

2+ 1?). As crianças 
recebem lápis e papel, 

assim 
como uma lista de 

numeros de 1 a 10 para 
resolverem 

0s problemas 
matemáticos e as 

combinações de números. 
Elas såo 

informadas que podem usar os de- 

dos, o lápis e o papel ou qualquer 
outra estrategia para resolverem os 

problemas 
solicitados. Veja Jordan, Glutting e 

Ramineni (2009) para a 

descrição completa deste 
instrumento. 

as 

Teste de 
Conhecimento 

Numérico (1996)) 

Compreende questões 
estruturadas em quatro níveis de comple- 

xidade, das mais simples às mais complexas, que são apresentadas aos 

alunos para avaliar o 
conhecimento de contagem, os procedimentos de 

contagem, a compreensão de magnitude, o conceito de "maior do que", 

a noção de estimativa e as estratégias que usam durante a contagem. 

O teste é aplicado individualmente e permite ao examinador não só 

avaliar o conhecimento de conceitos e operações aritméticas básicos 

da criança mas também avaliar sua compreensão em relação àqueles 

conceitos e operações. O Quadro abaixo mostra exemplos de itens de 

diferentes níveis do Teste de Conhecimento Numérico. O teste em sua 

íntegra consta em Corso e Dorneles (2010). 

Exemplos de itens do Teste de Conhecimento Numérico. 

Item 
Nível 

Eu vou te mostrar algumas hchas. Poderias contá-las para mim? 

Aqui temos alguns circulos e triangulos. Conte somente os 

triangulos e me diga quantos eles são? 

Quanto é 8 menos 6? 

Se tu tivesses 4 chOcolates e alguém te desse mais 3, quantos 
chocolates tu terias ao todo? 
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Qual e o maior: 69 ou 71? 

Qual é o menor: 27 ou 32? 

Oual é o numero que vem s numeros depois do 999? 

Oual a diferença que e menor: a diferença entre 48 e 36 ou a dife- 
3 rença entre 84 e 73? 

Fonte: Okamoto e Case, 1996. 

O Teste de Conhecimento Numérico foi o instrumento utilizado 
no estudo de Corso (2008) para avaliar o senso numérico em diferen- 
tes grupos de alunos, com dificuldades na Matemática (DM) e na Lei- 
tura e Matemática (DLM). O senso numérico demonstrou ser uma ha- 
bilidade prejudicada no grupo com DLM. Embora os alunos com DM 
tenham apresentado desempenho inferior nesta tarefa, em relação ao 
grupo de controle, tal diferença não alcançou nível de significância es- 
tatistica. Possíveis 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 Matemática (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) não fo- 
ram evidenciados pelo Teste de Conhecimento Numérico, já que este 
prioriza conceitos e habilidades distintas. 

COMPETËNCIAS cOGNITIVAS DE BASE 

A Matemática está apoiada em uma série de habilidades cogniti- 
entre as quais se destacam a memória de trabalho, memória de 

praz0 e processamento fonológico (que inclui consciência fono- 
lor 

ogica, memória fonológica e veloca de processamento). A litera 
ponta evidências (PASSALUNGHI, SIEGEL, 2004) de correlação 

O funcionamento ineficiente dessas habilidades e as dificuldades 
aprendizagens da Matemática. As habilidades de processamento 

ura 
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OnOlOgico e a memória de trabalho säo as mais discutidas na literatu- 

ra, embora a velocidade de processamento esteja ganhando uma aten- 

ao cada vez maior, como mostram os estudos de Hopkins e Lawson 

(2006), Geary et al. (2007) e Andersson (2008). Evidenciar os proces 

SoS cognitivos de base que se encontram defhcitários, torna possível 

a identihcação precoce de alunos em risco de desenvolverem dificul- 

dades na Matemática, assim como a organização de planos de inter- 

venção mais adequados. Neste artigo, apontamos a avaliação de duas 

competencias de base para o aprendizado da Matemática, memória de 

trabalho e velocidade de processamento. 

Memória de trabalho 

A memória de trabalho é uma habilidade cognitiva fundamental, 

que apoia o desenvolvimento das competências em Matemática. Carac- 

teriza-se por ser um sistema de memória de curto prazo, de capacidade 

limitada, que está envolvido simultaneamente com o processamentoe 

o armazenamento temporário de informação. 

De acordo com o modelo de Baddeley e Hicht (1974), mais comu- 

mente usado para analisar o papel da memória de trabalho em tarefas 

de Matemática, três componentes formam este sistema: o executivo 

central, o componente fonológico e o visório-espacial. O componente 

nuclear é o executivo central, que possui capacidade de atenç�o limita- 

da e é supostamente responsável pelo processamento de tarefas cog 

nitivas. Os outros dois subsistemas de armazenamento (componente 

fonológico e visório-espacial) têm capacidade limitada, estão em con 
tato direto com o executivo central, sendo subordinados a ele e por ele 
recrutados, quando necessário. Em uma atividade de Matemática, do 
tipo solução de problemas aritméticos, o executivo central deve mo 
nitorar e recuperar a informação sobre a operação a ser usada - por 

exemplo, multiplicaçao - enquanto os sistemas subsidiários armaze 

nam os números especihcos envolvidos no cálculo. 

Mais recentemente, complementando o seu modelo de memória 

operacional, Baddeley (2000) adicionou um quarto componente, o 
buffer episódico. Este compreende um sistema de capacidade limitada 
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rOvê o armazenamento temporário de informação contida em que pro 

código multimodal (que não se restringe às modalidades verbais 
visório-espaciais) e que é capaz de juntar a informação provinda ac sistemas subsidiários, e da memória de longo prazo, em uma re- 

oresentação episódica unitária. No entanto, a pesquisa relacionando 
este quarto componente com as dificuldades na Matemática é ainda 

limitada. (PASSALUNGHI, VERCELLONI, SCHADEE, 2007). 

ou 

O executivo central pode ser avaliado por meio de tarefas comple- 
xas, do tipo provas de repetição de sequências de dígitos de trás para 
frente (digitspanbackwards) e provas que requerem o armazenamen- 

to e processamento simultäneo de informação verbal (listeningspan). 
Nestes casos, os estimulos que têm de ser lembrados devem ser trans- 

formados antes de serem evocados. Usualmente, a capacidade do com- 

ponente fonológico 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 são 

solicitados a repeti-los na ordem de apresentação. Algumas das tarefas 

utilizadas para avaliar o componente visório-espacial são: o CorsiBlock 

(tarefa de memorização de sequências de posições), Matrix (tarefa de 

verificação de matrizes e memorização de pontos) e Mazes (tarefa de 

labirinto). 

Há um conjunto de pesquisas (PASSOLUNGHI, SIEGEL, 2004; 

ANDERSSON, LYXELL, 2007; para uma revisäão em Português, veja 
CORSO, DORNELES, 2012), que apontam correlação entre os dife-

rentes componentes da memória de trabalho e as dificuldades na Ma- 
temática. No entanto, os resultados evidenciados são controversos, o 

que sugere a necessidade de mais investigaç�ão. 

Froblemas na memória de trabalho acabam repercutindo no con- 

Junto de situações cotidianas nas quais estão envolvidas tarefas ma 
temáticas, fazendo com que os alunos passem a apresentar algumas 

características que dificultam tal aprendizagem; por exemplo: perma- 
necem utilizando estratégias de contagem primitivas, ou seja, contam 
nos dedos, não realizam cálculos mentalmente, não conseguem lem- 

resultado de operações que realizaram recentemente, não lem- 

bram a Sequencia de passos de uma operação. (DORNELES, 2009) 
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O estudo de Corso (2008) utilizou dois instrumentos para avaliar 
o componente executivo central da memória de trabalho, um envol 

vendo informação não numérica e outro com informação numérica. A 

seguir, encontram-se os instrumentos: 

1) Tarefa proposta por Hecht et al. (2001) e adaptada por Corso e 
Dorneles: os alunos respondem "sim ou "não para conjuntos de duas a 

quatro questões e, após, repetem a última palavra de cada uma das ques- 

toes. Por exemplo, no conjunto de duas questôes "As mesas caminham?" 
e " As lâmpadas correm?", as respostas corretas seriam 'não" para cada 

pergunta e ainda "caminham" e "correm". Um ponto é dado para cada 

última palavra corretamente emitida. O teste compreende quatro itens 
para a prática e quatro conjuntos de dois, três e quatro questöes respec 

tivamente, totalizando um possível escore de 36 pontos. Veja Anexo 2 

para a tareta na íntegra. 

2) Tarefa adaptada de Yuill et al. (1989): Os alunos leem em voz 
alta séries crescentes de grupos de três digitos e, ao final de cada série, 

devem recordar, em ordem, o último dígito de cada grupo. Por exemplo, 

para os grupos (25 7) e (1 68), devem ser recordados os dígitos "7" e "8". 

Os grupos de digitos são dispostos em parêntese, com espaço entre si, 

para clarear a leitura dos mesmos como números simples (dois - cinco 

sete) e não como um número complexo (duzentos e cinquenta e sete). 

Ao final de cada série, aparece o signo "?indicando que se deve dizer os 
números das séries. Os níveis vão desde grupos de dois até sete, e cada 

série aparece três vezes. A prova finaliza quando o aluno falha ao recor 
dar os últimos dígitos nas três séries de um nível (Anexo 3). Um ponto 
é dado para a repetição correta de cada série (últimos dígitos de cada 
série), totalizando um possível escore de 18 pontos. 

Fazendo uso destes instrumentos, Corso (2008) avaliou o desem penho de alunos com dificuldades na Matemática (DM) e com a co- 
existência de dificuldades na leitura e na Matemática (DLM), em ta- 
refas envolvendo o componente fonológico e o executivo central da 
memória de trabalho. O grupo com DM demonstrou defasagem no 

componente fonológico (memória de relatos) e o com DLM evidenciou 
problemas com o executivo central, envolvendo tanto informação nu- 
mérica quanto não numérica, resultado semelhante ao encontrado por 
Anderssone Lyxell (2007). 
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Velocidade de processamento 

A velocidade de processamento refere-se à eficiência com que 

arefas cognitivas simples são executadas. A literatura indica que tal 

habilidade se encontra prejudicada nos alunos com DM. Já é bem es 

tabelecida a correlaçao entre a velocidade de processamento e as ha- 

bilidades de cálculo (HECHT et al., 2001). Crianças com DM proces- 

sam a informação mais lentamente do que seus pares sem dificuldades 

MURPHY; MAZZOCCO; HANICH; EARLY, 2007). Estudos como os 

de Geary et al. (2000) evidenciam que os alunos com DM são mais 

lentos para realizar as estratégias de contagem do que os colegas comn 

desenvolvimento tipico. O trabalho de Orrantia et al. (2002) indica 

que os alunos com DM são mais lentos que seus iguais sem dificulda 

des não somente nos tempos totais de resposta mas também quando 

ambos os grupos utilizam os mesmos procedimentos. Os resultados 

mostram que o processamento numérico, especialmente a codificação 

de digitos, é substancialmente mais lento nestes alunos. 

A velocidade de processamento dita o quão rapidamente os nú- 

meros podem ser contados. Portanto, ela pode facilitar a velocidade 

de contagem de forma que, à medida que o aluno ganha velocidade 

na contagem de conjuntos para descobrir as somas e diferenças, os 

problemas são sucessivamente associados às suas respostas na me- 

mória de trabalho, antes de se perderem, de forma que aquela as- 

sociação pode ser estabelecida na memória de longo prazo (BULL, 
JONHSTON, 1997). A velocidade de processamento está subjacen-

te a fluência em fatos aritméticos e, por isso, mais recentemente, 

autores como Hopkins e Lawson (2006) identificam tal habilidade 

Como um determinante crítico do desenvolvimento da recuperação 

de fatos da memória. 

Encontramos na literatura tarefas diversas utilizadas como me- 

das de velocidade de processamento, tais como tarefas de velocida-

e de acesso que avaliam a velocidade com que as informações fono-

ogicas da memória de longo prazo são acessadas. Apresentamos, a 

oguir, a tarefa proposta por Hetch et al. (2001) que foi adaptada por 

Corso (2008).

AVALIAÇAO 
c OPEDAGOGICA 179 



nstrumento para avaliar a velocidade de acesso à 

informação da memória de longo prazo 

Nomear dígitos: nesta tarefa, as crianças recebem três cartöes 

com seis fileiras de cinco dígitos unitários por fileira e são solicitadas 

a dizer os números o mais rápido possível, iniciando pela coluna supe- 

rior e procedendo até a última coluna. A prática do teste é feita com 

um cartäo contendo dígitos diferentes daqueles utilizados para a tes- 

tagem. O tempo que a criança leva para nomear os digitos é marcado 

com um cronômetro. Os escores finais sãoo resultado do tempo médio 

utilizado para nomear os três cartões, de forma que os escores mais al- 

tos indicam uma velocidade mais baixa de acesso à informação dada. 

Nomear letras: esta atividade é semelhante à anterior, exceto pelo 

fato de que utilizamos letras ao invés de dígitos. 

Nomear dígitos e letras: neste caso, os estímulos são letras e nú- 

meros, seguindo o mesmo padrão 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 ena Matemática (DLM), Corso (2008) obser- 

vou que aqueles sem dificuldades apresentaram o menor tempo (maior 
velocidade) para o processamento das três tarefas propostas: letras, 
números, e números e letras. Já 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 diagnóstico das dificuldades de 
aprendizagem na Matemáticaa 

O conceito de discrepância entre a capacidade intelectivaeo 
desempenho pedagógico é o principal critério determinado pelo DSM-IV, que vem sendo usado pela comunidade científica e pelos psicopedagogos, para a definição dos transtornos de aprendiza gem. No caso da Matemática, "as habilidades aritméticas, medi 
das por um teste padronizado e individualmente aplicado, estão 
acentuadamente abaixo do nível esperado, dada a escolarização e 
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ap ridade intelectual do indivíduo (determinada por um teste de Q.I. aplicado i 

Foi lançada recentemente a quinta edição do Manual DiagnósticoFstatistico de Transtornos Mentais (DSM-V - American Psychiatric AecOciation, 2013) trazendo implicações diretas para os critérios de iagnóstico dos transtornos de aprendizagem. Uma delas aponta não utilização da discrepåncia entre QI e desempenho como critério inico para o diagnóstico. A ênfase deixa de ser a discrepåncia da ha- hilidade de leitura, escrita ou matemática em relação ao QI, e passa para o desempenho inadequado da habilidade, de acordo com testes padronizados para sexo, idade, escolaridade ou grupos culturais ou lin- guísticos, diminuindo o desvio padr�o de 2.0 para 1.5 DP. Tal mudança 
traz problemas para paises como o Brasil, devido à ausência total de 
testes padronizados quanto å idade, ao nível de escolaridade, ao grupo cultural ou ao grupo linguístico, que sirvam para as diferentes regiões do País, o que praticamente inviabiliza um diagnóstico de transtorno 
de aprendizagem. (DORNELES, CORSO, CoSTA, PISACCO, SPERAF- 
CO e RHODE, 2013, em produção) 

individualmente)". (DSM-IV, 1995, p. 42) 

A outra implicação do DSM-V aponta a Resposta à Intervenção 
(RTI) como mais um critério no diagnóstico de alunos com dificul- 
dades persistentes na aprendizagem. A RTI é definida por Gersten 
e colaboradores (2009) como um sistema de apoio, de detecção pre- 
cOce e intervenção que tem como objetivo identificar alunos que 
apresentam baixo desempenho, assistindo-os para que progridam 
em sua aprendizagem. Essa abordagem tem como hipótese central 
1deia de que um estudante que não demonstra progresso após 

Onpletar diversas sessões de intervenção é um provável portador
E Cranstorno de aprendizagem. Já os estudantes que avançam com 

passar das sessões são identificados como não sendo portadores 
de storno de aprendizagem, e seu baixo desempenho pode ser 

2007). Dessa forma, tal modalidade de intervenç�o é eticaz para 
resulta tado de uma instrução pobre em sala de aula (FUCHS et al., 

de 
laqv les 

que possuem baixo desempenho devido à instrução ina 

em sala de aula. Cabe relembrar que a validade 

d Clar alunos com possíveis transtornos de aprendizagem 

quada recebida emn 
*, Como método de identificação de transtornos, não é con- RT da 
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sensual, já que há variabilidade nas medidas de avaliação, utiliza- 

das no processo de triagem das dificuldades, e, especialmente, nas 

propostas de intervenção. Questiona-se também a falta de base 

empirica para determinar as medidas baseadas no curriculo ou sua 

confiabilidade e validade para a realização desse diagnóstico inicial 

(CAVENDISH, 2013). Por fim, tal critério torna o diagnóstico in- 

viável em países como o Brasil onde só uma parcela da população 

tem acesso à avaliação e intervenção. (DORNELES e colaboradores, 

2013, em produção) 

Concordamos com Tannock (2012) quanto ao fato de que esses 

critérios definidos pelo DSM-V permitem tornar o diagnóstico de 

transtorno de aprendizagem mais criterioso e confiável, no entanto 

trazem consigo uma série de obstáculos que precisam ser vencidos 

pela realidade brasileira. 

cONSIDERAÇÕES FINAIS 

Neste artigo, discutimos a respeito da limitação da utilização de 

um único instrumento para a avaliação de um dominio tão complexo 
como é o caso da Matemática. Fizemos uma breve discussão a respei- 

to dos diferentes instrumentos de avaliação da Matemática, os testes 

padronizados e os testes intormais de pesquisa, apontando as contri 

buiçoes e limitações de cada um. 

Quando se busca uma visão mais global das capacidades e limi-

tações do aluno na área da Matemática, estes instrumentos não são 
excludentes, pois a utilização tanto de testes padronizados como as 
tarefas informais de pesquisa complementa-se e contribui para um 

diagnóstico mais preciso. No entanto, neste artigo, demos ênfase às 

tarefas informais de pesquisa, uma tendência observada na literatu- 

ra. Cabe lembrar que nào apresentamos aqui o conjunto de tarefas de 

avaliação existente para crianças maiores que enfrentam dificuldades 

na Matemática. 

Destacamos a importância de considerar, no diagnóstico, não 

apenas as competências numéricas (principios de contagem, procedi- 
mentos e estratégias de contagem e de recuperaçaão da memória), mas 
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também as competências de base (memória de trabalho e velocidade ocessamento). Vimos que as pesquisas em relação a estas últimas 
5 recentes e apresentam resultados bastante controversos, além de 

conclusivos, o que gera a necessidade de uma continuação das pouco 

investigações nesta area. For serem pesquisas mais recentes, suas apli-

cacões para as praticas psicopedagógicas são ainda escassas, mas não 

resta dúvida de que sao promissoras em termos de prevenção e inter- 

venção nas dificuldades na Matemática. 

Identificando quais os sistemas cognitivos, encontram-se defici- 

tários 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 obstáculos cognitivos que 

impedem determinadas aprendizagens para que, então, possamos fa 
zer frente a estes obstáculos por meio de seleção de recursos didáticos, 
conteúdos de ensino e estratégias de aprendizagem adequadas. 

Por fim, o artigo aponta a necessidade de mais pesquisa voltada 

para o desenvolvimento de instrumentos diagnósticos que possam 
avaliar as dificuldades de aprendizagem na Matemática de forma mais 

adequada (GEARY, 2004, GINSBURG, 1997). Somente assim, podere- 
nOs superar as intervenções ainda mais intuitivas na área da Matemná- 

a, epropormos intervenções pontuais, capazes de atender às reais 

necessidades do aluno, tanto no que se refere às competëncias numé-

Cas como às de base para o aprendizado fluente da Matemática. 
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Anexo 1- Estratégias de Contagem e de Recuperação da Memória 

(GEARY et al., 2000) 

Protocolo de resposta 

Tarefa 1 

Prob. Cont. dedos Cont. verbal Cont. interna | Decomp.| Recup. To Me Ma To Me Ma | To MeMa 
3+6 

5+3 
+6 
3+5 
8+4 

2+8 

9+7 

2+4 
9+5 

7+2 

9+8 
4+7 

2+5 
3+9 

Código das estratégias: 

Lontagem nos dedos: conta usando os dedos. 

COntagem verbal: conta em voz alta, ou movendo os läbios. 

Contagem interna: conta na cabeça. 
Decomposição: reconstrução da resposta baseada na recuperação

de uma soma parcial. 
taperação: a resposta é dada rapidamente sem indicação de 

contagem. 
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Código dos procedimentos:

To: contar todos 

Me: contar a partir do menor 

Ma: contar a partir do maior 

Tarefa 2 

Protocolo de resposta 

Prob. Resposta Recuperação 

6+3 

3+5 

6+7 

5+3 

4+8 

8+2 

7+9 

4+2 

5+9 

2+7 

8+9 

7+4 

542 

9+3 
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Anexo 2 Memória de Trabalho com informação não numérica 

Working Memory (HECHT et al., 2001). Adaptado por Beatriz Vargas Dorneles e Luciana Vellinho Corso (versäo agosto/2006). 
Responda Sim ou Nao para as questöes propostas e diga a última palavra de cada pergunta. 

Exemplos: 

1)As mesas caminham? As lâmpadas correm? 
2)Os bebes choram? As bolas rolam? 
3)As cadeiras andam?Os automóveis choram? 
4)As bonecas latem?Os cachorros comem? 

Conjuntos de duas questões 
1)0s cachorros miam? As luzes acendem? 
2)Os livros choram? As meninas brincam? 
3)0s aviões nadam? Os carros andam? 
4)0s leões brigam?As camas dormem? 

Conjuntos de três questöes 

4)As garotas ram?Os sapos pulam?As árvores comem? 

1)Os s armários caminham?Os livros choram?As mesas conversam? 
4)AS bonecas voam?Os aviões pulam?As velas apagam? 
3)Os edificios andam?As ruas correm?Os elevadores falam? 
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Conjuntos de quatro questöes 

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

2)0 cachorro salta?0 gato mia?O fósforo queima? O ônibus para? 

3)0 bolo anda? O lápis quebra?A borracha passeia? O caderno rasga? 

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

Pontuação: um ponto correto para cada acerto de repetição de 

última palavra correta. 
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Anexo 3- Memória de Trabalho com informação numérica 

Tarefa adaptada de Yuill et al. (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) (6-8-3) 

(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) 

-3-9) (4-1-0) (7 -5-1) (0 -8-6) (6-4-3) (2-3-8) 

-4) (8-6-1) (3 9-8) (1-0-5) (7- 6-2) (1 -4-3) 5 

(1-2- (3-4 -5) (9 -7-8) (5 -3- 6) (2-4 -3) (0-9 - 1) (4 - 1 -9) 

-2-5) (9-3-8) (6-1-7) (8 -4 -0) (3-0-3) (1 -5-2) 

9- 1) (0 - 6-8) (7 - 4 -2) (1 -5- 9) (2 - 6-5) (8-2 -0) (9-3-6) (3-9 

-2) (1 -9-4) (8 -6-3) (7 -9- 1) (6-2- 0) (1 -5-7) (0 -8-6) 
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