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RESUMO

A incapacidade intelectual em criancas, até pelas suas implicagfes negativas na
aprendizagem e no sucesso escolar, tem justificado um aumento da investigagao
na area da cognicdo e das suas relacbes com a aprendizagem. Em particular,
alterou-se o padréo psicométrico de referéncia no estudo da inteligéncia para um
outro mais relacionado ao processamento cognitivo e a estrutura neuroldgica das
funcBes cognitivas. Neste quadro, ap0s justificarmos teoricamente a referéncia
nos dias de hoje as funcBes e processos cognitivos para se caracterizar a
habilidade intelectual da crianca, e assumirmos a modificabilidade cognitiva,
avancamos na construcdo e aplicacdo de um programa de estimulacdo de
funcBes cognitivas béasicas (atencdo/concentracdo, percep¢do, memoria,
organizacdo e compreensao) junto de criangas com algum comprometimento
cognitivo e com dificuldades na sua aprendizagem. Este programa é formado por
11 sessdes, reunindo atividades ludicas e essencialmente manipulativas e
requerendo a interacdo das criancas na realizacdo das tarefas e confrontacéo
de resultados atingidos. Um grupo de 32 alunos, procedentes de uma escola
Municipal de Manaus/AM - Brasil, integraram o estudo, sendo que todas
apresentavam queixa de incapacidade intelectual e/ou problemas na
aprendizagem escolar. Neste estudo procedeu-se a aplicacdo de cinco provas
psicolégicas nos dois grupos (experimental e controlo), antes e no final da
aplicacdo do programa de treino cognitivo. Os resultados obtidos apontaram
para alguns ganhos estatisticamente significativos das criancas que participaram
no programa (grupo experimental) em tarefas cognitivas assentes na memoria e
percepc¢do, contudo ndo surgiram sinais claros desses ganhos em todas as
provas psicoldgicas aplicadas. Estes dados foram analisados e discutidos a luz
de algumas limitacdes metodoldgicas presentes na aplicagdo do programa. Por
exemplo, quando do grupo experimental se retiraram quatro criangcas que
faltaram a metade das sessdes, 0os ganhos cognitivos com a aplicacdo do

programa aparecem mais evidenciados.

Palavras-chave: Inteligéncia, Processos cognitivos, Avaliacdo cognitiva, Treino

cognitivo






ABSTRACT

Intellectual disability in children, even by the negative implications on learning
and school success, has justified an increase in research in the area of cognition
and its relationships with learning. In particular, modified the psychometric
reference standard from the study of intelligence to one more related to the
cognitive processing and the neurological structure of the cognitive functions. In
this context, after theoretically justifying the reference nowadays to cognitive
functions and processes to characterize the child’s intellectual ability and
assuming the cognitive modifiability, we advance in the construction and
application of a program of basic cognitive functions training
(attention/concentration, perception, memory, organization and comprehension)
among children with some cognitive compromise and learning difficulties. This
program consists of 11 sessions, bringing together play activities and essentially
manipulative tasks, and requiring Iinteraction of the children in the
accomplishment of the tasks and confrontation of the results achieved. A group
of 32 students, from a public school of Manaus/AM — Brazil, took part in the study,
and all of them presented a complaint of intellectual disability and/or problems in
school learning. In the study, five psychological tests were applied in two groups
(experimental and control), before and at the end of the application of the
cognitive training program. The obtained results pointed to some statistically
significant gains of the children who participated the program (experimental
group) in cognitive tasks based on memory and perception; however, there were
no clear signs of these gains in all psychological tests applied. These data were
analyzed and discussed based on some methodological limitations present in the
program application, for instance, when removed four children of the
experimental group who missed half of the training sessions, cognitive gains with

the program application appears to be more evidence.

Key words: intelligence, cognitive processes, cognitive evaluation, cognitive

training.
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INTRODUCAO

Ao longo dos anos, no percurso da historia da humanidade, a mente
humana tem intrigado e justificado o interesse nas investigacdes cientificas. A
neurociéncia, através das suas disciplinas afins (neuroanatomia, neurofisiologia,
psicologia e geriatria, dentre outras), busca entender o cérebro e a localizacao
de estruturas cerebrais explicando o funcionamento normal e o funcionamento
patologico. Este estudo é relevante pois permite fundamentar métodos de
reabilitacdo atraves de intervencgdes junto de pessoas com comprometimento em

certas funcfes cognitivas e emocionais.

Segundo Sternberg (2012), a relacdo mente-corpo h&d muito tempo
interessa filésofos e cientistas. Desde a antiguidade, os pensadores se
preocupam com a nhatureza humana e o0 seu desenvolvimento. O
desenvolvimento da crianca, especificamente, tem despertado o interesse de
psicologos e psicopedagogos. Os psicologos dividem o desenvolvimento infantil
em etapas ou fases, procurando explicar o desenvolvimento psicossocial da
crianca e do adolescente nas suas diversas dimensdes (fisica-motora, cognitiva,
social e emocional). Os psicopedagogos, por sua vez, buscam entender como
as criancas aprendem e as causas das dificuldades que apresentam na sua

aprendizagem.

De acordo com Glozman (2014), o nimero de estudos e publicacbes
respeitantes ao desenvolvimento normal e patolégico da crianca, e que
descrevem também métodos de reabilitacdo educativa, vem crescendo
consideravelmente. Conforme a autora, isso se deve a democratizacao geral da
sociedade, incluindo a maior atencdo a criangca que apresenta problemas de
saude e dificuldades na aprendizagem, ou problemas na sua adaptacao, tanto
na escola quanto na familia. Ainda, de acordo com esses dados, as criancas e
os jovens portadores de “deficiéncia ou desordens” (20%) evidenciam
necessidades educativas especiais devendo, inclusive, ser atendidos antes do
seu ingresso formal no sistema educativo ou em niveis académicos mais

exigentes.

Uma das contribuicbes dadas a compreensao da crianca “com deficiéncia”
€ nos dada pelo trabalho de Vygotsky, amplamente referenciado nesta tese. Este

autor defende uma atencdo as habilidades que tais criangas detinham e que
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podem formar a base para o desenvolvimento de suas capacidades superiores.
Segundo Luria (1977, 2014), Vygotsky interessava-se mais por suas for¢cas ou
capacidades do que por suas deficiéncias ou limitacdes. Esta sugestao justificou
0 nosso interesse por aprofundar as dificuldades cognitivas de algumas criancas
COm menos sucesso na escola, preocupando-nos com a sua avaliagao e a

intervencao recorrendo a programas de treino cognitivo.

Para este treino, pensamos num programa de estimulacdo de funcdes
cognitivas basicas (atencao, concentracdo, percepcdo, memaoria, compreensao
e organizacdo). A construcdo e aplicacdo deste programa foram elementos
importantes nesta nossa tese de doutoramento. Assim, foi nossa intengdo
responder a pergunta: o programa de treino cognitivo, utilizado no quadro dos
modelos da estimulacdo das funcbBes cognitivas basicas, em criancas com
limitagcdes nas suas capacidades intelectuais, promove o desenvolvimento das

funcdes cognitivas, da aprendizagem e do desempenho destas criancas?

Para tal resposta, o programa de treino cognitivo de que dispomos foi
desenvolvido com base nos programas e nos apontamentos teoricos de
Feuerstein (1997), de Vygotsky (2014, 1993) e de Das e Naglieri (1994), bem
como no programa “Promog¢ao Cognitiva” de Almeida e Morais (2002). Definido
o programa a aplicar, o nosso estudo contemplou trés etapas: avaliacdo de pré-
teste, aplicacdo das sessfes de programa de treino cognitivo e avaliacdo de pos-
teste. Procurando dar uma maior objetividade a avaliacdo do programa, optamos
por recorrer a provas psicoldgicas estandardizadas de avaliacdo das funcbes

cognitivas em que o programa de treino mais incidia.

Nesta introdugdo, julgamos necessario expor a nossa trajetéria
profissional e o interesse pessoal na realizacdo deste estudo. Como psicologa
clinica, no ambulatério do centro psiquiatrico, pudemos acompanhar um grupo
pessoas fazendo uma intervencao psicoterapéutica em grupo incluindo treino de
funcbes cognitivas dada a sua idade avancada. Em outro momento,
desenvolvemos atividades num centro educativo realizando a avaliacdo
psicolégica de alunos e a orientacéo de pais e professores, tendo em vista a
superacao das dificuldades de aprendizagem de tais criancas e adolescentes.

Ainda neste contexto supervisionamos estagios de estudantes de psicologia. Foi
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nesse momento, que surgiu o interesse de fazer uma especializacdo em
Neuropsicologia, no CEPSIC-Centro de Estudo de Psicologia do Hospital das
Clinicas/FEMUSP/Sé&o Paulo. Esta formacéao incidiu no aprofundamento teorico
e aplicacdo do Teste de Hanoi na avaliacdo neuropsicologica, sendo o estudo
designado “Torre de Handi: Instrumento neuropsicolégico na avaliagdo dos
processos executivos, numa proposta de normatizagdo”. No ano posterior,
ingressando no curso de mestrado da PUC/Sao Paulo, participamos de varias
pesquisas com populacdes idosas. Neste caso concreto, trabalhamos com 20
idosos frequentadores de um parque Municipal, e realizamos um estudo

intitulado “A convivéncia do idoso na familia: satisfacdo e insatisfacéo”.

Mais tarde, a nossa pratica docente deu-se no Ensino Superior em
algumas instituicBes, ministrando aulas no curso de Psicologia e desenvolvendo
pesquisa com académicos de iniciacao cientifica. Neste ambito foi-nos possivel
desenvolver um projeto de avaliagdo neuropsicologica com o tema “Atendendo
pacientes com diagnostico de acidente vascular encefalico (AVE), e portadores
de Alzheimer em situacéo de intervencao no hospital e pronto-socorro da Zona
Leste de Manaus”. Nesta atividade, como nas anteriormente descritas,
desenvolvemos varias competéncias de avaliagdo psicoeducativa,
nomeadamente no uso de Varios testes psicoldgicos que avaliam as habilidades
cognitivas, por exemplo o subteste de Labirintos da WISC (Cunha, 2002; Malloy-
Diniz, 2010), a Torre de Handoi (Ledn Carrion et al., 2001), o Teste de Fluéncia
Verbal (FAS) (Malloy-Diniz, Fuentes, Mattos, & Abreu, 2010) e o Teste das
Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Angelini, Alves, Custddio, Duarte, &
Duarte, 1992).

Posteriormente, como funcionaria da Secretaria Estadual de Assisténcia
Social SEAS, desenvolvemos varios trabalhos com a equipe multidisciplinar, no
Centro Estadual de convivéncia a pessoa idosa, centrando-nos no
acompanhamento de grupos em estimulagdo da memoria. Num desses
trabalhos aplicamos um programa de treino cognitivo junto de 20 idosos, entre
0S quais, aqueles que chegavam com queixa e o diagnostico da doenca de
Alzheimer e outros com a queixa genérica de dificuldades na memoria. Assim,

procurando um aprofundamento dos temas da cogni¢do, neuropsicologia e treino
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cognitivo, procuramos novo conhecimento cientifico através da realizacdo desta

tese de doutoramento.

Falando agora da estrutura desta tese, a mesma esta constituida por duas
partes. Uma primeira dita de enquadramento tedrico onde apresentamos 0s
conceitos, os modelos tedricos e, em particular, os programas de treino cognitivo.
Uma segunda parte descreve o estudo empirico, os resultados da aplicacao do
programa e a sua discussdo. Desse modo, o0 primeiro capitulo trata dos
Conceitos e Taxonomia de Processos Cognitivos. No segundo capitulo falamos
das criancas com incapacidade intelectual, seu Diagndstico e Caracteristicas.
No terceiro capitulo, sdo apresentados os Programas de Treino Cognitivo,

fazendo a sua descricdo em termos de atividades, objetivos e resultados.

Passando a parte empirica da tese, o quarto capitulo descreve as
metodologias seguidas na realizacdo do estudo, assim como a justificacdo para
as opcdes metodologicas tomadas. A andlise e a apresentacao dos dados sdo
feitas no quinto capitulo, sendo que tais dados se concentram, sobretudo, na
resposta a questdo da eficacia do programa de treino cognitivo construido e
aplicado. O sexto capitulo centra-se na discussao de resultados, aproveitando
também para concluirmos a tese, apontando as limitacdes e as potencialidades
praticas com a realizacdo da presente investigacao.

Desse modo, uma das tarefas desta tese € possibilitar novos estudos
sobre a intervencdo recorrendo a programas de treino cognitivo com
instrumentos ladicos de facil manejo, ajudando o desenvolvimento de
competéncias cognitivas por parte das criancas com dificuldades de
aprendizagem em idade escolar. Logicamente, ndo querendo finalizar com
receita pronta de confianga, destaca-se o fato de terem sido encontrados alguns
ganhos cognitivos por parte das criangcas que participaram no programa, o que,
alias, também tem sido mencionado em outros estudos de avaliacdo do impacto
do treino cognitivo em diferentes faixas de escolaridade, apesar de alguma

controvérsia em que o assunto continua envolto.
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i CAPITULO 1
INTELIGENCIA, COGNIGAO E PROCESSOS COGNITIVOS

1.1.Introducéao

Entender o funcionamento do homem por meio de suas capacidades
cognitivas € entrar em constructos que, nomeadamente nos meios cientificos da
psicologia, se apresentam sob véarias denominacfes: processos cognitivos,
funcdes cognitivas, habilidades cognitivas, flexibilidade cognitiva, cogni¢cdo ou
inteligéncia, por exemplo. Depreende-se que o meio cientifico é rico em
pesquisas e publicacbes, mas nem sempre sao claras as definicbes e as
caracteristicas dos fendmenos investigados. Ao longo deste capitulo
procuraremos referenciar estes conceitos, tomando a sua continuidade e
nalguns casos também a sua especificidade, na certeza de que todos eles se
referem ao pensamento e a cognicdo, reunindo também as capacidades

intelectuais do individuo.

A inteligéncia reporta-se a cognicdo, e esta ao pensamento e a resolucao
de tarefas. Nesta altura falamos em habilidades intelectuais que se traduzem em
funcdes cognitivas que, no seu conjunto, podemos identificar com a capacidade
cognitiva dos individuos. A capacidade cognitiva favorece a adaptabilidade do
individuo ao meio em que vive, direcionando atividades e assegurando a
continuidade da sobrevivéncia; promove o funcionamento organico, social e
intelectual em todos os aspetos de vida. A cognicao possibilita ao homem alterar

o ambiente adaptando-o as suas necessidades (Fonseca, 2001).

Ha um conjunto de questdes, ainda ndo resolvidas e, as quais, cada uma
das abordagens no estudo da cognicdo procura responder de acordo com o seu
referencial tedrico. Os processos cognitivos sdo entendidos como a elaboracao
do conhecimento que adquirimos por meio da percepcdo, memoria e
aprendizagem. A consciéncia, por sua vez, € um processo complexo, pois
implica um conjunto de estruturas que recebe, analisa, organiza, modela e retém
os dados provenientes do meio interno e externo, orientando a resolucéo de
problemas (Feuerstein, Feuerstein, & Falik, 2014). Em suma, neste capitulo
pretende-se definir processos cognitivos tomando diferentes modelos tedricos,
e, a0 mesmo tempo, apresentar uma taxonomia de tais processos com alguma
coeréncia e consenso. Este esfor¢o justifica-se nesta tese pois que parte

importante dos seus objetivos se centram no treino dos proprios processos
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cognitivos. Entdo é decisivo clarificar o que sdo e quais sdo 0S mais

referenciados na investigacao.

1.2.A inteligéncia como conjunto de processos cognitivos

Nos ultimos anos a ciéncia descobriu que o cérebro humano representa,
em muitos aspetos, o apice da evolucao bioldgica, a estrutura mais organizada,
com trilides de células nervosas que se desenvolvem, se diferenciam e
comunicam entre si (Fonseca, 2011; Glozman, 2014). Para Kandel, Schwartz, &
Jessell (2002), o cérebro é constituido por 100 bilhdes de células nervosas. E no
funcionamento do cérebro que a cognicdo emerge; € este 6rgdo que permite ao
ser humano se revelar como um ser consciente e auto organizador (Fonseca,
2011). Para muitos dos estudiosos, a cognicdo é a forma como o cérebro
intelectualmente percebe, aprende, recorda e pensa sobre toda a informacao
captada por meio dos sentidos. Por outras palavras, € a capacidade intelectual
gue leva o ser humano a construir e evoluir no tempo e espaco da evolucao
humana (Fonseca, 2011; Glozman, 2014; Naglieri & Das, 2006). Através dos
processos cognitivos mobilizados pelo individuo, o impulso se manifesta em
funcdo planejada, uma forca reguladora que avalia, acompanha e seleciona as
estratégias que serdo utilizadas na aprendizagem e na resolucéo de problemas,

por exemplo (Das, 2006).

Para Oliveira (1993), a capacidade intelectual diz respeito as funcdes ou
formas superiores de conhecer. A filosofia classica considera-a como uma
“poténcia” que se pde em “ato”, por meio do juizo, raciocinio e por outras formas
superiores de discurso intelectivo. Assim, pode ser interpretada como o conjunto
de fung¢des cognitivas, enquanto o entendimento e/ou compreenséao se referem
a cooperacdo discursiva do pensamento; é a razdo como organizacdo ou
discernimento da verdade, mediante o juizo e o raciocinio. Ou seja, a inteligéncia
estd na base de funcdes mais ou menos complexas, como memoria,

aprendizagem, cogni¢céo e conhecimento.

Neste contexto, pode-se entender inteligéncia associada a cognigédo
enguanto processo de aquisi¢ao e constituicdo do conhecimento, aqui intervindo

funcdes basicas e superiores. Conforme Oliveira (1993) refere, a cogni¢céao cobre
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todos os processos pelos quais a informacao que chega ao sujeito € elaborada,
memorizada e utilizada. Diz respeito ao conjunto de processos que envolvem as
percepcdes, representacdes, formacéo de conceitos e raciocinios necessarios a

atividade e realizagédo do individuo.

1.3.Breve historia da cognicao

Historicamente, a cognicdo teve as suas primeiras raizes nos escritos de
Platdo e Aristételes, na antiga Grécia. Até ao século XIX, o estudo académico da
atividade mental era um ramo da Filosofia, e o principal método para a
compreensao da atividade mental era a introspecdo. Em meados dos anos trinta
do século passado, surgem o0s primeiros estudos referentes as ciéncias
cognitivas ancoradas em pesquisas oriundas da Matematica, Fisica, Ldgica,
entre outras, com o0 advento da cibernética, inteligéncia artificial, teoria da
informacdo, neurociéncia ou psicologia cognitiva, dando inicio a um campo
interdisciplinar de investigacao sobre a cognicao. Mais tarde, na década de 1960,
surgiram os principais fundadores da Psicologia Cognitiva: Frederick Bartlett,
Edwin Tolman, George Miller, Noam Chomsky, Uric Neisser e Herbert Simon,
entre outros (Anderson, 2004). Desde entdo, a preocupacao esta em identificar
0S processos cerebrais intervenientes entre o estimulo e o comportamento, e a
finalidade é conhecer a natureza da inteligéncia humana e saber como ela
funciona para, se possivel, podermos nela intervir para melhorar (Anderson,
2004).

O termo cognicéo reporta-se a todos 0s processos pelos quais a entrada
sensorial da informacdo é transformada, reduzida, elaborada, armazenada,
recuperada e utilizada. E o substantivo referente ao ato de conhecer, e cognitivo
€ o0 adjetivo que designa o que é relativo a esse ato. Assim, Flavell (1993, citado
em Fonseca, 2001, p. 25) assinala que “cognigao, por definigcdo, é sinbnimo de
ato ou processo de conhecimento, ou algo que é conhecido por meio dele”.
Assim, é a capacidade racional de apreender e organizar dados. Compreende-
se que a “cognicdo € um substrato das diferentes operagbes mentais
(capacidade psicologica) que as transforma em experiéncias e 0s

conhecimentos ja construidos pelo aprendiz em novas representacdes mentais
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expressadas pelo individuo (output); um processo de conectividade cerebral
através de impulsos de circuito neuronais, responsaveis pelas manifestacdes

manuais e orais” (Fonseca, 2001, p. 27).

O fendbmeno de processamento € a forma como o cérebro percebe,
aprende, recorda e pensa todas as informacdes captadas pelo mecanismo de
aprendizagem, por meio do qual a entrada de informagdes (input) é processada
no cérebro. Os neurdnios aferentes sao 0s responsaveis por captar e transportar
as informagbes oriundas do meio interno e externo, e 0s neuronios de
associacao (analisar), de prover a resposta a proje¢do aos neuronios eferentes

(acado ou execucao de tarefas), procedimento motor e sensitivo (Fonseca, 2001).

De uma forma ampla, o cérebro humano é entendido como o provedor da
acdo humana. Relvas (2011) refere que é o 6rgdo que temos dentro da nossa
caixa craniana, sendo responsavel pela manifestacdo da cognicéo. Esse 6rgdo
da cognicdo tem a capacidade de captar e armazenar uma quantidade infinita de
informacdes e, de imediato, ou quase instantaneamente, pode manipular a
situacao inédita e imprevisivel. Para Luria (1980), o cérebro humano € o produto
filogenético e ontogenético de varios sistemas funcionais que se foi

desenvolvendo ao longo do processo socio-histdrico da espécie humana.

Vygotsky (1987) argumentou que o cérebro é entendido como um sistema
aberto, de ampla plasticidade, cuja estrutura e modos de funcionamento sao
moldados ao longo da histéria da espécie e do desenvolvimento individual.
Assim, a abordagem sociocultural enfatiza a importancia do contexto social no
desenvolvimento, procurando compreender a evolucdo da cultura humana
(aspeto socio genético) e o processo de desenvolvimento individual (aspeto
ontogenético), e reconhecendo que toda a agcdo humana € sempre mediada por
instrumentos (objetos varios, brinquedos infantis e outros) ou por simbolos

(linguagem, jogo do faz-de-conta, sistema légicos e matematicos).

Para Vygotsky, Luria e Leontiev (2014) como veremos, o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas tem por base, em primeiro lugar, os fatores biologicos,
mas também os culturais. Vygotsky e colaboradores (2014) afirmam que o
cérebro humano néo funciona por meio da criagdo de novos 6rgdos morfolégicos

que reflitam o progresso da atividade psicoldgica, mas, por meio da formacgéo de
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novos sistemas funcionais ou 6rgédos funcionais. Além disso, 0 expressivo
progresso obtido nas formas da atividade intelectual, percebida ao longo da
historia da espécie, tem pouca probabilidade de se refletir nas mudancas

morfol6gicas do cérebro.

Feuerstein e colaboradores (2014) apontam dez motivos pelos quais a
cognicao representa um foco importante no processo de aprendizagem e do
desenvolvimento humano. Em primeiro lugar, importa referir cinco pressupostos
da reestruturacdo das informacdes processadas pelas estruturas neuroldgicas:
a cognicdo é adaptavel e alteravel; o individuo controla o0 ambiente a distancia
do que é imediatamente percebido e vivido, significando que, por meio da
cognicdo, ndo é necessario experimentar diretamente um objeto ou evento,
sendo possivel “pensar sobre ele” e lidar com ele de forma subjetiva ao nivel do
pensamento; 0s processos cognitivos ajudam-nos a decidir no que focar, quando
focar e de que forma focar; os processos cognitivos possibilitam ao individuo
organizar e sequenciar a grande quantidade de informacdo com que se depara;
€ 0S processos cognitivos permitem o planeamento e a tomada de deciséo,
possibilitando a necesséria sequéncia para a gestdo coordenada de
experiéncias potencialmente diversas e desconexas. Para o referido autor, na
sequéncia do desenvolvimento cognitivo, as capacidades adquiridas
tendencialmente elevam o seu potencial cognitivo e de realizacéo,
acrescentando outros cinco pressupostos. Em sexto lugar, 0s processos
cognitivos geram um numero ilimitado de novas informacdes, derivadas da
informacéo ja existente; 0s processos cognitivos possibilitam o envolvimento das
dimensdes de atitudes e emocfes na experiéncia cognitiva; 0S processos
cognitivos estdo em constante estado de atividade, produzindo consciéncia,
essencial as necessidades e a motivagdo para ocorrer as mudancas; por ultimo,
0S processos cognitivos permitem reconhecer conflitos, expandindo a

consciéncia a complexidade e a nao linearidade dos fenomenos e problemas.

Mesmo reconhecendo o papel relevante do cérebro € preciso muito
cuidado ao assumir que a atividade bioldgica € a causa da atividade cognitiva. A
pesquisa mostra que a aprendizagem geradora de alteracdes no cérebro ou, em

outras palavras, nos processos cognitivos, pode afetar as estruturas biologicas

29



i CAPITULO 1
INTELIGENCIA, COGNIGAO E PROCESSOS COGNITIVOS

tanto quanto as estruturas biolégicas podem afetar os processos cognitivos. O
sistema cognitivo ndo opera isoladamente, mas funciona em interagcdo com 0s
outros sistemas (Sternberg, 2012, p. 24). Este autor afirma que a maioria dos
psicologos cognitivos concorda que as mudancas de desenvolvimento ocorrem
como consequéncia da interacdo da maturacao (natureza) e da aprendizagem
(educacéao). Entretanto, alguns deles ddo uma maior énfase na maturacéo, que
se refere a qualquer mudanca relativamente permanente no pensamento ou no
comportamento resultando do amadurecimento ou maturacdo biolégica, sem
levar em conta as experiéncias educativas particulares. Outros, no entanto,
enfatizam a importancia da aprendizagem, que se refere a qualgquer mudanca
relativamente permanente no pensamento, como resultado da experiéncia.
Tendo em mente esta interacdo entre a natureza e a educacao, varias

perspectivas tedricas estudam o desenvolvimento cognitivo.

Em termos das abordagens que relacionam a cognicdo com a
aprendizagem, destaca-se a teoria cognitiva da aprendizagem. Na perspectiva
desta teoria, assume-se a cogni¢ao, enquanto conjunto de processos cognitivos
internos de obtencao, organizacdo, memoria e recuperacgao de informagdo como
central a aprendizagem (Almeida, 1996). Entendendo a pessoa como
processador de informacéo nas situacdes de aprendizagem e de realizacao
cognitiva, tais funcdes sdo decisivas ao desempenho das pessoas, €, no caso

dos alunos, ao seu sucesso académico.

A cognicdo, nessa abordagem, implica em uma compreensao sobre a
conexao entre a acao e as suas consequéncias (Fonseca, 2011). Do ponto de
vista de Cruz (2007), a abordagem cognitiva da aprendizagem tem a
preocupacao em perceber como as pessoas organizam a sua mente, levando
em conta as suas experiéncias. Ou seja, esta perspectiva da énfase a analise
dos processos cognitivos internos usados pelas pessoas na resolucédo de
diferentes tarefas cognitivas, nomeadamente 0s processos inerentes a selecao,
codificacdo, armazenamento e evocacao de informacao (Almeida, 1996; Cruz,
2007; Morais, 1996).

O termo cognicdo, no quotidiano, é usado para se reportar aos N0ssos

comportamentos, acdes e relacdes interpessoais, quando temos de ajuizar sobre
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guestdes diversas que compdem o universo de nosso conhecimento e realizacéo
(Maturana, 2001). A cognicdo humana é a expressao de processos filogenéticos,
histéricos e ontogenéticos anteriormente referidos, os quais, simultaneamente,
permitem ao homem usufruir das distintas expressdes do conhecimento
dispersas nos grupos sociais e que, a0 mesmo tempo, determinam essas
diversas formas de conhecimento (Donald, 1999 citado por Cavalcante,
Abrantes, & Souza, 2014).

Para Maturana (2001), a cognicdo representa as relacdes interpessoais e
coordenacdes de acbes, uma vez que ela se evidencia em todos os individuos
pela interrelacdo estabelecida entre nossas acfes e as acdes das demais
pessoas, quando avaliamos as acdes dos outros ou nossas proprias acdées como
adequadas e corretas, a ponto de suprirem o critério particular de aceitabilidade
adequada no dominio de ac¢des envolvidas na questdo. De acordo com Suehiro,
Benfica e Cardim (2015), a cognicdo abarca um conjunto de habilidades
cerebrais e mentais necessarias para a aquisicao de novos conhecimentos, sua

memorizacao e evocacao nas situacdes de informacao a processar.

Procurando especificar as fungcdes mentais, podemos pensar que as
estratégias cognitivas sdo os planos mentais utilizados pela pessoa para
compreender a si mesma e ao seu ambiente. Tais estratégias ou processos sao
vistos como fatores importantes na modulagdo das respostas da pessoa aos
eventos ambientais (Fonseca, 2011; Kaplan, Sadock, & Grebb, 1997). O termo
“funcao cognitiva” passa a significar a integracao das capacidades de percepcéo,
de linguagem, de memodria e de pensamento que as pessoas mobilizam na

aprendizagem e na resolucéo de problemas.

1.4.Cognicéo, funcdes e processos cognitivos

As fungdes cognitivas permitem-nos saber “o que fazer” e “como fazer” as
atividades em resposta as demandas advindas do ambiente. Exemplificando, um
individuo, para executar uma atividade que faz parte de seu cotidiano, como
trocar de roupa, necessita de diversas fungdes cognitivas e motoras

preservadas, como aten¢do, memoria, planeamento l6gico e motor, entre outras
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fungBes, para que essa atividade possa acontecer de forma satisfatéria (Gomez,
2012).

Conforme esta autora, caso alguma dessas funcdes esteja comprometida,
o individuo pode apresentar dificuldades para analisar e executar as tarefas de
forma independente e autonoma. Segundo a Organizacdo Mundial de Saude
(2002), funcado ou funcionalidade passa a englobar a capacidade do individuo
para executar as atividades que integram o seu cotidiano (CIF, 2004). A
capacidade funcional do individuo envolve a manutencao das habilidades fisicas
e mentais desenvolvidas ao longo da vida, necessdarias para a manutengao
satisfatoria de uma vida independente e autonoma (CIF, 2004; Costa, 2006;
Gomez, 2012).

Fuentes, Malloy-Diniz, Camargo e Conza (2014), Luria (1973) e Mesulam
(2000), entre outros, propdem que, em relacdo a cogni¢do, devemos focar a
nossa atencdo nos sistemas funcionais ou nas redes integradas. Para os
autores, uma das ideias essenciais da abordagem de Luria é a nocdo de que
vinculos funcionais entre regides cerebrais sdo construidos historicamente. Um
conceito fundamental dentro dessa perspectiva € a questdo da localizacédo
cerebral das funcbes cognitivas, por via de um sistema funcional. Assim, a
cognicdo € um fenémeno derivado do funcionamento dos circuitos neuronais,
nao pode ser localizada em sinapses ou neurdnios isolados, mas deriva do
processamento que ocorre em um grande numero de elementos nervosos
interconectados de forma complexa. Por outras palavras, as funcdes cognitivas
resultam de transacdes neuronais que acontecem em multiplos circuitos
distribuidos, os quais se entrelagcam e interagem de modo continuo. “As redes
se organizam hierarquicamente, mas os neurdnios, situados em uma regiédo
cortical, podem integrar mais de um circuito e, assim, participar de varias

fungdes” (Fuentes et al., 2014, p. 42).

Para Sternberg (2012), € através dos processos mentais que o homem
conhece objetos e pessoas, desenvolve as suas capacidades de falar, ler,
escrever, planear e executar ag¢des, adquirindo mecanismos internos para
pensar, tomar decisbes e recordar fatos. Os processos mentais, também

indicados como processos cognitivos, possibilitam a interacéo do individuo com
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0 meio, dai o uso frequente de func¢des cognitivas. Nestas fun¢des podemos
incluir as funcdes receptivas e as funcbes expressivas (Lezak, Howieson, &
Loring, 2004). As funcdes receptivas referem-se a capacidade de selecionar,
adquirir, classificar e integrar a informacdo, permitindo a transformacao de
impressodes sensoriais em dados psicologicamente significativos e organizados.
A este respeito, Lezak e colaboradores (2004) propdem que as dimensdes
cognitivas sao divididas em dois polos funcionais, as de base cognitiva e as de
base executiva. A primeira diz respeito as estruturas basicas que servem de
suporte a todas as operacdes mentais (pensamento, memdria, aprendizagem,
inteligéncia, raciocinio, atencédo, tomada de decisdes, percepcdo e habilidade
motora). A segunda refere-se as funcdes expressivas através das quais as
informagdes séo utilizadas para a comunicacdo ou transmissao. Constituem,
assim, o contetudo total do comportamento observavel, permitindo que a
atividade mental seja inferida, a partir dessas manifestacdes ou se concretize em
acoOes, respostas e novas informacdes (Lezak et al., 2004; Zorzetta Filho, 2003).
Uma vez que as funcdes expressivas oferecem condi¢des para o individuo se
comunicar, desenhar ou escrever, manipular, fazer gestos, expressoes faciais
ou movimentos, podemos entendé-las como o comportamento observavel,
permitindo também o acesso as funcées mentais que estdo na sua origem e

qualidade.

O desenvolvimento intelectual ou, em termos mais operativos o
desenvolvimento cognitivo, ndo pode ser analisado sem considerar a dimenséo
organica ou maturativa do desenvolvimento. Tomando por base este
pensamento, alguns autores apontam diversas funcdes cognitivas, tais como
percepc¢éao, atencdo, memoria, linguagem e funcdes executivas, tendo por base
a estrutura neuroldgica da espécie. E a partir da relacdo entre todas essas
funcbBes que entendemos a maioria dos componentes, desde o mais simples até
as situacoes de maior complexidade, exigindo estas atividades cerebrais mais
elaboradas. Vygotsky e colaboradores (2014) abordam o desenvolvimento
cognitivo como um processo dialético, complexo e periédico, em que nao
ocorrem alteracbes nos processos internos sem que haja interagao entre fatores
externos e fatores internos. Esta interacdo permite aos individuos superar

obstaculos encontrados na relagdo com o meio externo e, consequentemente,
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propicia o desenvolvimento de novas ou mais complexas habilidades cognitivas.
Desse modo, para Vygotsky (2014), a pessoa nao se faz de dentro para fora,
nao é um reflexo passivo do meio, nem existe previamente ao contato ou relacéo
com as coisas e com as pessoas. Pelo contrario, a pessoa, em termos
psicoldgicos, € resultado dessa relacdo. Assim, as habilidades cognitivas da
crianca, para Vygotsky (2014), sao construidas na interacdo com as
oportunidades e orientacbes fornecidas pelo meio envolvente; por sua vez,
também a aprendizagem pressupfe uma natureza social especifica e um
processo, mediante o qual as criancas acedem a vida intelectual daqueles que
as rodeiam. Esta concepcao esta particularmente presente no modelo sistémico
de cariz biopsicossocial de desenvolvimento proposto por Bronfenbrenner
(1997), modelo este que vem sendo descrito por uma abordagem ecoldgica do

desenvolvimento humano.

Decorre do exposto que as fungdes cognitivas estdo interligadas, por
exemplo uma determinada acéo, por exemplo a reacdo simples a um estimulo,
ndo ocorre sem o envolvimento de varias fungfes cognitivas. Nesta linha, para
o aluno desenvolver uma determinada tarefa escolar torna-se necessario o
envolvimento conjunto de varias funcbes cognitivas. Fazendo um paralelo, uma
orquestra, para executar uma obra necessita que cada instrumento desenvolva
um ritmo harmonioso, caso algum desses instrumentos esteja desafinado, o
ritmo e sonoridade sofrem interferéncia e compromete a acao esperada (Ratey,
2004). Também nas aprendizagens escolares, esta conjugacao harmonia de
processos cognitivos tera que ocorrer para que o aluno aprenda algo de novo ou
realize uma tarefa que ndo estd ainda suficientemente automatizada, por
exemplo na codificacdo leitora, a crianca necessita de integrar aspetos
perceptivos e espaciais (ex.: grafemas) com aspetos auditivos (ex.: fonemas),

seguramente recorrendo ainda a informagéo memorizada.

Passamos a detalhar as fun¢des cognitivas e demais processos de acoes.
Antecipamos que pela sua continuidade, este esforco de delimitacdo das
diversas funcdes cognitivas apresenta varias dificuldades. De referir ser
importante este esforco para melhor enquadrar e descrever, na parte empirica

da tese, o0 programa de treino cognitivo que iremos aplicar junto dos alunos com
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algum comprometimento nas suas habilidades cognitivas e/ou dificuldades de

aprendizagem.

1.4.1. Atencao

[Atencéo] é a tomada de posse pela mente, de modo claro e vivido, de
um entre o que parecem ser varios objetos ou linhas de pensamentos
simultaneamente possiveis. Implica em se afastar de algumas coisas
para lidar efetivamente com outras (William James).

Nesta citacdo de James, depreendemos que a relevancia dos processos
atencionais decorre da possibilidade do individuo exercer o controle voluntario
da sua atencdo, seja em termos do carater seletivo, isto é, a habilidade de
atender a diversos estimulos em um Unico espaco de tempo, seja enquanto
capacidade limitada de processamento da informacao, ou seja, a sua focalizacao
nos pormenores de um estimulo especifico (Castro, 2008; Gazzaniga, Ivry, &
Mangun, 2006; Sternberg, 2012). A definichio de atencdo envolve o
processamento de informacao externamente gerada, mas também situacbes em
gue uma pessoa esteja voltada aos seus proprios pensamentos (Castro, 2008;
Sternberg, 2012). Deste modo, atender, ou prestar aten¢éo, significa ouvir, olhar
ou estar consciente (Kastrup, 2004). Assim, “no cenario atual das ciéncias
cognitivas, o tema da atencéo tem sido investigado no ambito dos estudos da

consciéncia, que ganham destaque na década de 90” (Kastrup, 2004, p.9).

A atencdo é uma das funcdes cognitivas mais complexas, e que, no
processo de memorizacdo, é fundamental. O modelo cognitivo do sistema de
atencao, segundo Coutinho, Mattos e Abreu (2014), tem um papel primordial no
nosso quotidiano. As nossas atividades mentais ocorrem em ambientes repletos
de estimulos, relevantes ou ndo, que se sucedem de modo ininterrupto. Para
estes autores, diversas fungdes cognitivas dependem fortemente da atencéo que
€ dispensada no processamento da informacdo que nos chega ou esta

disponivel no momento em que se aprende ou realiza uma tarefa.

De acordo com Sternberg (2012), o fendmeno psicolégico da atencéo

possibilita o uso criterioso de recursos mentais limitados de maneira sensata,
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alias na linha dos aspetos descritivos da memaria de trabalho por Baddeley
(2012) a atencédo consiste no fendmeno pelo qual a pessoa processa ativamente
uma quantidade limitada de informacdes em detrimento de outras, através dos
sentidos, das memorias armazenadas e de outros processos cognitivos
envolvidos. A atenc¢do inclui, assim, processos conscientes e inconscientes, ja
mais dificeis de serem estudados, porque, simplesmente, ndo se tem

consciéncia deles (Sternberg, 2012).

A atencéo representa uma das fungdes mentais mais importantes do ser
humano, porque o ambiente contém muito mais informacdes que que a
guantidade que o ser humano pode processar e compreender num determinado
momento (Luria, 1981; Malloy-Diniz, Fuentes, & Leite, 2008; Sternberg, 2012).
Neste quadro, a atencdo tem carater direcional e seletivo, 0 que nos permite
manter vigilancia em relagcdo ao que acontece ao nosso redor, responder aos
estimulos relevantes e inibir aqueles que nao correspondem aos NOSS0OS
objetivos ou tarefas imediatas. Sem uma selecdo adequada dos estimulos, a
guantidade de informacgédo seria tdo grande e desorganizada que nenhuma

atividade consciente seria possivel.

Com relacdo a natureza ou origem da atencdo podemos encontrar a
atencdo voluntaria e a atencao involuntaria. A atencao voluntaria € um ato social
desenvolvido pelas criancas ja em idade escolar, requerendo certo grau de
maturacdo do sistema nervoso e relaciona-se a capacidade de responder a
instrucdes faladas, mesmo diante de estimulos distrativos. Sabe-se, assim, que
atencdo voluntaria € um processo mental critico e requer uma organizacao
complexa (Vygotsky, 2014). Por sua vez, a atencao involuntaria é de origem
biologica, desencadeada pela forca de estimulos externos e internos (Castro,
2008; Luria, 1981). Num e noutro caso, oS mecanismos neurofisiol6gicos
responsaveis pelo carater seletivo da atengédo passam pela ativacdo ou estados
de vigilia do cortex, sendo o nivel de vigilia (excitabilidade) assegurado pelos

mecanismos de manutencao do ténus cortical.

Sternberg (2012) aponta quatro caracteristicas na descricdo da atencao.
A primeira é ser seletiva, ou seja, quando escolhemos prestar a atengdo a um

determinado estimulo, ignoramos os outros estimulos; a segunda € ser vigilante,
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por exemplo quando tentamos detectar o aparecimento de um estimulo
especifico num dado contexto ou grupo de informacdes; a terceira € de
sondagem, nomeadamente quando se procura ativamente buscar os estimulos
particulares; por ultimo, a atenc¢éo é dividida, ou seja, quando se precisa distribuir
0s recursos de atencao disponiveis para coordenar o desempenho em mais que
uma tarefa ao mesmo tempo. Decorrente destas caracteristicas ou
funcionalidades, destacamos a atencdo como a primeira unidade funcional da
inteligéncia e da realizagdo cognitiva, necessariamente controlada pelos
objetivos e intengbes dos sujeitos (Almeida, 1996; Almeida, Guisande, &
Ferreira, 2009).

De modo semelhante, alguns estudiosos apontam diferentes aspetos de
atencao, e utilizam diferentes termos para diferenciar as suas dimensdes ou
aspetos identitarios: atencdo seletiva, atencdo dividida, atencédo alternada e
atencao sustentada, por exemplo. A seletiva, como se antecipa, é a selecao de
parte dos estimulos disponiveis para o processamento enquanto se mantém o0s
demais “suspensos”. A importancia da seletividade € a necessidade de ndo se
processar tudo aquilo que nos € apresentado nos campos visual ou auditivo,
havendo, portanto, necessidade de direcionar o foco para os estimulos
relevantes. A atencdo dividida é a capacidade de focar em dois ou mais
estimulos distintos simultaneamente. A atencdo alternada corresponde a
capacidade de alternar entre um estimulo ou conjunto de estimulos e outro, ou
entre um tipo de tarefa e outra, de forma referencial ou sucessiva (Luria, 1980;
Malloy-Diniz et al., 2008; Seabra & Dias, 2013; Sternberg, 2012). “Dessa forma
a atencdo sustentada € a capacidade de manter o foco atentivo em uma
determinada atividade por um tempo mais prolongado com o0 mesmo padrao de

consisténcia na realizagao do individuo” (Coutinho et al., 2010, p. 88).

Dentre as doencas ou perturbacfes neuroldgicas associadas a atengéo
merece destaque o Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade ou
Impulsividade (TDAH). Por vezes, estas perturbagdes ou disfuncionamentos tém
na sua origem lesbes cerebrais, contudo ndo se pode ignorar também a
componente educativa e desenvolvimental. Alguns estudos afirmam que, entre

as criancas em idade escolar, os distarbios da atencdo tém prevaléncia entre 6
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e 9%, ou seja, uma prevaléncia bastante alta. Esta disfuncionalidade se
caracteriza pela dificuldade, principalmente, na crianca, de dirigir a sua
concentracdo para uma determinada fonte estimuladora e manter-se,
seletivamente nessa fonte, por algum tempo e mantendo o seu interesse ao
longo da sua realizacéo. Por sua vez, face a esta dificuldade, algumas criangas
passam a responder, simultaneamente, a inUmeros estimulos do meio e a
desenvolver um comportamento pautado por hiperatividade. Deste modo, a
hiperatividade é referida na literatura como “sindrome hipercinética”, emergindo
a hiperatividade e outras sindromes motoras como situa¢des de comorbilidade
que compartiiham mecanismos e requerem abordagens terapéuticas
semelhantes. De acordo com o DSM-V (2014), ocorre preferencialmente em
criancas e adolescentes, traduzindo-se em modificagcbes dos processos
cognitivos e, em particular, da atencdo. Geralmente, os primeiros sinais de
TDAH, surgem nos primeiros cinco anos de vida, agudizando-se na faixa etaria
escolar quando se requer da crianca maior autorregulacdo das suas condutas.
As principais manifestagfes dessa sindrome séo os disturbios de atencdo e de
concentragdo (instabilidade, baixa seletividade, distragdo com frequéncia,
mudancas no foco de atencéo); por sua vez ao nivel da impulsividade a crianca
age sem pensar ou apresenta um pensamento interno de controlo (interrompe
0s outros, deixa a sala de aula sem permissdo, ndo segue regras ou nao
consegue esperar, por exemplo). Na sua avaliacdo, o subteste de cédigos da
WISC-IV pode ser um bom instrumento de diagnéstico (Hallowell & Ratey, 2004),
sendo alias usado na avaliacdo da eficacia do nosso programa de treino

cognitivo na parte empirica da tese.

1.4.2. Percepcao

De acordo com Glozman (2014), a percepcdo € uma das funcdes
cognitivas particularmente associada a capacidade de reconhecimento, ndo se
baseando numa imagem unica, mas na combinagdo de sinais distintos. Na
opinido do autor, criangas, nas primeiras horas e dias de vida, preferem imagens
organizadas e olham mais tempo para imagens decorativas do que para imagens

simples. Faber, citado por Glozman (2014), afirma que, ja na infancia, areas
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associativas posteriores do cérebro estdo envolvidas na percepgéo visual e
desempenham papel importante na formacédo de padrbes ou organizacfes de

estimulos internos.

Segundo Huffman e colaboradores (2003, p. 107), “a percepg¢ao tem por
finalidade dar sentido a informacgéo sensorial, enquanto a sensacédo € a entrada
de dados brutos no cérebro com base nos sentidos”. A percepgao € a integracao
desses dados sensoriais brutos onde convergem elementos de informacao
externa recolhida e conhecimentos prévios do individuo. Por sua vez, para
Sternberg (2012), a percepg¢do € um conjunto de processos mentais pelos quais
as pessoas reconhecem, organizam, sintetizam e conferem significacdo as
sensacodes recebidas por meio dos estimulos ambientais captados pelos érgaos
dos sentidos (visdo, audicdo, gustacao, tato e olfato), ocorrendo a percepgéo a
medida que os objetos do ambiente s&o percebidos, sendo por meio das vias
sensoriais ativadas que vamos fazendo a identificacdo dos objetos e formando

Novos conceitos.

Duas abordagens fundamentam a relevancia da percepgdo no
funcionamento cognitivo. Falamos em percepc¢ao direta e percepg¢ao construtiva
ou inteligente da informacédo. A percepcao direta assume que toda informacao
que a pessoa necessita para perceber estd no input sensorial recebido; “ja a
percepcao construtiva sustenta que o receptor constrdi ou cria o estimulo que é
percebido, usando tanto o conhecimento prévio e a informacao contextual, como
a informacao sensorial’” (Sternberg, 2012, p. 145). Esta distingcdo pode ser
relevante no momento de descrever os disfuncionamentos ou déficits de
memoria, por exemplo na agnosia a pessoa hao possui a capacidade de
perceber a informacéo sensorial. As pessoas com agnosia visual tém a sensacao
normal daquilo que esta diante dela, mas ndo o seu movimento ou transformacéao
pois geralmente esta afetada a compreensao e o controlo das relagbes entre o
seu corpo e as configuracdes espaciais dos contextos ao seu redor. Outra
anomalia descrita na literatura € a prosopagnosia, ou seja, a reducdo da
capacidade para reconhecer as faces humanas (Sternberg, 2012). Mesmo que
envolta em alguma polémica entre os especialistas, por vezes associam-se

dificuldades de leitura ou dislexia com problemas a nivel perceptivo da leitura.
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Nesta mesma linha, e ainda que exista alguma polémica entre os autores,
também € frequente associar-se as perturbacdes na percepcao as dificuldades

de leitura ou a dislexia, em particular com problemas na percepcéo da grafia.

1.4.3. Memboéria

Memoria — sistema implicado ao nivel do armazenamento e recuperacéo
de informacado, sendo que a informacdo € tudo aquilo que pode ser
adquirido pelos 6rgaos dos sentidos sempre que avistamos, ouviu ou
cheiramos algo (Baddeley, Anderson, & Eysenck, 2011, p. 13).

A memoria é a funcéo cognitiva, como a atencdo, mais utilizada pelo ser
humano. Entendida como a capacidade de armazenar e evocar informacoes, tem
havido um esforco dos pesquisadores em diferenciar a memoria de curto prazo,
a memoria de trabalho e a memoria de longo prazo. Esta Ultima, associada a
retencdo no tempo de um maior volume de informacéo, € também nomeada de
memoéria episddica, seméantica e procedimental. No processo de
desenvolvimento, a neurociéncia sugere que a memaria implicita é controlada
por um sistema neurolégico de memodria que se desenvolve prematuramente,
podendo inclusive se apresentar no momento do nascimento. Por outro lado, o
desenvolvimento da memoria declarativa ou explicita depende de um sistema de
memoria que se desenvolve mais tarde no cérebro, atingindo a sua maturidade
entre 0s 8 e 0os 10 meses. A partir de entdo a crianca desenvolve melhores
estratégias de memodria, por exemplo, treinar as informacbes e a sua
organizacao por forma a facilitar a sua evocacéao posterior. Com a idade, por
outro lado, as criancas mais velhas tém mais conhecimentos, e isso facilita-lhes
a aprendizagem, a retencéo e evocacao de informacgdes, podendo segundo o0s
autores emergirem sinais de uma metamemoaria, ou seja, 0 conhecimento que

temos sobre a nossa propria memoria (Baddeley et al., 2011).

Segundo Sternberg (2012), a memoéria € o meio pelo qual retemos e nos
valemos de nossas experiéncias passadas para usar tais informacdes no
processamento da informacéo e resolugdo de tarefas no presente. Assim, a
memoria refere-se aos mecanismos cognitivos associados ao armazenamento,

retencdo e recuperacdo dessas informacdes. Os psicologos cognitivos
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identificaram, especificamente, trés operagdes usuais de memodria: codificacéo,
armazenamento e recuperacdo. A primeira consiste em transformar dados
sensoriais em uma forma de representacdo mental; na segunda, o
armazenamento mantém as informagdes codificadas na memoria; na terceira, a

recuperacgdo usa as informac¢des armazenadas na memoria.

De acordo com Huffman e colaboradores (2003), podemos diferenciar trés
sistemas de armazenamento de memaria: memaria sensorial, memoria de curto
prazo e memoria de longo prazo. A memdria sensorial refere-se ao
armazenamento inicial da informacao por meio dos sentidos, como uma imagem
visual ou auditiva, sendo de duracdo muito curta. A memoéria de curto prazo
(MCP) é a memoria operacional na qual a informacéo é brevemente armazenada
e processada. A memoéria de longo prazo (MLP) contém informacdo e
experiéncias que foram armazenadas para uso futuro (Huffman et al., 2003, p.
233). No ponto de vista de Sternberg (2012), o armazenamento sensorial
constitui o repositoério inicial de muitas informacdes que, no final, passam a fazer
parte da armazenagem de curto prazo e de longo prazo. De acordo com o autor,
a memoria de curto prazo nao armazena apenas poucos itens pois inclui também
alguns processos de controlo que regulam o fluxo de informag¢des por periodos
mais longos (Baddeley, 2012). Normalmente, os dados permanecem no
receptaculo de curto prazo por cerca de 30 segundos, a ndo ser que o cérebro
seja estimulado para os reter por mais tempo, e geralmente nessa altura

promovendo a sua estruturacédo de alguma forma.

Entretanto, em outro aspeto nos estudos primoérdios da memoaria prende-
se com a capacidade temporaria de armazenamento, em particular a
manutencdao intencional de informacg&o durante o desempenho — a memoria de
trabalho (MT). De acordo com Ferreira (2009), a MT tem assumido um polo
central na psicologia cognitiva, como um componente importante na recuperagéo
e selecdo de toda a informacdo necessaria ao desempenho de qualquer tarefa.
Este exercicio se complica pois estamos face a um primeiro nivel de memoria, a
chamada memoria a curto prazo (MCP), o que acaba também por salientar a
relevancia da MT no processamento cognitivo da informacao e na aprendizagem

em geral. De acordo Ferreira (2009), “A MT estrutura a informacéao e organiza-a,
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permitindo com isto a execuc¢ao de um conjunto de fun¢gdes importantes como: i)
armazenamento e transformacdo — capacidade para manter os conteudos
mentais e desenvolver um conjunto de operagcdes cognitivas; ii) supervisdo —
capacidade para monitorar e controlar as opera¢cdes mentais, selecionar os
processos interessante e inibir os irrelevantes; iii) coordenacdo — processo que
requer um acesso simultaneo a elementos diferentes, no sentido de estabelecer

a relacéo entre conceitos (Ferreira, 2009, p. 35).

A memoria, a luz dos trabalhos de Baddley (2012), é vista como uma
funcdo central em avaliacdo neuropsicoldgica, devido a sua alta sensibilidade a
mudancas no estado funcional do cérebro, a sua capacidade de integrar outros
processos cognitivos e a sua relevancia no treino de atividades (Glozman, 2014;
Ferreira, 2009; Sternberg, 2012). A sua avaliagdo em termos psicol6gicos pode
ser realizada através da Figura Complexa de Rey (cOpia e reproducdo de
memoria de figuras geomeétricas complexas), como através da prova de Digitos
da WISC-IV, seja reproduzindo nimeros em ordem direta ou inversa (Santos,
1997). De mencionar, que na avaliagcado do impacto no nosso programa de treino

cognitivo recorremos a estas duas provas.

1.4.4. Linguagem

A linguagem € a capacidade do individuo se comunicar com 0s outros por
via oral, escrita, gestual ou outra via, mesmo que a via oral e a escrita sejam
mais decisivas na nossa sociedade. Conforme Glozman (2014), a formacéo do
sistema funcional da fala é de suprema importancia para o desenvolvimento
psicologico da crianga. Na primeira infancia, a crianga ainda ndo apresenta o
conteudo da fala e ndo entende a fala direcionada (mesmo que perceba alguns
elementos ndo verbais de comunicagdo, como a entoacdo e o timbre). O
desenvolvimento da fungéo da fala é caracterizado pelo fato de a compreenséao
vir antes da expresséao verbal; gradualmente, a crianca vai estabelecendo uma
correspondéncia da imagem do som percebido aos esquemas de articulacao

dessas palavras.

Para Huffman e colaboradores (2003), a linguagem humana é uma forma

de comunicacdo que consiste em simbolos colocados juntos de acordo com
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determinadas regras. Alguns estudiosos acreditam que os humanos nasceram
com uma habilidade de colocar palavras juntas de uma forma que faz sentido.
Para o autor, qualquer discussédo do processo de pensamento humano inclui
uma andlise da linguagem. Ela facilita o pensamento e capacita os individuos a
manipularem simbolos mentalmente, expandindo, dessa forma, o pensamento.
O mais importante € que, mediante a linguagem, comunicamos NOSS0S
pensamentos, ideias e sentimentos, ao mesmo tempo que através dela, a nivel
interno, podemos monitorizar a nossa acao, pensamento e demais processos

cognitivos.

Cabe salientar que o conceito de comunicacéo, linguagem e fala ndo se
podem entender como sinénimos (Cruz & Fonseca, 2002). A comunicacdo € um
processo ativo que requer um emissor, que codifica ou formula uma mensagem
e, por outro lado, um receptor que descodifica e procura compreender a
mensagem. Por sua vez, a fala esta ligada a producédo de um cdédigo através da
producdo de sons vocais padronizados apropriados para a linguagem (Cruz &
Fonseca, 2002; Heward, 2002). JA4 a linguagem, € um codigo partilhado
socialmente que representa ideias através do uso de simbolos arbitrarios e
regras que orientam as combinacdes desses simbolos necessérios a existéncia

de comunicacéo (Cruz, 2002).

A distincdo dos trés conceitos anteriores é fundamental no momento de
descrevermos as dificuldades da crian¢a na area. Por exemplo, as perturbacfes
da fala referem-se a dificuldades da voz, da articulacdo dos sons da fala e da
fluéncia. Estas sdo percebidas na transmissdo e utilizacdo do sistema oral,
podendo diferenciar-se perturbacdes a nivel da intensidade, do timbre, do tom,
da ressonancia e/ou da duracdo dos sons produzidos; da articulacdo dos sons
da fala; ou por dificuldades no ritmo e na velocidade. Por outro lado, as
perturbacdes da linguagem podem definir-se como dificuldade no
desenvolvimento da compreensédo e/ou da producdo de um sistema simbolico
(falado, escrito). Sabe-se que as causas destas dificuldades estdo associadas a
perturbacdes do desenvolvimento e, também, a problemas emocionais (por
exemplo, criangas com autismo que expressam a ecolalia). Existe ainda, o atraso

do desenvolvimento de linguagem, por norma associado a deficiéncia mental, a
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perdas auditivas ou a falta de estimulacdo ou de experiéncias apropriadas (Cruz,
2002).

Inicialmente o crescimento da linguagem determina a interacdo de todos
os aspetos do desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e social. A medida
que as estruturas fisicas necessérias para produzir sons e as conexdes
neuronais necessarias para associar som e significado sao ativadas, a interacao
social com adultos introduz os bebés na situacdo comunicativa da fala (Papalia
& Olds, 2000). Através da memaria a crianca fixa representagdes internas das
informacdes do mundo externo, por exemplo cédigos visuais, fonolégicos ou
semanticos. De acordo com a realidade a processar, por exemplo, uma crianga
pode ser convidada a nomear figuras, a transformar um estimulo visual no seu
equivalente fonolégico, ou a armazenar o significado de palavras na memoria de
longo prazo. De novo, a relevancia da MT atras descrita na ativagdo dos codigos
ja armazenados (Baddeley, 2012), assegurando por exemplo a evocacédo e a
manutencao de informacdes fonoldgicas quando as tarefas a resolver o exigem
(Viana, 2002).

Algumas dificuldades de aprendizagem parecem ter relacdo direta com
deficiéncias na linguagem, ao mesmo tempo que alguns atrasos e prejuizos no
desenvolvimento da linguagem estdo entre as anomalias mais comuns do
desenvolvimento mental. Um tipo especial de disturbios no desenvolvimento da
linguagem sdo as chamadas desordens especificas da linguagem (Fischer,
1980; Glozman, 2014), podendo associar-se a dificuldades de aprendizagem em
relacdo a fonética (pronuncia errada, palavras longas sem fluéncia, disturbios no
ritmo da fala), a sintaxe e a morfologia da lingua nativa (erros gramaticais em
concordancia verbal e nominal, dificuldade no uso e compreensao de adjetivos
comparativos, de construcao passivas, de linguagem figurativa e de metéaforas).
Por exemplo a dislexia pode ser, nalguns casos, parte de uma limitacao geral de

linguagem.

1.4.5. Consciéncia e pensamento

Segundo Sternberg (2012), a consciéncia inclui tanto o sentimento de

percepcgao consciente como o conteudo da consciéncia, parte da qual pode estar
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sob o foco da atencdo. Nesse sentido, a atencao e a consciéncia formam dois
conjuntos parcialmente sobrepostos, alias muito proximos do constructo de
memoria de trabalho (MT). Atualmente, os psicélogos consideram que 0S
beneficios da atencdo sdo especialmente visiveis quando se referem aos

processos conscientes da atencéo.

Dessa maneira, a atencdo consciente serve trés propositos ao
desempenhar um papel crucial na cogni¢do. Primeiro, ajuda a monitorizar as
interag6es do individuo com o ambiente. Por meio da monitorizagdo, mantém-se
a consciéncia de quéo bem o individuo se estd a adaptar a situagcdo em que se
encontra. Em segundo lugar, ajuda as pessoas a estabelecerem uma relacéo
com o passado (lembrancas) e com o presente (sensacdes) para dar um sentido
de continuidade a experiéncia. Em terceiro lugar, a atencéo auxilia no controlo e
no planeamento das acdes futuras, que se fazem com base nas informacgdes do
monitoramento e das ligacdes entre as lembrancas do passado e as sensacfes

do presente.

Huffman, Vernoy e Vernoy (2003) definem consciéncia como o estado
ciente dos estimulos externos e internos. De acordo com os estudos psicologicos
de consciéncia, considera-se gue a pessoa esta consciente mesmo durante o
sono (a mente tem contetdos conscientes na forma de sonhos e é capaz de
acordar em resposta a bexiga cheia). Aplicando as ideias de Luria (2014), nas
Ultimas décadas, a relacdo entre a consciéncia e o cérebro, que nunca esteve
ausente da literatura filoséfica e psicologica, tornou-se um tépico de discusséo
particularmente ativo. Conforme Luria (2014), Vygotsky assume que a
consciéncia é a “vida tornada consciente”, sendo sempre significativa e subjetiva
em suas caracteristicas. A consciéncia € um sistema estrutural com funcéo
semantica, e a ideia do desenvolvimento gradual e continuo desse sistema,
intimamente relacionado com ele, sdo contribuicbes importantes da ciéncia
psicologica. Assim, Vygotsky afirmou que a consciéncia humana, nos varios
estagios do desenvolvimento, ndo apenas difere em sua estrutura semantica,
como também opera por meio de diferentes sistemas psicoldgicos. Enquanto nos
primeiros estadios da sua formacéo o papel principal na estrutura da consciéncia

€ desempenhado pelas impressdes emocionais diretas, nos estadios posteriores
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0 papel decisivo é assumido, inicialmente, pela percepcdo complexa e pela
manipulacdo com objetos, e nos estadios finais, por um sistema de coédigos
abstratos, baseado na funcédo de abstracdo e de generalizacédo da linguagem e

do pensamento.

Um Jdltimo conceito a clarificar neste capitulo prende-se com o
pensamento (thinking). Para alguns autores pensamento relne o conjunto de
faculdades cognitivas (Almeida, 1998), significando que o pensar devidamente
envolve a mobilizagdo de todas essas funcdes. Se atendermos a sua
abrangéncia, também facilmente reconhecemos que pensamento se pode
diferenciar em funcédo dos processos e dos conteudos que mais mobiliza num
determinado conjunto de tarefas. Por exemplo, em termos de conteudo,
podemos diferenciar um pensamento abstrato de um pensamento concreto ou
pratico, por exemplo tomando os estadios da inteligéncia segundo Piaget
(primeiro um pensamento concreto e s6 depois um pensamento abstrato). Por
outro lado, se pensarmos mais em termos de processos cognitivos, podemos
ilustrar com a distincdo entre pensamento divergente (mais centrado na
producdo deliberada de varias respostas diferentes entre si) e pensamento
convergente (mais centrado na producdo da resposta logica que responda as

condicionantes de um problema).

Apesar desta diversidade de especificacbes, pensamento significa a
mobilizacdo de um conjunto alargado de fungdes cognitivas ou a resolucdo de
situacdes e problemas completos. Esta abrangéncia pode também traduzir
qualidade do trabalho mental produzido, por exemplo quando falamos em
pensamento criativo e pensamento critico. Neste caso, estamos face a dois
conceitos recentes na qualificacdo do pensamento, diversos entre si, mas
podendo também ter alguma margem de sobreposicdo (Franco, 2016). A
criatividade, no sentido de flexibilidade ou originalidade, ndo implica que néo se
tenha que atender ao contexto e aos objetivos; ao mesmo tempo que o
pensamento critico pode implicar a abertura do pensamento para se tomar em
consideracdo diferentes perspectivas ou o abrir-se a novidade inerente as

situagdes a resolver.
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1.5.Inteligéncia, cogni¢éo, metacognicao e aprendizagem

De acordo com Coll, Marchesi e Palacios (2004), a pesquisa sobre a
inteligéncia remonta aos finais do século XIX e, desde as suas origens,
apresenta estreitas relagcdes com as questdes educacionais. O trabalho pioneiro
de Binet € um bom exemplo disso. Em 1904, o ministério francés de Instrucao
Publica encarregou Binet da elaboracdo de um instrumento capaz de identificar
os alunos mentalmente atrasados, que nao podiam aproveitar (acompanhar) o
ritmo do ensino escolar regular. O objetivo era diferenciar essas criancas
cognitivamente afetadas daquelas cujas dificuldades escolares se deviam a
outros fatores, nomeadamente afetivos e socioculturais. Desse estudo decorreu
a construcdo da primeira Escala Métrica da Inteligéncia, publicada por Binet e
Simon em 1905, que seria objeto de diversas revisdes e versdes posteriores,
tanto na Europa, e sobretudo nos Estados Unidos (Almeida, 1988).

Em 1912, este conceito de inteligéncia como “idade mental” foi tomado
por Stern e transformado na nocao de “quociente intelectual” (Ql). Este quociente
resulta da formula: idade mental/idade cronolégica x100 que, rapidamente, foi
adotada como unidade-padrao de comparacédo do potencial intelectual e, em
tltima andlise, de medida do nivel de inteligéncia dos individuos. Esta expresséao
estd ainda bastante popularizada nos meios cientificos e est4 presente em
documentos oficiais de organismos internacionais como a Organizagao Mundial
da Saude (OMS).

Para Coll e colaboradores (2004), ao longo do desenvolvimento, a
perspectiva diferencial-psicométrica sobre a inteligéncia deu diversas respostas
a questdo sobre a estrutura das capacidades intelectuais. As duas principais
alternativas formuladas estéo nos trabalhos classicos de Spearman e Thurstone.
Assim, Spearman (1927), a partir da evidéncia de uma correlagéo positiva entre
as pontuacdes obtidas em diversos testes de habilidades intelectuais, propds a
ideia de que tais correlacdes se deviam a existéncia de um fator geral (g) comum
a todos os testes de inteligéncia e presente em todas as tarefas intelectuais
(Almeida, 1994). Por sua vez, Thurstone (1938) identificou um conjunto de sete
aptidées priméarias, diferenciadas entre si e que constituiiam a estrutura da

inteligéncia (aptiddes numeéricas, espacial, compreenséo verbal, fluidez verbal,
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velocidade perceptiva, memoria e raciocinio dedutivo). Esta caracterizagédo
multifatorial da inteligéncia originou a elaboracdo de baterias de aptiddes
especificas dirigidas a avaliacdo das diferentes aptiddées que formam a
inteligéncia, tendo também proporcionado sucessivos e diversos modelos
fatoriais de descricdo da estrutura da inteligéncia. Mais recentemente surgiram
“‘modelos hierarquicos da inteligéncia” combinando as duas posi¢cdes anteriores:
um fator geral (g) no nivel mais alto, um grupo mais ou menos amplo de fatores
principais no segundo nivel, e fatores especificos no nivel mais baixo da
hierarquia (Almeida, 1994; Almeida et al., 2009; Coll et al., 2004).

De entre as teorias hierarquicas da inteligéncia, Cattel (1971, 1987)
propde dois fatores: a inteligéncia fluida (Gf) e a inteligéncia cristalizada (Gc). A
inteligéncia fluida tem a ver com a capacidade de a pessoa pensar e raciocinar
em termos de relagdes abstratas e muitas vezes novas, por exemplo na
formacdo de conceitos. A inteligéncia cristalizada relaciona-se com a carga
cultural, com o conhecimento e com as habilidades aprendidas, sendo avaliada
através dos testes de vocabularios, de informacéo geral ou de compreensao
leitora, assim como de conjunto de tarefas decorrentes da aprendizagem escolar

ou da experiéncia quotidiana.

Numa perspectiva cognitivista da inteligéncia, o processamento da
informacgéo surge como foco na operacionalizacdo ou descricdo da inteligéncia
(Almeida, 1994). Esta abordagem procura identificar e compreender os
processos cognitivos de selecdo, de organizacdo e de processamento da
informacéo envolvidos no comportamento inteligente, desenvolvendo modelos
detalhados do funcionamento intelectual diante de determinadas tarefas.
Utilizando esse método, Sternberg (2012) identifica cinco tipos de componentes,
de acordo com sua funcgéo ao realizar tarefas: metacomponentes, componentes
de execucdo, de aquisicdo, de retencdo e de transferéncia. Os
metacomponentes, por exemplo, sdo processos de controlo utilizados para
planear as execucdes e a tomada de decisdes; sua funcao é identificar o tipo de
problema a resolver, selecionar os componentes de ordem inferior para os
combinar adequadamente, selecionar uma ou mais representacdes da

informacéo sobre as quais estes podem guiar o processo para a solucéo final e
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decidir o tempo. Neste sentido, os metacomponentes regulam o exercicio dos
restantes componentes responsaveis pela realizacdo de tarefas que Ihe sao

especificas.

Na andlise descritiva do desenvolvimento da inteligéncia da crianca Piaget
teve grande importancia. A teoria genética de Piaget (1979) propde que o
desenvolvimento intelectual parte dos atos biolégicos, assumidos como atos de
subsisténcia e adaptacdo ao meio fisico e de organizacdo do meio ambiente.
Piaget preocupou-se em saber como nasce a inteligéncia da crianga, afirmando
que a inteligéncia decorre dos reflexos biolégicos de subsisténcia e é algo que
se modifica a medida que a crian¢a se desenvolve com base nas experiéncias e
interacbes com o meio, mediante a acao intencional do sujeito. Esse
desenvolvimento € descrito através de aquisicfes de esquemas ou operacdes
cognitivas proprias de cada etapa ou estadio de desenvolvimento (mais a frente

voltaremos a falar do desenvolvimento cognitivo e da teoria de Piaget).

As teorias neopiagetianas deram grande contribuicdo no entendimento da
inteligéncia da criangca em contexto de aprendizagem. Case, Kurland e Goldberg
(1992) entendem a crianca como alguém que resolve problemas, enquanto
Fischer (1980) assume a existéncia de um conjunto de competéncias que
passam por diversas transformacdes estruturais em termos de generalizacéo e
abstracdo a medida que a crianca aprende e conhece. Demetriou e Efklides
(1988) ofereceram uma nova visao sobre a inteligéncia e o seu desenvolvimento,
conhecida como estruturalismo experiencial (alternativo ao estruturalismo
maturacional). Estes autores assumem que a cogni¢do se desenvolve através
de trés fatores: o primeiro constituindo por sistema cognitivo, 0 que permite a
pessoa representar e compreender dominios especificos da realidade; a
segunda formada por um sistema hipercognitivo, o que Ihe permite regular a sua
prépria atividade cognitiva; a terceira consta de um sistema de processamento
que lhe permite ir além da informacdo dada, no sentido de resolver o problema

ou a tarefa em questao.

O conceito de inteligéncia humana é uma das mais importantes
atribuicGes da Psicologia (Anastasi & Urbina, 2000; Das & Naglieri, 1997). Para

0S mesmos autores, nos ultimos 50 anos, 0s conhecimentos (tedricos e
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aplicados) acerca da inteligéncia tiveram um desenvolvimento consideravel na
ciéncia psicologica (Das & Naglieri, 1997). Com o progresso da investigacao na
area, a inteligéncia € mais bem descrita como um conjunto de processos
cognitivos e por um conjunto diverso de habilidades (Almeida, 1994; Das &
Naglieri, 1997). Assim, progressivamente a inteligéncia passa a abarcar as
habilidades cognitivas usadas para adquirir, lembrar e utilizar o conhecimento da
prépria cultura na resolucdo dos problemas do dia a dia e para mostrar
adaptacao rapida e eficiente em ambientes estaveis ou em ambientes que, eles
proprios, tém que ser modificados (Huffman et al., 2012, p. 292).

Feuerstein e colaboradores (2014) definiram inteligéncia como uma forca
que direciona o0 organismo para se modificar e modificar a estrutura do
pensamento, ou para responder as necessidades e problemas. Por isso, a
inteligéncia ndo € um objeto ou traco dos seres humanos, mas um agente ou
estado dinamico energético que € instavel e responsivo a necessidade da
pessoa de se modificar, a fim de se adaptar as situacdes e de lidar com elas para
alcancar sucesso. Assim, estes autores afirmam que o ser humano pode mudar
em toda as diregbes e nunca saberemos, de forma bem precisa, os limites da
habilidade ou potencial cognitivo. Desse ponto de vista alternativo, a inteligéncia
€ Seus processos cognitivos ndo sdo um traco fixo e imutavel, antes suscetiveis
de ensino e desenvolvimento. Nesta linha, Sternberg (2012) acrescenta que a
inteligéncia é a capacidade para aprender com a experiéncia, usando processos
metacognitivos com o objetivo de incrementar a aprendizagem e a capacidade
de se adaptar ao meio ambiente. Pode, pois, exigir adaptacfes distintas no
ambito de contextos sociais e culturais diferentes, podendo esta adaptacéo
também significar a introducdo de mudancas necessarias nesses contextos por

forma a colocé-los ao servi¢o dos individuos.

Precisando o conceito de metacogni¢ao, Jou e Sperd (2006) referem que
Flavell e Wellman (1977) foram os primeiros a considerarem a metacognicao
como uma area especifica de pesquisa, detendo-se no conhecimento que o0s
individuos tinham a respeito da sua cognicao, por exemplo do que sabiam sobre
a sua memoria ou acerca da sua atengdo. Desse modo, passaram a definir a

metacognicdo como a cognicao sobre a cogni¢cao, ou COMO 0 Processo cognitiivo
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superior mediante o qual o individuo realiza operacfes cognitivas, além de
acompanha-las ou supervisiona-las enquanto elas acontecem (Flavell, 1979).
Também de acordo com Coll e colaboradores (2004), John Flavell (1979, 1987),
discipulo de Piaget, foi um dos primeiros autores a interessar-se pela capacidade
de os seres humanos exercerem certo controlo consciente sobre os proprios
estados e processos mentais. Para Coll e colaboradores (2004), foi ele quem
cunhou pela primeira vez o termo “metacogni¢cdo”, sugerindo que o seu
desenvolvimento ocorre por meio de duas fontes primordiais: a primeira ocorre
mediante o conhecimento adquirido, com base em algumas variaveis de carater
pessoal (conhecimentos e crencgas sobre o proprio funcionamento cognitivo),
como lembrancas e autoquestionamento relativamente as facilidades ou as
dificuldades das tarefas a realizar, e com relacdo as estratégias de resolucao
disponiveis e que sejam entendidas como as mais apropriadas as caracteristicas
das tarefas a realizar. A segunda fonte de desenvolvimento sdo as proprias
experiéncias metacognitivas do sujeito ao aplicar tais conhecimentos e ao avaliar
a sua pertinéncia e eficacia. De acordo com Matlin (2004), a metacognicéo é o
conhecimento e a consciéncia que a pessoa tem dos seus processos cognitivos;
a metacognicdo € importante porque o0 conhecimento sobre os proprios
processos cognitivos; a metacognicdo orienta o individuo a estipular
circunstancias e a selecionar estratégias que aprimorem o0 seu desempenho
cognitivo em funcdo das experiéncias e caracteristicas das tarefas e dos
contextos em que emergem, assim como em fungé@o dos seus proprios recursos

cognitivos e motivacoes.

Nesta linha, conhecimento metacognitivo refere-se ao conhecimento
sobre o préprio conhecimento, ou cognicdo a respeito da cognigdo. “As
competéncias metacognitivas estdo ao alcance dos seres humanos, pois
exercem um papel determinante em muitos tipos de atividade cognitiva, tais
como a comunicacdo oral da informacédo, compreensédo oral e da leitura,
aguisicao da linguagem e escrita, percepcao, atencdo e memoria, resolucao de
problemas, raciocinio légico, cognicéo social e diversas formas de autocontrolo
e autoinstrucdo, tém uma aplicacdo importante no desenvolvimento da
educacao” (Flavell, 1993, p. 290). Os processos cognitivos e 0S processos

metacognitivos, quando combinados, permitem o0 envolvimento em
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comportamentos complexos, fixando momentos e processos de regulacéo,
possibilitando a orientacéo e o gerenciamento das funcdes cognitivas (Malloy-
Diniz et al., 2008).

Falando-se no desenvolvimento da metacognicdo, Flavell (1971)
argumenta que as criangas apresentam uma metacogni¢cdo bastante limitada;
raramente monitoram sua memoria, linguagem, resolucdo de problemas e
tomada de decisdo. Assim, pesquisas sobre a metamemoria tém evidenciado
que, antes dos 5-6, as criancas tendem a ndo utilizar estratégias intencionais de
memo©ria, tal como repetir itens de informacdo, mesmo quando séo informadas
que, mais tarde, terdo de se recordar da informacao apresentada. Uma mudanca
ocorre ja em criancas nas idades escolares mais avancados. Neste caso, a par
do seu crescimento e maturacao, esta mudanca ocorre também em boa medida
porque a escola estimula e reforgca a aquisicao de tais destrezas cognitivas por

parte dos alunos.

1.6.Desenvolvimento cognitivo: andlise estrutural e funcional

Estudos sobre a natureza e o desenvolvimento cognitivo dos seres
humanos podem organizar-se dentro de quatro referenciais tedricos: Piaget,
neopiagetianos, Vygotsky e processamento da informacdo. Estes referenciais
podem clarificar em que consiste o desenvolvimento cognitivo, por exemplo as
estruturas cognitivas que emergem e se sucedem (mais tipicamente o modelo
piagetiano), como também podem incidir mais no funcionamento de tais
estruturas ou como a crianca vai processando a informacdo e resolvendo
problemas ao longo do seu desenvolvimento cognitivo associado a

aprendizagem (posi¢cédo mais clara junto dos autores neopiagetianos).

Para Piaget (1983), a cognicdo humana é uma forma de adaptagéo
biolégica na qual o conhecimento é construido aos poucos, a partir do
desenvolvimento das estruturas cognitivas que se organizam de acordo com 0s
estagios de crescimento da inteligéncia. Piaget (1977) ressalta que o
desenvolvimento cognitivo decorre da combinacao de processos de assimilagéo
e de acomodacdo que promovem o equilibrio das operac¢des cognitivas que

emergem, se transformam e consolidam com a idade. S&o transformacoes
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decorrentes da acdo, mas que se estruturam internamente dando origem a
estruturas ou a esquemas cognitivos de pensar, entender e realizar as tarefas,
necessariamente diferentes nas exigéncias cognitivas que encerram e, dai
passiveis de serem realizadas com sucesso em funcdo do estadio de

desenvolvimento em que a crianga se encontra.

Segundo Piaget (1983), o pensamento e a logica das criangcas ndo sao
uma versao inferior do pensamento adulto, mas tem suas proéprias regras, bem-
adaptadas as necessidades infantis. O desenvolvimento cognitivo ndo é apenas
um processo de alcancar os modos de cogni¢cdo do adulto, mas € uma evolugéo
complexa, mediante diferentes tipos de pensamento e compreensao. De acordo
com Piaget, o ser humano tem uma predisposicdo para pensar e julgar com
bases racionais. Nesse contexto, tendo como base a Epistemologia Genética de
Piaget (1979), o conhecimento é construido por intermédio da interagdo do
sujeito com o0 meio, partindo das estruturas mentais existentes (presente
sobretudo na fase da assimilacdo) para chegar a novas equilibracées (fase
requerendo mais a acomodacdo ou transformacdo interna). Assim, o
desenvolvimento se d4 em estagios hierarquicos que decorrem desde o

nascimento e se consolidam pelos 16 anos ou final da adolescéncia.

Em termos praticos, Piaget propde quatro estadios no desenvolvimento
da inteligéncia: o sensério-motor (0 a 2 anos — busca adquirir conhecimento a
partir de si mesmo, através de seus movimentos, suas acées suas percepcdes);
pré-operatorio (2 a 7 anos — aparecimento da funcédo simbdlica/linguagem,
guando ja consegue raciocinar intuitivamente, porém ainda nao se estabelece
como parte da sociedade); operatério concreto (7 a 11 anos — no momento em
gue se comeca a lidar com conceitos abstratos abandonando o egocentrismo
intelectual e social da etapa anterior, desenvolvendo relacdes para a resolucao
de problemas concretos); e operatorio formal (a partir dos 12 anos — adquire
autonomia, ja consegue pensar ideias abstratas e desenvolver o raciocinio
logicamente, sem o apoio de objetos concretos, e, dessa maneira, passa para a

“forma adulta de pensar”).

Os tedricos neopiagetianos, tomando por base as teorias de Piaget, dao

énfase as habilidades cognitivas, como processar e coordenar elementos que
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possibilitam a diferenciacdo de informacbes. Mais que estruturas abstratas
internas, estes autores defendem processos cognitivos que progressivamente se
complicam e conseguem lidar com maior quantidade e diversidade de
informacdo na resolucdo das tarefas. Além disso, reconhecem o papel da
aprendizagem no desenvolvimento cognitivo, aceitando que a mediacdo e
interacdo com o adulto possa ajudar a solucéo de problemas e constituirem-se

em motor do proprio desenvolvimento cognitivo (Almeida, 1996).

Dentro de uma corrente interacionista e construtivista, Vygotsky (2014)
tem necessariamente que ser referenciado. Segundo Glozman (2014), para
Vygotsky o conhecimento é construido através das interacdes do sujeito com o
meio e com o0 outro, desencadeando o desenvolvimento sdciocognitivo.
Conforme o autor, o desenvolvimento é particularmente impulsionado pela
linguagem, o que torna possivel ver o homem como ser bioldgico, histérico e
cultural. Ao avaliar a linguagem, assume-se de forma mais intencional que o
desenvolvimento cognitivo esta atrelado obrigatoriamente a aprendizagem e € o
proprio processo de aprender que gera e promove as estruturas cognitivas ou
mentais. A0 comunicar com uma crianc¢a, o adulto a ensina como usar as coisas
e o significado social de acdes, sendo este processo de interagdo um estimulo
poderoso para a formacao e para o desenvolvimento das funcdes cognitivas na

criancga, incluindo as fungbes mentais superiores.

O desenvolvimento dos processos que levam a formacao de conceitos
tem sua origem no comeco da infancia, amadurecendo na adolescéncia, ao
desenvolver as funcbes intelectuais que, numa combinacdo Unica, formam a
base psicolégica do processo de formacdo de conceitos. Para que ocorra o
desenvolvimento, 0 sujeito cria internamente zonas de aproximacdo que
suscitam a sua aprendizagem, as chamadas zonas de desenvolvimento
proximal. O adulto, alids também um colega mais habilitado, serve como
mediador junto da crianga na sua interagao junto ao objeto (meio fisico e meio
sociocultural), sendo que este processo favorece a internalizacdo do
conhecimento e a concretizagdo das competéncias proprias da zona de

desenvolvimento proximal.
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Das (1994) usa o termo internalizagdo na descricdo deste processo de
complexificacdo progressiva das capacidades cognitivas. Com base em Piaget
(1995), o aprendizado da crianca acontece por meio da convivéncia, quando
assimila os contetdos ou quando sistematiza estratégias (esquemas mentais)
em funcdo das suas habilidades em cada estaddio do desenvolvimento. O
processo de internalizacao da atividade € auxiliado pela linguagem, tanto externa
como interna. A linguagem em si é um produto sociocultural, um sistema de
sinais ou num instrumento mental, sendo que o significado de sinais é adquirido

pela experiéncia social (Vygotsky, 1978).

Para Glozman (2014), na linha de Vygotsky (1992), ndo € o cérebro que
constrdi 0s processos mentais, mas é a experiéncia que desenvolve e organiza
0 cérebro. O completo desenvolvimento de uma crianca deve pressupor uma
interacdo harmonica entre o cérebro e os impactos sociais da morfogénese.
Portanto, e na linha de pensamento destes autores, € o ambiente que leva o
individuo a se desenvolver cognitivamente. Para Vygotsky (2014), por exemplo,
o homem se desenvolve de fora para dentro, diferente do conceito de Piaget pelo
qual a estruturagdo do organismo (maturacdo biolégica) precede o
desenvolvimento. Nesse sentido, os adultos que organizam e estruturam a
participacdo das criancas em atividades, sdo denominados "incentivadores
cognitivos” ou “mediadores”, nomeadamente quando o fazem no quadro de uma

"participacéo orientada” (Flavell, 1978; Miller, 1999).

1.7.Consideracdes finais

Os processos cognitivos estdo subjacentes ao pensamento e a
elaboracdo do conhecimento. Entre tais processos, podemos mencionar e
valorizar a atencdo, a percepcdo, a memoria e a consciéncia, entre outros
processos ou funcgdes cognitivas. Os processos cognitivos complexificam-se
guando convergem ou atuam em rede para efeitos de receber, filtrar, organizar,
modelar, reter ou evocar os dados provenientes do meio ou elaborados
internamente. A cogni¢cdo de uma forma operativa ou funcional designa um

conjunto de processos de conhecimentos e destrezas com que o individuo
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adquire, trata, conserva, reconhece, pondera e explora as informacdes e resolve

0Ss problemas.

A teoria do processamento da informacdo deu origem a um consideravel
namero de estudos que investigam detalhadamente os processos cognitivos
envolvidos na resolugédo de problemas (Hunt, 1980; Newell & Simon, 1972;
Sternberg, 2012). Tal abordagem vem gradualmente se integrando aos estudos
da neurologia, dando origem a neurociéncia cognitiva. Os tedricos do
processamento da informacéo, de origem mais recente na Psicologia, reinem
diversas abordagens que estudam a mente e a inteligéncia em termos de
representacfes mentais e dos processos subjacentes ao comportamento
observavel, em particular a aprendizagem e a resolucao de problemas. Nestes
processos importa igualmente considerar as estruturas neurolégicas que

permitem a cognicéo.

Como afirma Sternberg (2012), os psicélogos do processamento da
informacdo estudam as capacidades intelectuais humanas, analisando a
maneira como as pessoas solucionam as tarefas e construindo modelos
“artificiais” tentando compreender 0s processos, estratégias e representacdes
mentais utilizadas pelas pessoas na resolucdo de tais tarefas. Para a teoria de
processamento de informacéo, referindo-se a cogni¢do, ha uma sequéncia de
operacbes mentais envolvendo a entrada, armazenamento e saida de
informagdes (Almeida, 1994). A aprendizagem e a resolugcdo de problemas
podem estender-se como atividades cognitivas, por exceléncia, pois envolvem

essa sequéncia e combinacéo de operacoes.

No quadro da sua Teoria Triarquica, Sternberg (1986; 2012) enfatiza
primeiro como a inteligéncia se relaciona com o mundo interno, definindo trés
componentes cognitivos: metacomponentes — processos executivos
(metacognicdo) usados para planear, monitorizar e avaliar a resolugdo de
problemas; (2) componentes de desempenho — processos executivos ou de
ordem inferior usados para implementar os comandos dos metacomponentes; e
(3) componentes da aquisicdo de conhecimento — 0s processos usados para
aprender como resolver os problemas e automatizar os processos. De acordo

com Sternberg (2012), os metacomponentes funcionam como mecanismo de
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construgéo do conhecimento, orquestrando os outros dois tipos de componente

(desempenho e de aquisi¢cao) na resolucéo das tarefas que sejam envolvidos.

O segundo aspeto da teoria triarquica relaciona-se com a experiéncia da
pessoa, essa teoria considera como a experiéncia anterior pode interagir com
todos os trés tipos de componentes do processamento da informacao, atras
exposto. Ou seja, “cada pessoa enfrenta tarefas e situagées com as quais tem
niveis variados de experiéncia, desde uma tarefa completamente inédita, com a
qual ndo temos experiéncia previa alguma, a uma tarefa totalmente conhecida,
com a qual temos vasta e extensa experiéncia” (Sternberg, 2012, p. 417). A
medida que uma tarefa se torna cada vez mais conhecida, muitos dos seus
aspetos podem torna-se automaticos, exigindo pouco esfor¢co consciente para
se tomar 0 passo seguinte e, assim, executar a préxima etapa. Desse modo, a
sua teoria triarquica da inteligéncia, vé as tarefas inéditas, tais como visitar um
pais estrangeiro, dominar um novo assunto ou aprender uma lingua estrangeira,
como aqguelas que exigem mais da inteligéncia de uma pessoa (ndo podem ser
“resolvidas” na base do treino, aprendizagem ou automatismos anteriormente
adquiridos). Assim, as tarefas intelectualmente mais estimulantes sdo aquelas
gue desafiam e exigem, mas ndo sdo esmagadoras (Sternberg, 2012), o que na
linguagem de Vygotsky (1978) sdo tarefas que se situam na zona de

desenvolvimento proximo do individuo.

O terceiro aspeto relaciona-se com o mundo externo, enfatizando uma
inteligéncia menos abstrata ou l6gico-académica, e criando espaco para uma
inteligéncia pratica ou mais centrada na experiéncia e na resolucdo dos
problemas do quotidiano. Esta inteligéncia assume particular relevancia no
atingir determinadas fun¢des nos contextos do mundo real: (i) adaptar-se aos
ambientes existentes, (i) moldar os ambientes presentes para criar novos
ambientes mais “amigaveis”, (iii) selecionar novos ambientes em funcao das
carateristicas pessoais dos intervenientes, ou (iv) transformar o ambiente nas
suas complexidades e dificuldades tornando-o mais de acordo com as nossas
necessidades. A teoria triarquica ndo define uma pessoa inteligente como
alguém que necessariamente se destaca em todos os aspetos da inteligéncia. A

proposta € que “as pessoas inteligentes conhecem suas forgas e fraquezas e
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encontram meios nos quais capitalizam suas forcas e compensam ou atenuam

suas fraquezas” (Sternberg, 2012, p. 417).

A terminar, todo ser humano € capaz de receber, processar e armazenar
informagdes, bem como detectar e corrigir erros. Por outro lado, todo o tipo de
comportamentos que o individuo exibe requer processos cognitivos, desde a
percepcao do estimulo até a efetivacéo da resposta selecionada e avaliacao da
sua eficaca. Dessa forma, as funcdes cognitivas sdo decisivas na aprendizagem
pois aprender € mudar um comportamento em fungdo da experiéncia e das
trocas de informagdes com o meio. No entanto, importa de novo frisar, que todo
este potencial cognitivo dos individuos so se torna viavel por meio da plasticidade
dos processos neuronais cognitivos (Cunha, 2004). Esta plasticidade apela a
maior qualidade e intencionalidade na acéo educativa, desde logo reconhecendo
gue o desenvolvimento cognitivo de uma crianca, para ocorrer, necessita de uma

atencao aos aspetos afetivos, sociais e psicomotores.
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2.1.Introducao

A crianca que nasce e se desenvolve com uma necessidade especial,
seja na esfera motora, sensorial ou cognitiva, necessita de muito amor,
amparo e atencdo para que possa desenvolver plenamente seu
potencial biopsicossocial e realizar-se como ser humano (Heber Maia,
2011, p. 18).

Estudar as condicbes de incapacidades intelectuais implica,
necessariamente, dar atencéo especial as criancas e jovens em idade escolar.
Essas criancas e adolescentes com deficiéncia precisam de estimulacao
cognitiva, e logicamente de pais e professores comprometidos com essa
estimulacdo. Precisam, alias, de uma escola inclusiva que se predisponha a

atender as suas necessidades.

O ser humano se desenvolve gradativamente ao longo de toda a sua vida,
através de um processo gradual, sistematico e continuo. O mecanismo de
aprender inicia-se por meio de reflexos instintivos, aprimorando-se a medida que
o individuo é exposto a pessoas e tarefas, particularmente visivel quando brinca
ou resolve problemas mediado por um adulto. O aprender exige o aparato
biologico e a prontiddo neurocognitiva, contudo é fortemente condicionada pela
existéncia de uma estimulacédo adequada por parte do ambiente (Fonseca, 2001;
Maia, 2011).

Assim sendo, este capitulo abordara a incapacidade intelectual, tratando
as caracteristicas, contextualizando aspetos histéricos e conceituais inerentes a
este conceito. Principalmente, prestando atencédo ao diagndstico em apoio da
intervencado, defende-se uma avaliagdo cognitiva como instrumento essencial
para a pratica de conhecer e intervir, alids destacando esta utilidade por oposicéo
a uma avaliacdo como meio de reforcar o rétulo de incapacidade da crianca.
Ainda neste capitulo, levantando a discussdo das nomenclaturas, faremos
referéncia as designagbes atraso mental, debilidade mental ou deficiéncia
mental, reconhecendo que na atualidade ha uma nova tendéncia para substituir
a expressdo deficiéncia intelectual por incapacidade intelectual atenuando
algumas ideias e praticas erroneas colocadas em causa por organismos
internacionais e pelos avancos da propria investigacdo na area (Miranda,
Muszkat, & Mello, 2013).
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2.2.Perspectiva historica da incapacidade intelectual

O diagndstico e a classificagao das criangas que apresentam “deficiéncia”
intelectual causam divergéncias entre os profissionais na area. A expressao tem
estado associada ao diagnéstico, podendo este assumir duas consequéncias:
reforca a incapacidade ou facilita estratégias de intervencéo. As implicacées sao
diversas, gerando desde logo alguma recusa do conceito por parte dos
profissionais da esfera educativa. Alids, nomear o individuo de incapacitado,
acaba por colocar o individuo na situagdo continua de incapacitante, ou a reagir
de forma persistente de acordo com o rotulo recebido (Amiralian, 1986; Miranda
et al., 2013).

Estatisticamente, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) sugere que
10% da populagédo tém algum tipo de deficiéncia, sendo que desse percentual
cerca de metade tem deficiéncia intelectual. Esta faixa da populacéo requer um
atendimento educacional especifico por parte do sistema educativo em cada
pais. A Convencédo Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006),
promulgada no Brasil, estabelece o compromisso de assegurar as pessoas com
deficiéncia um sistema educacional inclusivo, devendo ser este principio
extensivo a todos os niveis de ensino (Rodrigues, 2015). Esta postura inclusiva
reconhece a condigdo da deficiéncia como um modo de vida legitimo de estar no
mundo, centrando a sua atuacdo na eliminacdo das mdltiplas e diferentes
barreiras que subsistem na sociedade dos nossos dias (Nuernberg & Gesser,
2008).

A situacdo no presente é, mesmo assim, bem diferente de umas décadas
atras. Tendencialmente, o individuo que apresentava uma “deficiéncia” era
considerado um excecional no ponto de vista ser um portador de dificuldade, ndo
de potencialidade, vinculado ou definido por uma “doenga” expressa em
manifestacbes fisicas e comportamentos atipicos. As observacdes desses
comportamentos favoreciam e reforcavam o diagnostico da deficiéncia. Os
tratamentos médicos eram dominantes, e na maioria das vezes 0s Unicos
métodos de acompanhamento era a intervengdo farmacoldgica e o sujeito

assumido como doente (Amiralian, 1986; Drouet, 1998; Teixeira, 2013).
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A evolucao das ciéncias do comportamento, nomeadamente nos campos
da educacédo, sociologia e psicologia, altera de forma expressiva a situacao
anterior. A partir desta evolugéo, o individuo deficiente deixou de ser considerado
um ser doente, antes vivencia uma “condicdo” que necessita de medidas
educacionais, sociais, psicolégicas e meédicas especificas, tendo em vista
favorecer o seu desenvolvimento, aprendizagem e integracdo social (Drouet,
1998; Teixeira, 2013).

J& no século XIX, Itard, Pereire, Pestalozzi e Seguin desenvolveram um
trabalho de intervencéo voltada ao atraso mental assente na estimulacdo da
percepcdo. Da mesma forma, Seguin teve grande contribuicdo ao trabalho com
criancas que apresentavam atraso mental, fundando em Franca a primeira
escola de reeducacédo de criancas com deficiéncia intelectual (Drouet, 1998;
Miranda et al., 2013; Rosério, 2014; Teixeira, 2013). Por sua vez, em 1898,
Claparede, um psicologo, introduziu pela primeira vez na escola publica classes
para criancas retardadas que ficaram conhecidas por “classes especiais”. Mais
tarde nesta trajetdria, Montessori, psiquiatra infantil, criou um método de
aprendizagem assente na estimulacdo dos oOrgdos dos sentidos, sendo
conhecido como método sensorial de aprendizagem, muito assente na
estimulacdo da atencdo, sensacdo, percepcao e memoria da crianca (Drouet,
1998; Teixeira, 2013).

Ainda neste percurso histérico da Educacéo Especial, em Franca, Binet e
Simon (1905) apresentam a primeira escala de inteligéncia, a que ja fizemos
referéncia no capitulo anterior, capaz de avaliar a capacidade intelectual da
crianga e, assim, permitindo diferenciar a crianga com problemas na
aprendizagem por motivos cognitivos e a crianga com esses problemas
associados a questdes emocionais, linguisticas e socioculturais. Esta escala,
conhecida em todo o mundo (hoje mais conhecida por “Sanford-Binet”), permitia
verificar a Idade Mental (IM) em funcdo da complexidade etaria dos itens que a
crianga conseguia resolver, servindo este conceito para verificar se a crianga
apresentava um atraso no seu desenvolvimento intelectual e em que grau (mais
tarde, tomando a razdo entre a idade mental e a idade cronoldgica da crianca

estimou-se o seu “quociente de inteligéncia” ou QI, um conceito ainda hoje
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bastante utilizado em todo o mundo. Desde esta altura, as escalas de inteligéncia
foram sobretudo o meio de “selecionar” aqueles alunos que podiam frequentar
as turmas regulares do ensino fundamental e os que deviam frequentar as
escolas e mais tarde as classes, ou turmas, especiais (Drouet, 1998; Sassaki,
2003; Teixeira, 2013).

Por volta de 1930, surgem os primeiros centros de orientacdo educacional
infantil, formados por uma equipe multidisciplinar de trabalho, por exemplo, com
psicologos, médicos, educadores ou professores e assistentes sociais. Esses
profissionais, além de acompanharem as criancas com atraso mental,
centravam-se nos problemas de aprendizagem, tais como as dificuldades
apresentadas na fala, na leitura, na escrita e na motricidade. Emerge nesta altura
a acdo do professor de educacdo especial e do psicopedagogo ou psicélogo
escolar, aceitando-se ser importante considerar o desenvolvimento global da
crianca nas suas dimensdes fisica, mental e emocional (Rosario, 2007). Datam
também desta altura as primeiras associacdes de pais de criancas excecionais
(Drouet, 1998; Teixeira, 2013).

Apos a Il Grande Guerra, o atendimento das criancas com deficiéncia ou
dificuldades cognitivas passou por acentuadas mudancas, sempre numa logica
de mais respeito e atencdo a sua singularidade. Organismos internacionais
pugnam pela explicitacéo e defesa dos direitos destas criancas (Lino & Cunha,
2003). Ja em 1962, Kirk utilizou o termo “Dificuldade de Aprendizagem”, o qual
agradou tanto a pais como a educadores, tendo sido desde entdo
consensualmente adotado (Mercer, 1994). Porém a dificuldade de aprendizagem
mais aceite se referia a uma desordem, ou atraso no desenvolvimento, de um ou
mais processos da fala, linguagem, leitura, escrita, aritmética ou outras areas
escolares, resultantes de uma desvantagem causada por uma possivel
disfuncéo cerebral e/ou disturbios emocionais de comportamento (Cruz, 1999;
Hammil, 1990). Este conceito de “lesdo cerebral” foi ja introduzido na década de
1920, com Kurt Goldstein, observando deterioracdes cognitivas em combatentes
da | Grande Guerra. Entretanto, foi em 1947 que a lesao cerebral em criangas
aparece nos estudos de Alfred Straus, um neuropediatra trabalhando juntamente

com Lethinen, um professor educacdo especial. Ambos identificaram um
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subgrupo de criangas, até entdo denominadas com rétulo de “débeis mentais”,
com lesdo cerebral e apresentando perturbacdes especificas de percepcao e
formacao de conceitos, combinando uma incapacidade verbal relativamente alta
com hiperatividade, déficit de atencdo e agressividade (Anastasi, 1977). Estes
dados conduziram erradamente a quase direta associacdo entre problemas de
escrita ou de leitura escolar com alguma espécie de dano ou lesédo cerebral.
Progressivamente, as pesquisas tém mostrado que lesBes encefalicas séo
guase tao comuns entre alunos regulares quanto entre criangas com problemas
na escola; por outro lado, a maioria das criancas com dificuldades de
aprendizagem nao tem necessariamente uma histoéria de lesdo cerebral (Relvas,
2011).

De acordo com o DSM-5 (2014), podemos denominar uma crianga com
dificuldade na aprendizagem e no uso de habilidades académicas, tomando a
presenca de seis critérios de diagndstico presente, pelo menos, por seis meses:
leitura de palavras de forma imprecisa ou lenta, com esforc¢o; dificuldade em
compreender o sentido do que ¢é lido; dificuldade na ortografia; dificuldade com
a expressao escrita; dificuldade de célculo numérico; e dificuldades em pensar

de forma mais dedutiva (raciocinio).

2.3.Deficiéncia Intelectual e suas implicacdes

Segundo a Organiza¢do Mundial de Saude (OMS), a deficiéncia tem sua
primeira origem em um impairment ou les&o, por outras palavras, “O termo se
refere a falhas nas funcfes anatomicas, fisioldgicas ou psiquicas ou na estrutura
do corpo”. As falhas levam a incapacidade até certo grau, prejudicam as
atividades tipicas do dia-a-dia (Reichard, 2005, p. 79). De referir que ja no DSM-
IV (Associagdo Psiquiatrica Americana, 2000), atraso mental aparece substituido
por deficiéncia mental, sendo esta definida por trés critérios: (i) QI
significativamente abaixo da média de 100 para o funcionamento intelectual
geral (tomando duas unidades de desvio-padrao); (ii) limitacdo significativa do
funcionamento adaptativo; e (iii) ocorréncia antes dos 18 anos de idade
(Glozman, 2014; Ferreira et al., 2012). Atualmente, seguindo a proposta de

lancar um olhar longitudinal sobre o curso dos transtornos mentais, 0 DSM-5
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(2015) exclui esses termos e direciona o diagnostico da crianca e adolescente
com dificuldade intelectual para os aspetos atrds mencionados mais proOXimos

dos transtornos neurodesenvolvimentais (Ferreira et al., 2012).

Progressivamente, os critérios para a avaliacdo da deficiéncia intelectual
enfatizam que, além da avaliacao estrutural da inteligéncia, muito centrada no
nivel e na estrutura das habilidades cognitivas, é fundamental avaliar a
capacidade funcional adaptativa, ou seja, as fungdes cognitivas e 0S processos
mobilizados na aprendizagem e na realizacdo. Esta anélise mais processual e
das fungcbBes cognitivas permitiu, alids, abandonar a ideia de transtornos
especificos da aprendizagem (deixaram de ser subdivididos em transtornos de
leitura, célculo, escrita e outros), pois as criangcas com esses transtornos
frequentemente apresentam dificuldades em mais de uma esfera de

aprendizagem (Araudjo & Neto, 2014; Ferreira et al., 2012).

Ao longo da historia, a deficiéncia intelectual (DI) teve varias designacoes:
atraso mental, excecional, ou deficiente, entre outros (Aratjo & Neto, 2014;
Ferreira et al., 2012). O termo “deficiéncia” inclui um largo espectro de doengas
mentais e fisicas que, em casos graves, atingem tanto o corpo quanto a mente;
apenas 5% dos casos de deficiéncia sdo congénitas, todos os outros sao
adquiridos no decorrer da vida por acidente, doenca ou idade (Reichard, 2005).
O termo incapacidade intelectual, desde logo conota semanticamente com a
funcdo da inteligéncia, dai o uso da expresséao deficiéncia mental. A modificagédo
da designacdo de American Association of Mental Retardation (AAMR) para
American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD),
por exemplo, legitima o uso do conceito de “pessoa com deficiéncia intelectual”
(Ferreira et al.,, 2012). Por outras palavras, “a deficiéncia intelectual n&o é
considerada uma doenca ou um transtorno psiquiatrico, e sim um ou mais fatores
que causam prejuizo das fungbes cognitivas que acompanham o
desenvolvimento diferente do cérebro” (Honora & Frizanco, 2008, p. 103), ou, “o
diagndstico de deficiéncia mental esta a cargo de médicos e psicologos clinicos,
realizando-as em consultérios, hospitais, centros de reabilitacdo e clinicas.
Equipes interdisciplinares de instituicbes educacionais também o realizam. De

um modo geral, a demanda atende propositos educacionais, ocupacionais,
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profissionais e de intervengcao” (Carvalho, 2003, p. 148). Segundo o DSM-5, é
necessario 0 recurso a entrevistas de anamnese, testes psicolégicos e
neuropsicolégicos, bem como relatos de situac¢des clinicas e de aprendizagem
nesta avaliagdo, o que aliés justifica a polivaléncia e a multidisciplinaridade das

equipas em termos de profissionais (DSM-5, 2014).

Nessa perspectiva, deficiéncia intelectual (transtorno do desenvolvimento
intelectual) de acordo com o DSM-5 (2014), é um transtorno com inicio no
periodo do desenvolvimento que inclui déficit funcionais, tanto intelectuais
quanto adaptativos, nos dominios cognitivo, social e motor. Deste modo, as
provaveis causas da DI ainda sdo desconhecidas, podendo haver interferéncia
de fatores genéticos e déficits congénitos ou adquiridos, sendo as mais
conhecidas o Sindrome de Down, Sindrome alcodlico fetal e malformacéo

cerebral, dentre outras (Relvas, 2011; Teixeira, 2013).

Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (2002), como ja referimos,
10% das pessoas de paises em fase de desenvolvimento, em tempo de paz, sdo
portadores de algum tipo de deficiéncia. No Brasil, o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) estimou, no ano de 2000, a existéncia de 24,5
milhdes de brasileiros portadores de deficiéncia e estima-se que 50% deles
tenham algum grau de Deficiéncia Mental (hoje denominada incapacidade
intelectual). Para a Organizagao Mundial de Saude “a crianga deficiente € aquela
gue nao pode participar, durante um espaco de tempo, nas atividades escolares,
recreativas ou educativas” que se poderiam ter como adequadas em fungao da
sua idade ou grupo etario (Franca, 2000, p. 35). Numa tentativa de classificacao,
“Em 1976 a Organizagdo Mundial de Saude, passa a abordar trés classificagdes
internacionais, distintas e independentes, cada uma referindo-se a um nivel
especifico de situacfes resultantes de doencas: deficiente vinculada a saude,
Incapacidade relacionada a saude, e, a desvantagens diante a saude, vigente

nos ultimos anos” (Franga, 2000, p. 35).

A necessidade de alguma distincdo nosologica de acordo com os
determinantes justifica o esforco da OMS neste dominio: “A OMS com a
proposicdo da Classificagdo Internacional de Deficiéncia, Incapacidade e

Desvantagens, adotada em diversos paises como referéncia para estudos sobre
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condicbes de Saude de populacdo humana, apresenta definicbes bem
estabelecidas sobre doencgas, deficiéncia, incapacidade e desvantagens” (OMS,
1980, citado por Gomez, 2012, p. 96). De acordo com a OMS (1976 citado por
Franca, 2000): (i) Deficiéncia relacionada a saude — representa qualquer perda
ou alteracdo de uma estrutura ou uma funcdo psicoldgica, fisiolégica ou
anatOmica. Trata de toda a alteracdo do corpo ou da aparéncia fisica, de um
orgdo ou de uma funcéo, qualquer que seja a sua causa (Gomes, 2012, p. 96);
(i) Incapacidade relacionada a saude — qualquer restricao ou falta (resultante de
uma deficiéncia) da capacidade para realizar uma atividade dentro dos moldes
e limites considerados normais para um ser humano. As incapacidades refletem
as consequéncias das deficiéncias em termos de desempenho e atividade
funcional do individuo (Gomes, 2012, p. 96); (iii) Desvantagem vinculada a saude
— € a condicado social de prejuizo sofrido por um dado individuo, resultante de
uma deficiéncia ou de uma incapacidade que limita ou impede o desempenho de
uma atividade considerada normal para esse individuo, tendo em atencédo a
idade, 0 sexo e os fatores socioculturais do seu contexto. As desvantagens
dizem respeito aos prejuizos que o individuo experimenta devido a sua
deficiéncia e incapacidade; as desvantagens refletem, pois, a adaptacdo do

individuo e a interacéo dele com o seu meio (Gomez, 2012).

Ainda a OMS, preocupada com o impacto e a consequéncia a longo prazo
dos transtornos que vem preocupando pesquisadores, clinicos e educadores,
formulou um projeto de revisdo da classificagcdo das doencas, considerando,
além do diagndstico, as suas consequéncias (Fuentes et al., 2014). As doencas
passaram a ser consideradas no seu impacto limitativo para a vida das pessoas,
sob o conceito de “incapacidades” (Fuentes et al., 2014). Assim, a incapacidade
é definida como um problema importante no funcionamento e caracterizada por
prejuizos marcantes e graves na capacidade de desempenhar (deficiéncia), na
habilidade para desempenhar (limitacdes de atividade) e na oportunidade para
funcionar (restricdes da participacéo) (Miranda et al., 2013). A mesma assercao
é, alias, relevante para a expressao “deficiéncia mental” ja que o universo da
palavra mental tem uma abrangéncia que ultrapassa as atividades ditas
intelectuais, pois praticamente inclui todas as outras dimensdes do psiquismo

humano. A referéncia a incapacidade intelectual coloca-nos num territorio
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conceptual potencialmente mais rico, na medida em que, através da sua
necessaria ligacéo a processos de incapacidade, estabelece interfaces proficuas
com modelos mais proximos da Psicologia do Desenvolvimento e da Psicologia
da Aprendizagem.

A Classificacdo Internacional de Funcionalidade e Saude (CIF, 2004) vé
funcionalidade de um individuo num dominio especifico como uma interacdo ou
relacdo complexa entre a condi¢do de saude e os fatores contextuais (ambiente
e pessoal). A interacdo dessas entidades, combinada com uma intervengcéo num
elemento pode, potencialmente, modificar um ou varios outros elementos. A
interacdo funcional pode entender-se nos dois sentidos: a presenca da
deficiéncia pode modificar até a propria condicdo de saude, ao mesmo tempo
que uma limitacdo da capacidade devido a uma ou mais deficiéncias, ou uma
restricdo de desempenho por causa de uma ou mais limitacdes, pode parecer

muitas vezes razoavel para uma dada interacdo sujeito-contexto.

A incapacidade, concebida enquanto manifestacédo de uma limitagdo do
funcionamento do individuo dentro de um contexto social, leva-nos a olhar para
a incapacidade intelectual como ocorréncia que implica a unidade de analise
individuo-meio, com 0 consequente reconhecimento da importancia dos
sistemas de suporte no favorecimento da funcionalidade (CIF, 2004). A titulo
comparativo, 0 modelo médico considera a incapacidade como um problema da
pessoa, causado diretamente pela doenca, trauma ou outro problema de saude,
que requer assisténcia médica sob a forma de tratamento individual por
profissionais, ou seja, a cura ou a adaptacdo do individuo e a mudanca de
comportamento (CIF, 2004). Falar em incapacidade intelectual significa a
assuncao de terminologias associadas que comunicam valores importantes. E o
caso de condi¢do de saude — e ndo doenga ou patologia — estruturas e fungdes
do corpo, atividade, participacdo e ndo deficiéncia (Sanches-Ferreira, Santos, &
Santos, 2012).

A proposito da evolugdo dos movimentos educativos, a histéria da
educacdo especial pode ser descrita como uma progressao sucessiva de
modelos e politicas de encontro a inclusdo. Um olhar rdpido as denominacdes

atribuidas a populacéo, hoje designada com incapacidade intelectual, idiotas,
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imbecis, débeis mentais, atrasados mentais e deficientes mentais, mostra que a
progressdo do conhecimento favoreceu a procura ndo sé de modelos mais
compreensivos como designacdes cada vez mais neutras do ponto de vista

social e educativo (Sanches et al., 2012).

Para essa entidade internacional, o modelo social de incapacidade, por
sua vez, considera a questdo principalmente como um problema criado pela
sociedade e, basicamente, como uma questdo de integracéo plena do individuo
na sociedade. Este movimento tem também implicagfes na familia e nos pais,
alids como nas escolas e nos professores. As atitudes e o comportamento dos
pais sdo muito importantes para o desenvolvimento e para a prevencdo dos
problemas fisicos, mentais e sociais, principalmente nos filhos com deficiéncia
(CIF, 2004). O desajustamento dos pais que naturalmente reagem de modo
negativo ao nascimento de um filho deficiente, bem como a atitude da sociedade
gue favorece e potencia as caracteristicas adversas para a crian¢a, S8o muitas
vezes mais dificeis de tratar do que a propria limitacdo da crianca deficiente
(Reichard, 2005).

Por esta ordem de razdes, a incapacidade ndo é um atributo de um
individuo, mas sim um conjunto complexo de condi¢cdes, muitas das quais
criadas pelo ambiente social. Segundo Teixeira (2013), a deficiéncia intelectual
compreende um numero significativo de pessoas com habilidades intelectuais
abaixo da média, e esse déficit de inteligéncia tem inicio antes dos 18 anos de
idade. Essas limitacdes causam diversos problemas no funcionamento diario,
exemplo na comunicacéo, na interacao social, em habilidades motoras, cuidados
pessoais e, em particular, na vida académica. Estima-se que aproximadamente
1% a 2% da populagdo mundial tenha um diagnostico de deficiéncia intelectual,
com maior ocorréncia entre pessoas do sexo masculino. As criangas e 0s
adolescentes com deficiéncia intelectual possuem cerca de quatro vezes mais
probabilidades de apresentar outros problemas comportamentais, como
transtorno do déficit de atencao/hiperatividade, autismo infantil, depresséo,
transtorno bipolar, tiques ou transtornos ansiosos. Quando o problema for
genético, como ocorre em aproximadamente 10% das deficiéncias, as

dificuldades a nivel da familia agravam-se. Com bastante frequéncia, nestes
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casos, os pais ficam presos a questédo absurda da culpa: de quem foi herdado o

incobmodo gene (Reichard, 2005).

J& nos finais do século XIX surgiram os primeiros relatos de disturbios de
aprendizagem em alunos que apresentavam dificuldade em assimilar e ndo
conseguiam acompanhar na leitura e na escrita, em decorréncia de um
comprometimento do Sistema Nervoso Central. Por exemplo, em 1861, foi
realizado o primeiro relato médico de uma crianga com dificuldade de
aprendizagem associada a uma lesao cerebral (Tarnopol, 1980). A terminologia
de lesado cerebral passou a ser designada por “disfungdo cerebral minima”,
conceito cedo criticado pelos profissionais da area da educacéao, pois, mais que
fatores organicos enfatizavam os fatores desenvolvimentistas, argumentando,
inclusive, que a utilizacao deste tipo de “rétulos” se instituia como desculpa para
os fracassos pedagdgicos dos educadores. Entdo, a énfase nos fatores de
ordem médica ou fisiol6gica deslocou-se para os fatores ou variaveis educativas
e psicolégicas (Cruz, 1999), emergindo conceitos como “educacionalmente
desfavorecidos”, “desordens da linguagem” ou “desvantagens perceptivas”.
Certo que deste movimento, as criangcas com algum comprometimento cerebral,
durante muitos anos definidas por “criangas com lesdes cerebrais minimas”
passaram a ser designadas por “criangas com disfungdo cerebral minima”
(DCM), diminuindo o estigma anterior (Amiralian, 1986). Esta passagem se
justificava dado que a alteracdo caracteristica da sindrome se relacionava mais
as disfuncbes nas vias nervosas do que propriamente a lesfes neuroldgicas.
Assim, em 1959, Denhoff propbs a designacdo de disfuncdo cerebral pois ndo
havia evidéncia de lesdo cerebral na maioria destas criangas (Fonseca,
Ulenberg, & Pinto, 2007).

Por outro lado, e segundo Drouet (1997), o termo “disfungao” foi utilizado
em lugar de “lesdo”, porque a maioria das dificuldades ou distarbios estava
associada com a aprendizagem, principalmente com a dificuldade nas
aprendizagens escolares. Assim, a leséo cerebral ndo se devia a uma causa
traumatica irreversivel, em virtude de pequenos prejuizos da estrutura cerebral.
Sob essa Otica, os defensores dessa hipétese completaram o termo com a

palavra minima para significar pequena, leve, diminuta, ou, ainda, menores e
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ligeiras. Nesta linha, Fonseca (1995, p. 33) expde: “Disfungcéo Cerebral Minima
(DCM) tem sido usada para designar distintas condicbes na crianca cuja
disfuncéo cerebral ndo produz grandes déficits sensorial ou motores, ou mesmo,
uma deficiéncia intelectual generalizada, mas que em contrapartida, exige e
revela alteracOes restritas pouco 6bvias e disfuncdes especificas, quer no
comportamento quer na aprendizagem”. Para este autor, a DCM inclui um
conjunto de criancas que apresentam dificuldades especificas de
comportamento e de aprendizagem, nas quais tém sido inseridas determinadas
condi¢cBes como os déficits perceptivos, as lesGes cerebrais minimas, as afasias

evolutivas, as dislexias, as disgrafias ou as discalculias, dentre outras.

Conforme Rett e Seidler (1980), para muitos estudiosos da crianca, a
nocédo de lesdo cerebral pode soar no mundo atual como algo antiquado,
perigoso e ultrapassado, até mesmo antissocial. O préprio termo “deficiéncia” é
ja discriminacdo social. Termos como perturbacdes do desenvolvimento
parecem mais aceites socialmente, sugerindo outras possibilidades de
superagao a nivel da educacdo. A expressdo “desenvolvimento perturbado”
revela que a evolugéo dinamica do crescimento esta interrompida, perturbada ou
apenas afetada e, ao contrario do termo “lesdo”, permite regeneracao,
reparacao, restabelecimento e melhoria (Rett & Seidler, 1980). Os trabalhos
psicofisiolégicos e neuropsicolégicos demonstram a implicagdo de certas zonas
cerebrais na atividade mental (Franca, 2000). Alteracdes nessas estruturas
podem influenciar desfavoravelmente o desenvolvimento da cognicdo, da
afetividade e do comportamento, criando dificuldade que interferem na
capacidade da crianca para se adaptar ao seu meio, sendo responsaveis muitas
vezes pela hiperatividade, impulsividade e agressividade, normalmente
observadas na criangca com o cortex cerebral afetado por algum tipo de leséo
(Francga, 2000).

Nesta linha de pensamento, a lesdo cerebral aparece associada a uma
complexa exibicao de efeitos anatdmicos e comportamentais (Franca, 2000; Rett
& Seidler, 1980). Uma lesdo cerebral precoce tem efeito anatoémico e
comportamental diferentes conforme a natureza do dano, a idade do cérebro

aguando da ocorréncia da lesdo, a localizacdo e a presenca de fatores de
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influéncia como 0 meio ou 0s niveis dos transmissores enddégenos ou hormonais.
A relevancia deste ponto decorre, também, da célula nervosa ter uma
regeneracao e reparagdo muito limitadas, pelo menos tanto quanto se sabe até
aos nossos dias. Contudo a maleabilidade maturativa permanece como principio
geral, ao mesmo tempo que as criancas com lesdes cerebrais nem sempre se
comportam de forma marcadamente diferente das que nao tém lesdo cerebral
(Miranda et al., 2013).

Para Miranda e colaboradores (2013), as lesbes cerebrais sao
caracterizadas também pela natureza ndo progressiva, descritas como
malformacgBes congénitas do sistema nervoso central (SNC), ocorridas por
intercorréncias nos periodos pré, peri ou pés-natal precoces. Malformacdes
congénitas podem ser causadas por infecbes maternas pelo virus da rubéola,
pelo citomegalovirus ou por toxoplasmose, e pela exposicéo a teratbgenos como
alcool, tabaco ou medicacdes anticonvulsivantes na gestacéo. Quanto as causas
de lesdes adquiridas ou tardias, mencionam-se o traumatismo cranio encefalico
(TCE), acidente vascular encefalico (AVE), quadros infeciosos (como meningites
ou encefalites) e neoplasias do sistema nervoso central, acometendo tanto

adultos quanto criancas (Miranda et al., 2013).

Corroborando, Teixeira (2013) explica que as etiologias das lesdes
cerebrais se dao por agressdo ao cérebro fetal durante a gestacdo ou no
momento do parto, através de infecBes congénitas (transmitidas da mée para o
filho), como o virus da rubéola, pelo citomegalovirus ou por toxoplasmose e a
sifilis, pela exposicéo a teratbgenos na gestacdo. Outras causas que devemos
observar com maior cuidado sdo alteragcdes nos processos de maturacéo
cerebral, como erros de migracdo neural, muitas vezes de causa nao
identificada, como os derivados de prematuridade extrema, responsaveis por
grande parte das lesfes perinatais (Miranda et al., 2013). Para estes autores,
anormalidades biolégicas estdo envolvidas diretamente com as lesbes que
acometem as criancas em situacbes de alteracdo no ambiente bioquimico
cerebral levando a leséo cerebral. Na maioria das vezes, tém origem metabdlica,
quando sdo causadas pela fenilcetonuria, condicdo em que a deficiéncia

congénita de uma enzima leva a deficiéncia do funcionamento normal do cérebro
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e chega a comprometer a capacidade intelectual. Essas criangas nascem com
cérebro normal, mas, depois de algum tempo, comecam a apresentar certa
deterioragdo (Sanches-Ferreira, 2007). Em consonéancia com 0 exposto,
podemos antecipar que existem os danos cerebrais reversiveis, recorrentes, e
0S quadros irreversiveis, 0s quais aparecem antes do parto, na gravidez da mae,
causados por diabetes, doenca renal e sarampo, entre outras. Todos estes casos
se identificam, no entanto, como uma doenc¢a neurolégica, que afeta o
funcionamento cerebral e alguns processos cognitivos, dependendo
comprometimentos futuros da gravidade da doenca e do trauma, de sua

localizac&o e extensao.

Para Relvas (2011), a lesdo cerebral minima esta dividida em dois
grandes grupos: de um quadro leve a um quadro severo. O primeiro quadro
ocorre em grupos mais numerosos, as frequéncias mudam de crianca para
crianca e, muitas vezes, podem passar despercebidas dentro da familia, da
comunidade e dentro da escola, agravando, assim, o desenvolvimento
intelectual da crianca. O segundo é raro, e as criangas que a apresentam,
permanecem mais ou menos dependentes durante toda a vida. Seu ajustamento
social pode, no entanto, e dentro de certos limites, ser aprimorado. Devemos
destacar que as criangcas com alguma deficiéncia ndo podem ter inteira
responsabilidade sobre a prépria conduta, mas € essencial que respondam por
si, tanto quanto possivel (Sanches et al., 2012). Neste termo o autor engloba,
ainda, os conceitos de prejuizo, limitagcbes nas atividades e na participacao
social, condicBes que podem acarretar obstaculos na funcionalidade e na vida
pratica profissional e social do individuo. Essa revisdo e 0s conceitos
subjacentes se aplicam a todos aqueles que desenvolvem ou séo portadores de
déficits e dificuldades cognitivas comprometidas e, por isso, hdo conseguem se

adaptar as exigéncias mais complexas da vida diaria (Fuentes et al., 2014).

O problema da leséo cerebral e do comportamento invariavel, identificavel
e previsivel & complexo. Tal como afirma Sattler (1974), citado por Franga
(2000), o comportamento da crianga com lesdo cerebral ndo se deve atribuir
automaticamente a presenca da lesédo. O tecido cerebral lesionado n&o produz

um sé padrao de conduta. Como salienta Rubinstein (1979), as criangcas com
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lesdo cerebral apresentam uma variedade de comportamento, podendo ser
hiperativas ou apaticas, distraidas ou constantes, faladoras ou caladas. Alguns
profissionais conseguem observar uma diversidade de comportamentos
caracteristicos, presentes nas atividades destas criancas, ndo querendo, no
entanto, dizer que correspondem a todas as criancas com lesdo cerebral
(Franca, 2000, p. 80): (i) Area motora pode haver hipercinética; (ii) Area sensorial
o grau de atencdo fica reduzido e a concentracdo deficiente devido a distracao
de estimulos externos; (iii) Afetividade encontra-se num nivel de frustracéo,
labilidade emocional com irritabilidade, agressividade e propensdo ao choro,
ansiedade com reacdes de panico ocasionais; (iv) A area cognitiva chega a
apresentar em alguns casos um déficit intelectual associado a dificuldades
especificas da aprendizagem (na leitura, ortografia e aritmética); e, (v) A area
social pode apresentar dificuldades nas relacdes interpessoais. Deste modo, na
visdo de Relvas (2011), o aprendiz atual € o sujeito cerebral, um novo conceito
que vem surgindo com as descobertas da neurociéncia, nas Ultimas décadas.
Como ja referido, o cérebro vem se tornando mais que um érgao, um ator social
gue responde cada vez mais por tudo aquilo que outrora costumava se atribuir a
pessoa e ao individuo, assumindo-se como indispensavel para a existéncia do

“eu” e para definir a individualidade.

A lesdo no sistema nervoso central provoca um atraso no
desenvolvimento, quer nas atividades motoras, quer nas possibilidades de
autonomia por parte da crianca. Um atraso motor tem repercussdao em todo o
desenvolvimento psicoldgico, tal como Wallon (1945, citado por Franca, 2000),
reconhecia. Na verdade, uma crianca com um nivel intelectual normal, ao
permanecer sentada na cadeira de rodas, enquanto as criancas da sua idade
enriguecem o seu campo de percep¢ao e o seu mundo de conhecimento pela
guantidade e qualidade de interagbes com os objetos e elementos do contexto,
acaba por ficar bastante limitada nos seus movimentos e comportamentos de
exploragdo do meio ambiente, ficando influenciada na qualidade do seu

desenvolvimento cognitivo e psicossocial posterior.

Por outro lado, o comportamento da criangca é mais ou menos atingido

consoante a importancia da lesdo e a adaptacdo funcional que realiza. No
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entanto, ndo podemos compreender as consequéncias da lesdo sem termos em
conta a pessoa, o comportamento dos seus familiares e dos que a rodeiam.
Conforme Ajuriaguerra (1974), a crianga com uma lesdo cerebral torna-se
diferente das outras, ao viver no meio de pessoas “normais” ou percebidas como
tal, acha-se parcialmente excluida, a nivel social. Na mesma linha, Vygotsky
(1997) refere que as criancas mesmo quando apresentam algum “dano”, nem
sempre é certo que tenham dificuldades escolares. O estudo de uma crianca
deve ser dinamico, por exemplo, explorar as fun¢cdes mentais da criangca nos

diferentes estagios do seu desenvolvimento funcional e social.

Em termos de sintese, as criancas com lesdo cerebral grave podem
apresentar diversas incapacidades de aprendizagem (alexias, apraxias, agrafias,
acalculias); em contrapartida, as lesGes cerebrais minimas, que estiveram na
origem do estudo das DA, podem ndo envolver incapacidades, mas
simplesmente dificuldades de aprendizagem (disfasias, disgnosias, dispraxias,
dislexias, disgrafias, discalculias). Por outro lado, mesmo com incidéncia
neuroldgica, tais lesbes nem sempre detectadas por meio do diagndéstico com
técnicas de neuroimagem como, por exemplo, através do eletroencefalograma,
ressonancia magnética técnicas, tomografia e PET, ou seja, um conjunto de
procedimentos neurofuncionais das doencas neuroldgicas e das Dificuldades de
aprendizagens (Fonseca et al., 2007).

Para Relvas (2011), o estudante é aquela crianca ou adolescente que
argumenta, questiona e que tem autonomia em aprender. O papel do professor
€ provocar desafios, promover acfes reflexivas e permitir o dialogo entre
emocodes e afetos num corpo organico e mental que é o palco destas reacoes.
Fundamentalmente, proporcionar meios e oportunidades para a pratica e para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas pode ser benéfico para todas as
criangas com ou sem qualquer “anormalidade”, com mais ou menos capacidades
cognitivas. Nesta linha, segundo Vygotsky (1997), ha potencialidade e
capacidade nas pessoas com deficiéncia, mas entende que, para estas se
poderem desenvolver, devem ser-lhes oferecidas condicbes materiais e
instrumentos adequados. Desse modo, torna-se fundamental promover uma

educacdo que lhes proporcione a possibilidade de apropriacdo da cultura
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histdrica e socialmente construida, favorecendo o seu desenvolvimento mental
e social. No fundo, € necessario na infancia e adolescéncia trabalhar com a
estimulacdo deliberada e apropriada para promover a experiéncia educativa no
individuo com alguma incapacidade. Para isso € muito importante o diagnostico
precoce de desvios latentes no desenvolvimento para aplicacéo, no tempo certo,

de medidas preventivas de tratamento e habilitac&o.

2.4.Avaliagédo Cognitiva

Tendencialmente quanto mais complexos os problemas em estudo ou de
intervencdo, mais sentido fazem os cuidados na sua avaliacdo. A avaliacao
cognitiva, em primeiro lugar, pretende investigar o tipo de transtorno que
compromete a vida diaria da criancga, leva a dificuldade de desenvolver tarefas
e, no caso especifico das criancas, as dificuldades de aprendizagem. Em
segundo lugar, a avaliacdo permite entender a gravidade e os contornos de um
problema e desta forma serve a implementagéo de um programa de intervencao

adequado as necessidades identificadas pela avaliacao.

O inicio da avaliacdo psicologica com testes € atribuido ao psicélogo
Francis Galton. Este acreditava que testes de discriminacdo sensorial ou de
coordenacdo motora poderiam servir como meios de mensuracéo intelectual.
Posteriormente, Binet e Simon, em Francga, desenvolvem o primeiro instrumento
de avaliacdo da inteligéncia, ou seja, a primeira medida reconhecida, chamada
Escala de Inteligéncia Binet-Simon (1905). De seguida, mais dois outros
psicologos particularmente envolvidos na avaliagdo da inteligéncia: Wechsler
entendendo a inteligéncia como um conjunto harmonico de diferentes fungdes
cognitivas, e Raven apostado numa inteligéncia mais genérica associada a
capacidade de apreender e aplicar relagbes abstratas em informag&o nova que

nao envolva conhecimento cultural ou escolar (Almeida et al., 2009).

Desse modo, avaliacéo psicoldgica € uma pratica tradicional de utilizacao
de provas psicoldgicas no processo de intervencdo. Os instrumentos formados
por critérios rigorosos de investigacdo, com caracteristicas de fidedignidade e
validade, permitem obter resultados confiaveis e validos (Anastasi & Urbina,

2000; Pasquali, 2001). Dentro das diferentes areas da investigacao psicologica,
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a avaliacdo psicologica ganhou particular destague no campo da inteligéncia,
mesmo que durante um século bastante centrada no nivel da capacidade ou
aptidao dos individuos e pouco atenta nas fun¢des ou processos cognitivos que
tornam possivel o pensamento, a linguagem ou a aprendizagem, por exemplo
(Almeida, 1994; Almeida et al., 2009).

A avaliacdo psicolégica, para efeitos da avaliagcdo da eficacia de um
programa de treino cognitivo no ambito desta tese de doutoramento, pode
entender-se como um estudo detalhado das fungbes cognitivas que podem
dificultar o pensar, o aprender e o resolver problemas por parte dos alunos.
Nessa altura, mais que avaliar o nivel de aptiddo mental ou QI de cada crianca,
foi mais nossa intencao incluir provas psicolégicas que nos assegurassem
informagéo sobre o seu funcionamento cognitivo. Dado o recurso que faremos
de provas estandardizadas de avaliacdo da inteligéncia, a sua utilizacao
procurou obedecer as instrucdes e demais condicfes constantes dos manuais
de sua utilizacdo. Sabemos que o respeito de tais condi¢cdes de utilizacdo é
fundamental para a qualidade de tal avaliagdo e para a fiabilidade dos resultados
finais obtidos (Anastasi & Urbina, 2000; Pasquali, 2001).

Avaliacao neuropsicolégica da inteligéncia

Atualmente, existem alguns instrumentos de avaliacdo para identificar e
apreciar a gravidade e a extensdo de um problema cognitivo que acomete as
criancas com algum tipo de dano cerebral. As novas técnicas laboratoriais, da
genética e de neuroimagem, a exemplo do mapeamento cerebral, abrem
possibilidade para detectar com alguma precisdo as causas, a extensdo e a
localizacdo de um dano cerebral. Tais informacdes e técnicas empregues
ganham maior relevancia quando cruzadas, de forma complementar, com

informacdes recolhidas através de outras fontes ou agentes de informacéo.

Foi na década de 70 do século passado que a avaliacao neuropsicologica
ganhou grande projecdo face as novas técnicas de imagens cerebrais,
produzindo um rastreamento das alteracdes do encéfalo e da medula espinhal
em vida, e fornecendo informacdes fisioldgicas e patoldgicas importantes sobre

as regides cerebrais que participam na execu¢ao de comportamentos complexos
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especificos. Tais resultados geraram consideravel excitacdo na ciéncia neuronal
da atualidade, baseada na convic¢do de que, por fim, se tem o0s instrumentos
adequados, conceituais e metodolégicos para uma psicologia cognitiva mais
experimental e cientifica. Sobretudo relevante o espaco dado as técnicas de
mapeamento cerebral, assumidas como novos métodos para explorar o 6rgao
da mente (Kandel, 2002). Dentre os instrumentos mais referenciados na
pesquisa e na préatica, podemos mencionar a tomografia computadorizada axial
(TCA), a tomografia por emissdo de padsitrones (PCT), a ressonancia magnética

(RM) e o eletroencefalograma (Fonseca, 2001; Relvas, 2011; Teixeira, 2013).

Com essas técnicas de neuroimagem, tornou-se possivel investigar a
correlacao entre localizacdo, dimensao de lesGes cerebrais, natureza e grau das
alteracdes cognitivas, bem como o padrao de ativagdo neuronal em sujeitos com
e sem alteracbes cognitivas decorrentes de quadros neuroldgicos e
psiquiatricos. Os comprometimentos neurolégicos séo situacdes mais frequentes
que dificultam o aprendizado das criancas, mas ndo sdo as causas primarias das
dificuldades para aprender, que seriam: a deficiéncia mental, paralisia cerebral,

epilepsia e as lesBes cerebrais ja descritas (Relvas, 2011).

Santos e Sanches (2004) afirmam que a crianca com lesdo cerebral,
independente do grau da doenca, vai ter desde o inicio dificuldades na interacéo
com 0s outros, pelo fato de apresentar problemas na comunicacéo de gestos ou
sonoros e na locomogao, aos quais 0 meio social da valor e reconhece como
mecanismos essenciais para a interacdo social. Estas criancas encontram
dificuldades em produzir mudanc¢as no comportamento das outras pessoas, no
sentido de as fazerem interagir com elas e que este déficit comunicativo limita a
crianca no desenvolvimento cognitivo e social, assim como, na construcao da
sua personalidade. Cumpre lembrar que € por meio das relagdes sociais que 0
individuo vai se desenvolvendo gradativamente, e a familia e a escola sédo os
contextos de base que contribuem para a formacdo da personalidade. Para o
mesmo autor, a crianga que experimenta o fracasso quando age sobre o meio,
sente-se frustrada, diminui a motivacdo e o investimento necessério ficando,
assim, a sua aprendizagem comprometida. O fato de se sentir inapta pode leva-

la a desistir, sentindo que ndo € capaz ou que o proprio meio nao lhe é
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responsivo. O desenvolvimento do ser humano assenta na sua capacidade de
interagir com 0s outros da propria espécie e de atuar sobre o0 mundo, sendo a
qualidade e a quantidade das interacdes proporcionadas a uma crianca
determinante no seu desenvolvimento social e emocional, o que facilita no seu
crescimento intelectual. A crianca com alguma leséo ou alteracdo neuroldgica
tem o desenvolvimento afetado, quer pelas lesdes de que ja é portadora, quer
pelas limitagcBes que dai advém, impedindo-a de experimentar e aprender como
as demais (Santos & Sanches, 2004).

Uma crianca com algum tipo de lesédo cerebral pode ficar comprometida
na vida intelectual, social e profissional. Essas criancas tendem ou podem
desviar-se do padrao “normal” fisico, social ou mental, a ponto de precisar de
cuidados especiais, seja por algum tempo ou permanentemente, podendo
apresentar um atraso mental e lentiddo na aprendizagem e no seu desempenho

cognitivo.

Importa frisar, que no campo da educagdo e do desenvolvimento, a
avaliagdo cognitiva deve incluir um diagndstico, mas ndo se deve limitar ao
mesmo, sendo importante avaliar e enunciar os desajustamentos funcionais da
crianca e 0s contextos ou situacfes concretas em que sdo mais evidentes. No
processo de avaliacdo, deve-se, por isso, considerar uma abordagem que
recorra a variadas fontes de informacéo e a variados métodos para aceder a
informacdo pertinente sobre o potencial e o proprio funcionamento cognitivo
(Fonseca et al., 2007; Pelhan & Walker, 2005).

Vygotsky (2014), ao estudar o processo de formacdo de conceitos,
defende que as criancas com dificuldades cognitivas e de aprendizagem
deveriam ter a oportunidade de viver junto com as pessoas “normais”. Para ele,
os professores que lidavam com criangas deficientes ndo deveriam aborda-las
por suas deficiéncias, mas elas deveriam ser ensinadas a desenvolver 0s seus
outros sentidos para compensar o que fora perdido. Nesta perspectiva, a
identificacdo e a intervencéo intencional ou programada sao cruciais, ha medida
em que essas criancas necessitam de formas especiais de intervencdo neuro

psicopedagdgica e de plena integracdo escolar e social, sem o0s quais,
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efetivamente, ndo se consegue ajuda-la a conseguir o desenvolvimento maximo

dos seus potenciais.

Um conjunto de profissionais deve participar nesta avaliacdo e
intervencado. O diagnostico psicolédgico fornece os dados essenciais, a partir dos
quais se deve orientar a intervencdo pedagogica e habilidades a serem
trabalhadas. O diagnéstico médico serve para investigar ou demonstrar a
existéncia de fatores causais de doenca ou de leséo, no sentido de fornecer os
conhecimentos sobre a natureza das possiveis relacdes disfuncionais entre o
cérebro e o comportamento. O diagndstico pedagdgico, ou educativo, €
direcionado a avaliar o desempenho escolar e estimar o potencial cognitivo, com
0 proposito de identificar as dificuldades e de fornecer os conhecimentos
adaptativos sobre a natureza das possiveis relacdes funcionais entre o cérebro

e a aprendizagem (Fonseca, 1995).

A esses procedimentos de avaliacdo e intervencédo, a Neuropsicologia, em
interfaces com a Psicologia e a Neurologia, no estudo das relagbes entre o
cérebro, o funcionamento cognitivo e o comportamento, tem atuado com o
diagnéstico complementar e a intervencéo clinica voltada para os diversos
quadros patoldgicos, decorrentes de alteracGes do sistema nervoso, na
presenca ou nado de danos (Miotto, 2014). Os primeiros estudos da
Neuropsicologia surgiram nos achados de Luria (1975), que prop0s a existéncia
de duas unidades funcionais no cortex cerebral: a receptora, localizada
posteriormente ao sulco central, e outra, a executora, situada em posicao
anterior a tal sulco. A primeira unidade receptora € encarregada de receber,
analisar e armazenar a informacao que chega do meio interior e externo. Essas
informacbes se ocupam da visdo, audicdo e da sinestesia. Ja a unidade
executora € responsavel por programar, coordenar e verificar as agfes dos

individuos.

Para Fuentes e colaboradores (2010), a Neuropsicologia cientifica tem-se
interessado pelo estudo das relagcdes entre cérebro, comportamento e processos
mentais. Essa ciéncia é uma area necessariamente interdisciplinar, que conta
com a contribuicdo de profissionais de varios campos de conhecimento, desde

a area meédica a educacdo, as quais tém ajudado nos procedimentos de
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diagnéstico e reabilitacdo. A Neuropsicologia leva a entender a complexidade da
organizacao cerebral, a manifestacdo do comportamento e a funcdo de processo
cognitivo, em quadros de doencgas (Fuentes, 2010; Lezak, 1995). Na sua vertente
clinica, esta voltada para o exame e o diagnéstico de alteragbes, focando,
principalmente, nas doencas que afetam o comportamento e a cognicao,
trabalhando, ainda, na investigacdo e na avaliagcdo das alteragdes cognitivas

mais sutis e estende-se ao campo da reabilitacéo.

Contribui¢cdes valiosas em exames neuropsicoldgicos foram dadas por
Luria (1966) que, partindo de uma base clinica e experimental, examinou
pacientes com lesdes cerebrais adquiridas na Segunda Guerra Mundial, no curso
de trabalho de reabilitacdo. Suas observagbes meticulosas e seus estudos
experimentais propiciaram o desenvolvimento de uma teoria das fungdes
cerebrais e um método de investigacdo extremamente util e eficaz para o
diagnéstico da localizacdo e a reabilitacdo. A partir desses estudos, chegou-se
ao desenvolvimento da Bioquimica, da Genética, da Neurofisiologia, da
Neuropsicologia e da Neuropsicopedagogia, que revelaram técnicas de
intervencao junto de criancas com lesao cerebral. A possibilidade de “abrir’ o
cérebro humano, ligando neles sensores que “traduzem” suas operag¢des para
um computador e tecnologias, como o dispositivo de imagens de ressonancia
magnética (MRJ), “acendem” areas neuronais, quando o cérebro capta sinais
externos e apontam novos campos para um extraordinario avanco no estudo de

lesBes cerebrais (Relvas, 2011).

A neurociéncia cognitiva teve valiosa contribuicdo ao mundo da educacéo
e da aprendizagem, ao atuar no estudo do pensamento, da aprendizagem, da
memoria, do planeamento e do uso da linguagem, por exemplo conseguindo
diferenciar entre memoria para eventos especificos e memdria para a execugao
de habilidades motoras. Nessa perspectiva, a ciéncia tem mostrado uma notavel
constatacdo com impacto educativo: o cérebro humano, estando subjacente a
facilidade ou dificuldade do exercicio da cognicdo, possui plasticidade e é

modificavel e treindvel (Fuentes et al., 2010).

Partindo desse pressuposto, a estimulagdo cognitiva se vincula,

especificamente, ao tratamento de problemas de aprendizagem, mas, quando é
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inserida a um programa de reabilitacdo cognitiva, pode abranger maiores
objetivos, pois contribui para a formacéo da nova identidade do individuo, assim
como para a busca de estratégias que facilitardo seu desempenho nas atividades
de vida diaria (Gomez et al., 2012).

Os psicologos Martha Farah e Daniel Hackman, da Universidade da
Pensilvania, na Filadélfia, concluiram que o ambiente em que as criancas
crescem tem influéncia decisiva em seu desenvolvimento cerebral e em sua
capacidade intelectual. Desse modo, tanto os médicos, professores e pais,
guando se propdem a desenvolver um trabalho de mediador, cada um em sua
funcdo de conhecimento e responsabilidade, podem oferecer condicdes
favoraveis ao desenvolvimento intelectual no desempenho de habilidades
cognitivas as criangcas com algum comprometimento cerebral. Pode-se afirmar
gue ensinar é despoletar a producéo de estimulos mentais e cognitivos, de forma

intencional e positiva.

Esta logica interventiva tem associada as ideias de precocidade e de
prevencdo. Uma das formas mais sabias de ultrapassar problemas de
desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem € trabalhar na prevencao.
Segundo Cruz (2007), para ensinar a maioria das criancas a ler é fundamental
que as identifique precocemente, que previna e reeduque 0s problemas na
leitura. De acordo com o autor, a investigacéo do indicador de uma abordagem
cognitiva € um modelo efetivo para reconhecer e diminuir as dificuldades na
aprendizagem da leitura de criancas em risco ou com dificuldades. Mas também
parece ficar claro que ndo € uma receita pronta. A avaliacédo é a identificacao de
um eventual problema de causas a serem investigadas, e a intervencéo pode

aparecer como processo de prevencao e reeducacao das dificuldades.

Por dltimo, uma avaliagdo cognitiva completa, e abarcando a estrutura e
o funcionamento da inteligéncia, requer um conjunto de instrumentos de
avaliacdo que atenda a diversidade de processos implicados. Em alguns estudos
internacionais, destacam-se varias fungcbes cognitivas determinantes do
desempenho cognitivo. Em Portugal, podemos referenciar um conjunto de
provas psicolégicas organizadas em torno da Bateria de Avaliacdo

Neuropsicoldgica de Coimbra — BANC (Simdes et al., 2008). Esta bateria &
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constituida por um conjunto de testes visando uma avaliacdo neuropsicoldgica,
incluindo diversas fung¢des cognitivas: Atencdo e Funcdo executiva (Fluéncia
verbal fonémica e semantica; Teste de barragem; Trail Making parte A e parte B;
Torre de Londres), Memoria verbal (Lista de palavras; Meméria de historias),
Linguagem (Nomeacao rapida; Compreensdo de Instrucbes; Consciéncia
Fonologica) e Motricidade (Questionario de Lateralidade para a Mao; Tabuleiro
de Corsi).

2.5.Consideracdes Finais

Este capitulo descreveu 0s processos cognitivos inerentes a descricao do
potencial e, sobretudo, do funcionamento da inteligéncia, valorizando a
importancia de uma avaliagdo multidimensional necesséria ao diagndstico
completo, entendendo que objetivo deste diagndéstico nédo é reforcar o rétulo de
uma patologia antes servira para orientar um meétodo de intervencao, ajudando
as criancas e os jovens em idade escolar a lidar com os problemas e as
dificuldades na aprendizagem. Como a familia e a escola constituem os
contextos de aprendizagem, os pais e 0s professores devem investir mais na
capacitacdo das habilidades preservadas dessas criancas. Entretanto, os
profissionais das diversas areas cientificas devem sempre buscar no estudo das
teorias, junto as pesquisas, modelos que favorecam a intervencdo através da
estimulacao das funcdes cognitivas junto de tais criancas, jovens e adultos que
apresentem algum tipo de comprometimento nas habilidades cognitivas,

apoiando as condi¢des de sua realizacao pessoal, profissional e social.

Compreende-se que 0 primeiro passo para uma intervencao, junto das
criangas e jovens com suspeita de deficiéncia intelectual, passa pela sua
avaliacdo e caraterizacdo precoce. Esta identificagdo precoce do problema
especifico de cada crianca ou jovem é concretizada através do diagnostico
recorrendo a instrumentos de avaliacdo abrangentes, adequados, validos e
precisos. Esta avaliacdo deve ser orientada pelos objetivos da propria
intervencao, ou seja, deve assegurar propostas de atuagao por parte dos pais e
professores tendo em vista a alteragdo dos comportamentos problematicos. E

por meio desse compromisso da avaliacdo que podemos tracar um plano
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individual de intervencéo, identificando as necessidades de aprendizagem das
criancas, suas forcas e suas fraguezas em termos das habilidades motoras,

emocionais e linguisticas que meregcam, em cada caso, ser trabalhadas.

Finalmente, sabe-se que a explicitacdo da deficiéncia num relatério de
avaliacdo psicoldgica de uma crianca pode comprometer, em definitivo, a sua
capacidade intelectual e prejudicar o seu desenvolvimento e a sua escolarizacéo
nos anos seguintes. O diagndstico deve entender-se como decorrente de
informacdao recolhida através de uma avaliacdo precisa e vélida, mas o seu valor
deve passar, sobretudo, pelas orientacfes que a intervencao (aqui também um
conceito pratico ou de utilidade e validade da avaliacdo cognitiva). O trabalho
educativo com base numa informacéao abrangente e fiavel a respeito do problema
deve ser o primeiro passo no tratamento. Informar os seus familiares e
professores sobre as caracteristicas do problema e as estratégias de intervencéo
junto da crianca acaba por desmitificar e diminuir o preconceito de “fatalidade”
diante de tal problemética e seu diagnéstico. Da nossa experiéncia, deixar pistas
concretas de intervencéo intencional e atempada aos educadores envolvidos na
educacao destas criancas e adolescentes € a melhor forma de assegurar o seu

direito a uma educacéao inclusiva e reabilitadora.
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3.1.Introducéao

Em capitulo anterior descrevemos 0S processos cognitivos que
operacionalizam o funcionamento da inteligéncia e alguns parametros essenciais
para o seu diagnostico e avaliacdo em criancas e adolescentes com algumas
dificuldades na aprendizagem associadas a incapacidade intelectual ou
deficiéncia mental. Estes parametros séo indicadores para se trabalhar a
reabilitacdo de fungBes cognitivas deficitarias através de procedimentos
intencionais de intervencgao, tais como treino cognitivo, estimulacdo cognitiva ou
educacdo reabilitativa, dentre outros. Todas estas formas de intervencéo
acabam por partir do pressuposto que existe flexibilidade, plasticidade e
modificabilidade das funcdes cognitivas (Feuerstein et al., 2014; Glozman,
2014).

De entre tais procedimentos de intervencédo, destacaremos nesta tese 0s
programas de treino cognitivo, progressivamente reconhecidos como capazes
de promover a estimulacdo da capacidade intelectual em criancas, adultos e
idosos, seja no caso de deficiéncia por condi¢cdo organica ou por deficiéncia ndo
organica (educativa, social). De destacar a relevancia destes programas junto de
criancas pois as perturbacdes nas funcdes cognitivas, na infancia levam ao
comprometimento, social e académico, principalmente nas criancas em idade
escolar. Neste sentido, todo o esforco deve ser feito pela familia, escola e
comunidade no sentido da sua reabilitacdo funcional precoce, antecipando
dificuldades agravadas futuras nas areas curriculares (Corréa, 2009; Cruz, 2007;
Fonseca, 2011).

Ao longo deste capitulo abordamos algumas teorias e pesquisas
centradas na fundamentacéo destes programas, em particular as teorias de
Vygotsky, de Feuerstein e de Das e Naglieri. Principalmente, prestaremos
atencdo as metodologias, estratégias e atividades usadas em tais programas de
treino cognitivo, e, ainda, aos resultados obtidos com a sua aplicacéo (avaliagao
da eficacia em termos dos seus resultados). Por ultimo, apresentamos alguns

dados de estudos realizados no Brasil sobre esta teméatica.
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3.2.Fundamentos dos programas de treino cognitivo

As teorias de base biologica, mais concretamente do substrato
neurolégico da inteligéncia, explicam o impacto do componente genético e das
relacdes entre as funcdes do cérebro e do SNC na inteligéncia. Como fomos
revendo ao longo da tese, Luria (1981) afirma que o cérebro € um sistema
diferenciado por diferentes partes ou zonas, cada uma responsavel por
diferentes fungdes cognitivas, mas cujo conjunto formam um todo unificado.
Assim, o cérebro e a cognicdo se apresentam de forma congruente entre si, e
assumindo papel relevante no bem-estar fisico, mental, afetivo e social dos
individuos. Vai neste sentido o assumir que “quando uma das fungdes cognitivas
se encontra deficiente, consequentemente ha um comprometimento das outras
funcbBes, desencadeando uma disfungcdo psicologica, necessitando de um
procedimento de reabilitacao” (Corréa, 2009, p. 51). Em termos escolares, este
esforco também pressupde que as aprendizagens curriculares devem
necessariamente atender a fase de desenvolvimento psicoldgico e intelectual em

gue se encontra cada crianca (Coll et al., 2004).

Desde logo, importa reconhecer que o desenvolvimento cerebral infantil
acontece em fases ou ciclos marcados por variaveis organicas ou maturativas,
mas o0 desenvolvimento cognitivo ocorre de forma diversa, pois depende da
interagdo do potencial do individuo com o meio ambiente, nomeadamente a
familia e a escola (Maluf, 2016). Nesse processo, 0s danos cognitivos afetados
pela alteracdo do cérebro comprometem o desempenho em tarefas diarias e na
produtividade académica, justificando a implementacdo de técnicas de
estimulacdo e treino para enriquecer e, sobretudo, potencializar as areas
cognitivas afetadas (Coll et al., 2004). Esta estimulacdo ganhou forca interventiva
a medida que se aumentou 0 nosso conhecimento sobre a plasticidade cerebral.
Com efeito, existem varias evidéncias cientificas que demonstram a plasticidade
do cérebro no plano neuronal e cognitivo. A plasticidade desse 6rgao ocorre com
a maturacdo do Sistema Nervoso Central, enquanto o desenvolvimento

cognitivo, tomando a teoria de Vygotsky, € precedido pela aprendizagem.

Nesta linha, e conforme Ferreira (2009), a correlacdo entre a

aprendizagem e o desenvolvimento cerebral decorre do processo de
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plasticidade, ou seja, a aprendizagem é que determina a transformacao cerebral
de forma anatémica, pelas vias de estimulos que levam a construcdo de uma
nova ou de novas conexdes entre os dendritos de diferentes neurdnios,
localizados em diferentes regides cerebrais. Como definicdo, “a
neuroplasticidade é a capacidade de o Sistema Nervoso Central modificar e
organizar estruturalmente o processo de funcionamento em resposta a condicao

de aprendizado a estimulos aprendidos” (Ferreira, 2009, p. 56).

De acordo com Luria (1981), citado por Rosério (2014), o cérebro € um
“érgao” plastico e quando surge um problema, por lesdo ou por outra razao,
podemos mudar a natureza da tarefa (condi¢cdes externas), ou seja, mudar a
composi¢do do sistema funcional, mudando a localizacéo onde a informagéo é
processada (condi¢cdes internas), alterando, consequentemente, a modalidade
da entrada ou da saida, por exemplo modificando o conteddo verbal para nao-
verbal ou promovendo as funcdes cognitivas do processamento da informacéo,
adequando ao estilo e ao perfil de aprendizagem do aluno. Nessa perspectiva, a
neurociéncia cognitiva acaba por entender o cérebro como 6rgdo pautado por
plasticidade por ser capaz de aprender durante toda a vida. Contudo, existem
periodos biolégicos em que o cérebro humano aprende com mais facilidade.
Assim, a neuroplasticidade ocorre com maior ou menos facilidade ao longo das
véarias etapas do desenvolvimento humano (crianga/infancia, adulto e idoso), a
partir das experiéncias e influéncias socioculturais estimuladas no ambiente
(Ferreira, 2009; Feuerstein et al.,, 2014; Fonseca, 2001). Neste sentido, “os
chamados periodos sensiveis, a motivacdo e a complexidade da influéncia
ambiental tdo diversa a cada crianc¢a, determinam uma época mais propicia para
cada aprendizagem, pois coincidem com uma fase na qual o cérebro esta
predisposto a determinadas mudancas, 0 que o torna mais suscetivel as acdes

educativas e as trocas de experiéncias com o meio” (Maluf, 2016, p. 21).

De acordo com Fuentes e colaboradores (2014), as pesquisas que estao
sendo conduzidas mais recentemente reforcam o conhecimento que a
neuroplasticidade é uma caracteristica do cérebro, permitindo uma constante
aprendizagem e reaprendizagem. E por meio dessa capacidade de

reorganizacao das funcdes neurais e de recrutamento de areas adjacentes em
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casos de leséo cerebral que as habilidades cognitivas e/ou motoras podem ser

restauradas ou modificadas (Feuerstein, 1997; Fonseca, 2001).

3.3.Defini¢do de treino cognitivo

O treino cognitivo € um dos métodos de intervencao que vem trabalhando
com a proposta da neuroplasticidade cerebral. Assim o treino cognitivo é utilizado
no meio cientifico com varias finalidades, por exemplo, conservar, melhorar ou
estimular o desenvolvimento de capacidades cognitivas, incentivando a atencéo,
a memoria ou o controle executivo, nomeadamente (Almeida, 1998; Gomez,
2012). Assim, treinar significa modificar, transformar e estimular funcdes
cognitivas basicas. A estimulacao cognitiva, para Gomez (2012), é utilizada no
tratamento de problemas de aprendizagem, mas, quando ela faz parte de um
programa de reabilitacdo cognitiva, pode abranger objetivos mais amplos, pois
contribui para a formacéo de novas habilidades que facilitardo o desempenho do

individuo nas atividades de vida diaria.

Os programas de treino cognitivo tiveram seu inicio na década de 1970
com os programas de “educacdo compensatoria” nos Estados Unidos da
América a favor das criangas dos estratos socioculturais mais desfavorecidos,
sendo também desta altura o programa ADEPT (Adult Development and
Enrichment Program), liderado por Paul Baltes e Sherry Willis, na Pennsylvania
State University (Teixeira-Fabricio et al.,, 2012). O principal objetivo da
implementagdo deste programa visa o desenvolvimento das operagdes de
raciocinio e a formagdo de novos conceitos, nomeadamente. Mais
concretamente, este programa pretendeu avaliar da possibilidade de se
modificarem as habilidades cognitivas associadas ao conceito de inteligéncia
fluida, tendencialmente associadas a base neurolégica da inteligéncia e, como
tal, de mais dificil treino.

Conforme Gomez (2012), os esforgos para melhorar o funcionamento
cognitivo de individuos, vitimas de lesdes cerebrais, tém sido documentados
desde meados do século XIX, comegando pelas tentativas de reabilitacdo de
pacientes com afasia. O primeiro autor a utilizar o termo de “programas de

reabilitacdo cognitiva” foi Diller, em 1976. A reabilitacdo ou a busca de melhorias
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em fungbes cognitivas especificas surgiram, de inicio, provavelmente na
Alemanha, durante a Primeira Guerra Mundial, com o intuito de propiciar melhora
através da intervengdo na memoria de soldados com lesdes cerebrais. Vale
destacar Luria, que, durante a Segunda Guerra Mundial, teve um papel essencial
nessa reabilitagdo neuropsicolégica, uma vez que foi o responsavel pela
organizacgao de um centro de apoio a soldados com aquela condig&o neurologica
(Chariglione & Janczura, 2013).

Assim, segundo Glozman (2014), ja em 1917 Vygotsky comegou o seu
trabalho, avaliando e auxiliando criangas com perda visual, auditiva e deficiéncia
mental. Desse modo, a perspectiva sociohistorica de Vygotsky tornou-se a base
metodoldgica para a educagao habilitadora ou de desenvolvimento das fungdes
cognitivas. De referir que a educagao habilitativa e a educagédo formal diferem
nos seus objetivos, pois 0 da segunda é a aquisigdo de conhecimentos
curriculares definidos na base da idade ou ano escolar do aluno, e o da primeira
€ a formacgéao deliberada de fun¢des cognitivas ou de um novo sistema funcional
que permita que um processo mental seja executado. Para esta autora, Vygotsky
defendia que em criangas com disturbios de aprendizagem, a habilitacéo
cognitiva deve preceder a educagao escolar formal e proporcionar uma base
para a educacao de cariz curricular posterior. Novos sistemas funcionais basicos
formados e estimulados durante a habiltacdo acabam por facilitar a

aprendizagem independente, posteriormente.

A habilitagdo como método de intervengao esta voltada a reestruturagao
de uma fungcdo comprometida através da estimulacdo de componentes
preservados. Entretanto, a habilitagcdo neuropsicolégica consiste em duas
orientagcdes complementares de trabalho com a crianca: de inicio, formar uma
estrutura basica para as fungdes cognitivas, e, em seguida, objetivar o
desenvolvimento e a habilitagdo de fungbes cognitivas e seus componentes. A
principal tarefa da habilitagdo €, pois, criar, junto com a crianga, os meios de
compensagao e de superagcao do subdesenvolvimento de algumas fungdes
mentais, usando os componentes fortes ou mais desenvolvidos da cognicao

desenvolver e compensar os fracos. Essa abordagem esta baseada nos
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principios de reabilitacdo e habilitagdo neuropsicologica de Vygotsky e Luria
(Luria & Vygotsky, 1930; Skvortsov, 1995).

Conforme Glozman (2014), uma caracteristica essencial da educacao
habilitativa € a énfase dada a atividade ludica. A habilitagdo ludica pode ser
realizada em grupo ou com uma unica crianga que compete com o proprio
resultado obtido anteriormente. Uma vantagem de ser em grupo é que permite a
crianga, com o tutor e outros membros do grupo, analisar o proprio
comportamento e testar novos recursos e instrumentos. A técnica do jogo em
grupo ajuda a crianga a focalizar as realizagdes sociais e as interagdes
interpessoais. Neste sentido, um grupo € o ambiente ideal para as criangas que
necessitam de dominar certas habilidades, rentabilizando o contato e a
cooperagao social, aparecendo também a necessidade de regras e o seu

respeito.

Na habilitagao, a figura de um adulto (professor, pais, irmaos ou colegas)
€ importante porque desempenha as fungdes dos componentes fracos e, depois,
gradualmente, as transfere para as criangas, seguindo as regras de
interiorizacdo descrita por Vygotsky: da atividade comum para uma atividade
independente, de uma agao mediada por meios externos para uma acéao interna,
de uma acgdo analitica, passo a passo, para uma agao cognitiva global
automatizada (bem aprendida). Vygotsky entende este processo de teino na
linha da mediagdo sendo esta entendida como uma maneira natural de

desenvolvimento cognitivo na infancia (Vygotsky, 2007).

Infelizmente é escassa a investigacdo em torno da estimulacéo cognitiva,
sendo escassos 0s estudos centrados na avaliagdo da eficacia dos programas
de treino cognitivo. Conforme bem salientado por Lima-Silva (2012), o tema do
treino cognitivo é ainda pouco problematizado no Brasil. Mesmo assim, ja
comecga a surgir um numero significativo de trabalho tomando as intervencdes
reabilitativas, nomeadamente promovendo melhoras e estimulando funcdes
cognitivas e psicomotoras comprometidas (Cruz, 2007; Feuerstein et al., 2014;
Fonseca, 2001; Glozman, 2014; Gomez, 2012). Na mesma linha, o titulo do

artigo de Sternberg e Bhana (1996) € bastante sugestivo do muito que ha a fazer
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para aumentar a confianca nos resultados a propésito da eficacia deste tipo de

programas.

A definicdo de reabilitacdo dada pela OMS (1980, citada por Abrisqueta-
Gomez, 2006, p. 416), “implica na recuperagao dos pacientes ao maior nivel
fisico, psicoldgico e de adaptacao social possivel”. Isso inclui todas as medidas
que pretendem reduzir o impacto da inabilidade e condi¢cdes de desvantagens,
e permitir que as pessoas com deficiéncia atinjam uma integracdo social
otimizada. Deste modo, a estimulacdo educativa dentre os novos modelos de
intervencdo vem contribuindo para melhorar o desempenho de criancas que

apresentam alguns problemas nessa base (Cruz, 2004; Fonseca, 2001).

O treino cognitivo, ou, denominado as vezes, o treino cerebral € uma
técnica confiavel na formacéo sistematica da capacidade cognitiva, objetivando
a conservacdo e melhoria do desenvolvimento de habilidades cognitivas tais
como atencdo, memoria, percepcédo, linguagem, praxia e controle executivo,
favorecendo ou estimulando o aluno a pensar e a aprender (Cruz, 2004,
Fonseca, 2001). De acordo com Fuentes e colaboradores (2014), o treino
cognitivo envolve os esforcos terapéuticos e educacionais com o objetivo de
restaurar capacidades cognitivas deficitarias, por meio de praticas, exercicios e
simulacdo. Os autores tém a expectativa ou partem da esperanca de que esses
ganhos cognitivos se traduzam em melhorias no desempenho das tarefas e
atividades com as quais essas capacidades e habilidades se relacionem ou,

entdo, se encontram na base da qualidade da sua execucao.

Para que a crianca se desenvolva do ponto de vista cognitivo, a
participacdo de um mediador humano, ou seja, mediadores instrumentais e
cognitivos, torna-se necessario. Nesse contexto, Feuerstein e colaboradores
(2014) assimilam a mediagdo na abordagem de Vygotsky as oportunidades da
crianga ter uma aprendizagem informal e formal mediada, desde o inicio da
infancia, por adultos mediadores. Ao mesmo tempo, procura-se explicar que as
dificuldades do desenvolvimento cognitivo-intelectual devem ser atribuidas,
principalmente, as caréncias na aprendizagem mediada nos primeiros anos da

vida infantil.
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3.4.Programas de Treino Cognitivo

De acordo Fuentes e colaboradores (2014) existe, no Brasil, uma
expansdo consideravel de programas de treino cognitivo. A Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) vem desenvolvendo um programa de
neuroeducacao, vinculado as escolas estaduais e aos municipios de Belo
Horizonte. Estas intervencfes exigem do profissional o conhecimento no
funcionamento cerebral e cognitivo, devendo levar em consideragcdo as
caracteristicas individuais dos alunos, o seu contexto socioeconémico e o seu
grau de escolaridade. Na mesma linha, temos os programas desenvolvidos pelo
Grupo de Pesquisa em Educacao e Producdo do Conhecimento da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo e pelo Grupo de Estudo sobre Educacao e
Neurociéncia da Universidade de S&o Paulo. Sem pretensdes de enumerar
todas as producdes neste campo, podemos assumir que estas propostas
promovem a interligacédo entre diferentes disciplinas, incentivam a cognicdo e a
criatividade, e fornecem a crianca a nocao de um ser social aprende e resolve
problemas nos meios educativos. Ainda tomando a realidade no Brasil, Spadacio
e Soares (2015) apresentam um quadro demonstrativo com alguns modelos de
treino cognitivo, método de avaliacdo e 0s respetivos autores responsaveis
(Tabela 3.1).

Tabela 3.1

Programas de Intervencéo ou Treino Cognitivo utilizados no Brasil (Spadacio,
Motokio, Soares, & Edvaldo, 2015)

Nomes Autores Objetivos Sessdes
Treino Cognitivo em Lima-Silva, T. B., & Avaliar e aliar o 08
Intervencéo Yassuda, M. S. treino, cognicéo e
Psicoeducativa, idosos (2012). intervencao.
com hipertensao.
Consciéncia fonémica  Soares, A. J., & Verificar o 05
em escolares antes e Carnio, M. S. desempenho
apos oficinas de (2012). cognitivo de
linguagem. escolares.
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Treino cognitivo em Teixeira-Fabricio e  Testar a eficacia 06
adultos maduros e colaboradores de TC, baseado na
idosos: impacto de (2012). apresentacao e
estratégias segundo pratica de
faixas de escolaridade. estratégias de
memoria e

recrutamento das
funcdes executivas.

Treino cognitivo para Silva, T. L., Silva, Testar a eficacia de 08
idosos baseado em T. B. L., Oliveira, A. um programa de
estratégias de C. V., Paulo, D. L. treino cognitivo
categorizacao e V., Malagutti, M. P., baseada em
calculos semelhantes a Danzini, V. M. P., & tarefas ecolégicas
tarefas do cotidiano. Yassuda, M. S. envolvendo a
(2011). memorizacao.

Eficacia de um Zampieri, M., Desenvolver 13
programa de Schelini, P. W., & atividades para
estimulacédo de Crespo, C. R. estimular:
capacidades (2012). Inteligéncia fluida e
intelectuais. cristalizada como

a memdria de curto

prazo.
Efeitos de um treino de Irigaray, T. Q., Verificar os efeitos 12
atencdo, memoria e Gomes Filho, 1., & de um Treino de
funcdes executivas na  Scheneider, R. H.  atencdo, memdéria
cognicao de idosos (2012). e F.E.
saudaveis.
Treino Cognitivo em Cantiere e Verificar a eficacia 08
criangas e colaboradores de treino cognitivo
adolescentes com (2012). em criancas TDAH.

sinais de desatencéo e
hiperatividade:
proposta de protocolo
de intervencéo
neuropsicoldgica nos
dominios verbal e
executivo.

Os modelos tedricos dos programas de treino e estimulacdo cognitiva a
um nivel mais internacional aparecem descritos em artigo de Almeida e Morais

(2002). De entre esses modelos, surge a analise componencial da inteligéncia
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de Robert Sternberg (1986), os estudos sobre os mediadores na aprendizagem
e desenvolvimento intelectual (Vygotsky, 1962), e, também, o conceito de conflito
séciocognitivo como desencadeador de novas e mais evoluidas funcbes
cognitivas através da interacao e confrontagcéo de pontos de vista da crian¢ca com
0s seus pares (Mugny, Giroud, & Doise, 1978).

Estes referenciais, uns mais de fundamentacéo tedrica e outros mais de
indole procedimental, estdo mais ou menos presentes nos programas
disponiveis. Na tabela 3.2 descrevem-se alguns programas de treino cognitivo

usados internacionalmente (Almeida & Morais, 2002).

Tabela 3.2

Alguns programas de treino cognitivo usados internacionalmente, assumindo os

objetivos descritos pelos seus autores

Designacao Autores Objetivos Sessdes
Trabalhar junto de
Enriquecimento Feuerstein & Cols. criangas e 15
Instrumental (1980) adolescentes do ensino  maéddulos
regular ou de adultos.
Harvard Dirigido aos alunos no 3ou4d
Projeto Inteligéncia  Universidade comeco da anos
(1970) adolescéncia. letivos
D Ivi t . e .
esenvovimento Covington & Cols. Identificacdo e analise
do Pensamento (2974) de problemas 15
Produtivo P '
Compreenséo e Whimbey & R ~
. Levar & compreensao e
Solugao de Lochhead solucio de problemas
Problemas (1979) ¢ P '
Inteliaéncia Aplicar junto de
: g Sternberg (1986) universitarios ao longo 98
Aplicada .
de um ano letivo.
. . . Ajudar as criangas e
Filosofia para Lipman & Cols. ) ¢
. adolescentes a pensar 9
Criancas (1980)
autonomamente.
BASICS

Estratégias de
Pensamento e
Aprendizagem

Ehrenberg &
Sydelle
(1980)

Ensinar através das
atividades curriculares.
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Ajudar os alunos a

Padrdes de adquirir estratégias
~ . . e 1 ano
Resolucéo de Rubinstein (1975) mais eficientes de .
~ letivo
Problemas resolucao de
problemas.
Exercitar o pensamento
CoRT (Cognitive dos individuos e
Research Trust) De Bono (1981) grupos, incluindo o 63
pensamento criativo.
Promocéo Almeida & Morais g(:d;rlﬁjgagoe da 15
Cognitiva (2001) g ¢

informacéo.

3.5. Perspectiva tedrica Vygotskyana: Habilitar e Estimular Funcdes

Cognitivas

Vygotsky (2007) afirma que as dificuldades de aprendizagem néo
constituem um déficit definitivo, mas uma oportunidade para se usar a
criatividade, sendo entdo a dificuldade vista como um pretexto para encontrar
novas estratégias que facilitem a aprendizagem desses alunos. A aprendizagem
deve ser, pois, combinada de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento
da crianca. A sua teoria sociohistérica do desenvolvimento cognitivo converteu-
se na principal fonte teérica e base metodoldgica para a educacao habilitativa

(perspectiva preventiva ou remediativa).

Vygotsky afirma que um déficit pode chegar a interferir na apropriacédo da
cultura pela crianga, enquanto recursos culturais ajudam a crianca a superar 0s
seus déficits. Desta forma, para uma crianga com disturbios de aprendizagem, a
habilitacdo deve sempre preceder a educagao escolar formal. Assim, novos
sistemas funcionais basicos formados durante a habilitagdo permitem mais
facilmente alguma aprendizagem independente pela crianca posteriormente
(Glozman, 2014). Os sistemas basicos incluem regulacdo voluntaria e controle
do préprio comportamento, orientacdo espacial, andlise e sintese fonética,
habilidade sensitiva e motora, volume e estabilidade de memoaria verbal e visual,
raciocinio logico e habilidade de comunicacdo, entre outros processos e

habilidades cognitivas. Espera-se que alguns desses sistemas de funcionamento
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cognitivo ja estejam formados na crianga ao ingressar no sistema educativo
(Glozman, 2014). Como afirmamos atras, e de acordo com os principios de Luria,
citado por Glozman (2014), a habilitacdo neuropsicoldgica consiste em duas
orientacdes complementares de trabalho com crianga: a primeira, formar uma
estrutura basica para as fungbes cognitivas, a segunda objetiva o
desenvolvimento e a habilitacdo de funcdes cognitivas e seus componentes. A
proposta da habilitacdo, assim, é criar, junto com a crianca, os meios de
compensacao e de superacdo do subdesenvolvimento de algumas fungdes
mentais, usando os componentes “fortes” de mentalidade para compensar os

fracos.

Para fundamentar sua tese, Vygotsky elaborou as forcas de suporte para
aprendizagem da crianca e as suas zonas de desenvolvimento (ZDs), a zona de
desenvolvimento real (ZDR), a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e zona
de desenvolvimento potencial (ZDP). Para o autor, “a aprendizagem estabelece
uma relacéo de interdependéncia no processo do desenvolvimento” (Vygotsky,
2007, p. 97), ou “o primeiro é o nivel de desenvolvimento real, isto é, o nivel de
desenvolvimento das fun¢des mentais da crianca que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados, traduzindo a
solugdo independente dos problemas” (Vygotsky, 2007, p. 96). Quando
determinamos a idade mental de uma crianga usando testes, estamos quase
sempre tratando do nivel de desenvolvimento real. E indicativo da capacidade
mental atual das criancas, ou seja, 0 que ja conseguem fazer por si mesmas
(Vygotsky, 2007). Contudo “a zona de desenvolvimento proximal define as
funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, funcbes que amadurecerdo, mas que estdo presentes em estado
embrionério. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivo, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza

o desenvolvimento mental prospectivo” (Vygotsky, 2007, p. 98).

De acordo com Vygotsky (2007), a aprendizagem e o desenvolvimento
estdo diretamente ligados a maturacdo do sistema nervoso central. Assim, a
tarefa real de uma andlise do processo educativo consiste em descobrir o

aparecimento e o desaparecimento dessas linhas internas de desenvolvimento,
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no momento em que se verificam dificuldades substanciais, durante a
aprendizagem escolar. A zona de desenvolvimento proximal permite um
instrumento de entendimento do percurso interno do desenvolvimento. Usando
esse método, os professores e profissionais podem dar conta ndo somente dos
ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como também
daqueles processos que estdo em estado de formacdo, ou seja, que estdo
apenas comecando a amadurecer e a se desenvolver. Por ultimo, “A zona de
desenvolvimento Potencial é a capacidade da crianca de solucionar problemas
sob a orientacdo de outra pessoa ou adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais experientes” (Vygotsky, 2007, p. 99). Acreditar na
emergéncia de processos e habilidade os que estdo proximos ou em fase
embrionéaria de desenvolvimento tende a favorecer a pratica educativa

deliberada de adultos que interagem com a crianca.

Apoiando-nos nesta explicacdo, a aprendizagem para Vygotsky ndo é
desenvolvimento, mas aquisi¢do do conhecimento, adequadamente organizado,
0 que resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento VAarios processos
de desenvolvimento, que de outra forma, seriam impossiveis de acontecer.
Assim, a aprendizagem € um aspeto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das funcgdes psicolégicas, culturalmente organizadas e
especificamente humanas, possiveis de serem estimuladas. As criangas podem
imitar uma variedade de acdes que vao muito além dos limites de suas proprias
capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a orientacéo de adultos, usando a
imitacdo, as crian¢as sdo capazes de fazer muito mais coisas e dentro de certas
regras que sao também reguladores cognitivos. Esse fato, que parece ter pouco
significado em si mesmo, € de fundamental importancia na medida em que
demanda uma alteracao radical de toda a doutrina que trata da relacao entre

aprendizagem e desenvolvimento em criancas.

Estudos e percepcdo dos profissionais apontam que as criancas com
deficiéncia intelectual ndo seriam muito capazes de ter pensamento abstrato.
Entretanto, a pedagogia da escola especial tirou conclusdo, aparentemente
correta, de que todo o ensino dessas criancas deveria basear-se no uso de

métodos concretos do tipo “observar e fazer”. Demonstrou-se que o sistema de
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ensino baseado em tudo aquilo que esta associado a um pensamento abstrato
é falho em ajudar as criangas deficientes a superar as suas deficiéncias, além
de reforcar essas deficiéncias, acostumando as criangas exclusivamente ao
pensamento concreto e suprindo, assim, os rudimentos de qualquer pensamento

abstrato que ainda possam ter.

Vygotsky (2007) sugere-nos, portanto, que a aprendizagem €é um
processo marcado pelo contexto sociocultural, puramente externo, ao ser
originado a partir desse proprio contexto. Desse modo, o comportamento
aprendido influencia a cultura por meio de uma relacdo dialética. Para o autor, a
aprendizagem comeca muito antes das criancas frequentarem a escola. Assim,
qualquer situacdo de aprendizagem com a qual a crianga se defronta na escola
tem sempre uma historia prévia. De fato, aprendizagem e desenvolvimento,
estdo relacionados desde o primeiro dia de vida da crianca. A investigacao na
area reforca que as aprendizagens inerentes as interacdes entre os adultos e as
criangas podem realmente aumentar a velocidade e a qualidade do
desenvolvimento cognitivo. O processo de interiorizacdo ocasiona uma série de
transformacdes que originam uma reconstrucao interna de uma experiéncia
externa, e a mediatizacdo sociocultural possibilita a aprendizagem que resulta
de um esforco de interiorizacao, possibilitando a crianca operar na sua zona de
desenvolvimento proximal e, assim, modificando, amadurecendo ou

desenvolvendo as suas habilidades cognitivas.

Os estudos psicogenéticos de Luria tiveram importancia na
fundamentacé&o da intervencéo neuropsicoldgica, nomeadamente recorrendo ao
jogo ou atividades ludicas. Nesse tipo de atividade a crianca se torna o sujeito
que se apropria de uma nova brincadeira (com contetdo académicos). Em jogos
competitivos durante a sessdo de educacao especial, o motivo principal da
crianga é vencer a competicdo e mostrar as suas melhores habilidades. De
acordo com Vygotsky (2014), ao quebrar a forma natural de comportamento em
um jogo, a crianga cria uma nova forma (cultural), e se torna o sujeito do
comportamento. Para Vygotsky, a comunicacdo durante jogos em grupos pode
revelar uma zona de desenvolvimento proximal da crianga que emerge somente

na interacdo, e ainda, segundo o autor, ao quebrar a forma natural de
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comportamentos em um jogo, a crianga cria uma nova forma “cultural”, e se torna
0 sujeito do comportamento e, em ultima instancia, do seu desenvolvimento. A
este aspeto Vygotsky (1998, p. 131) afirma “o brinquedo cria na crianga uma
nova forma de desejos a um “eu” ficticio, ao seu papel no jogo e suas regras.
Dessa maneira, as maiores aquisicoes de uma crianca sdo conseguidas no
brinquedo, aquisi¢cdes que no futuro tornar-se-8o seu nivel basico de acéo real e
moralidades”. A esfera cognitiva € ativada com a utilizagdo de brinquedos, pois
sua manipulacdo é inerentemente motivadora de acdes em situacdes
imaginarias e concretas, o que permite a crianga aprender “a dirigir seu
comportamento ndo somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela
situagdo que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa situagao”
(Vygotsky, 1998, p. 127).

Vygotsky (2014), através das conclusdes dos seus estudos, defende que
a mediacdo é uma maneira natural de ocorrer o desenvolvimento cognitivo em
criancas e de compensacao psicoldgica de deterioracdo cognitiva e organica em
criancas. Esses principios pressupdem a procura de oportunidades e métodos
de mediacéo para a habilitacdo, em vez de treino direto de funcdes deficitarias.
Assim sendo, destaca a relevancia da linguagem e do brinquedo no
desenvolvimento, mostrando que ambos sao fatores importantes para criar uma
zona de desenvolvimento proximal pois a crianca tem ai a possibilidade de se
comportar indo além dos comportamentos e dos niveis de realizacdo atuais. A
este respeito Vygotsky (1998) afirma “a transi¢ao para atividade mediada muda
fundamentalmente, todas as operacdes psicoldgicas, assim como 0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as

novas fungdes psicologicas podem operar” (p. 109).

Para Vygotsky, Luria e Leontiev (2007), as dificuldades na aprendizagem
das criangcas podem ser modificadas, reduzidas e, em boa medida,
ultrapassadas, mediante a estimulacdo cognitiva, pois as criancas tém um
consideravel potencial de aprendizagem (ZDP). A sua conviccdo € que nas
situagdes habituais de aprendizagem apenas alguns dos recursos cognitivos da
crianga sdo explorados nas praticas educativas dos pais e na instru¢ao escolar.

Contudo, se as criancas forem treinadas de forma adequada (intervencéo) desde
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0 inicio da primeira infancia (intervencao precoce), o seu potencial cognitivo ndo
utilizavel ou néo rentabilizado se desenvolve. Dessa maneira, podemos estar
prevenindo as dificuldades da crianca nas futuras aprendizagens escolares. Por
outro lado, a instrucdo e a aprendizagem, na escola devem ter como meta o
desenvolvimento cognitivo da crianca, propondo-se um “paralelo entre o
brinquedo e a instrucdo escolar. ambos criam uma zona de desenvolvimento
proximal e em ambos o0s contextos a crianga elabora habilidades e
conhecimentos socialmente disponiveis que passara a internalizar” (Vygotsky,
2007, p. 162).

Também outros investigadores apontam que as atividades simples e
divertidas podem contribuir para um melhor desenvolvimento do cérebro e do
corpo. Linhares e Enumo (2016) afirmam que as atividades ludicas e os jogos
sdo importantes tanto para as criancas quanto para os adultos, ja que facilitam
o desenvolvimento pessoal, cultural e social, ajudando na saude fisica e mental.
As autoras dizem, com base nos seus estudos, que a utilizacdo desses métodos
pode ajudar o cérebro a exercitar certas habilidades cognitivas, perceptuais e
motoras. A atividade ludica através dos jogos ajuda a explorar o potencial do
individuo em ambitos, como a tomada de iniciativa, decisédo, criatividade,
planeamento, raciocinio légico, pensamento abstrato, linguagem e organizacdo
visuoespacial. No fundo, a execuc¢édo e a avaliacdo das situacdes de jogo, mais
ainda quando é feito em grupo, geram a aprendizagem e o desenvolvimento

psicossocial, em particular o desenvolvimento cognitivo.

Ao discutir a importancia do método ludico, Vygotsky (2007) demonstra,
de forma original, como as interacdes sociais colaborativas que as criancas
estabelecem no brincar contribuem para o seu desenvolvimento intelectual.
Nesse aspeto, enquanto brinca, a crianga reproduz regras e vivencia principios,
estando particularmente motivada e atenta a realidade em sua volta. Assim,
como expressa Vygotsky (2007), as interacdes requeridas pelo brinquedo e o
jogo possibilitam a internalizacdo do real, promovendo o desenvolvimento
cognitivo. Para o autor, o brinquedo e a instrugdo escolar criam uma zona de

desenvolvimento proximal, e em ambos estes contextos a crianca elabora
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habilidades e conhecimentos socialmente disponiveis que passara a internalizar

formando as suas habilidades cognitivas superiores.

3.6.Perspectiva de Feuerstein: Habilitar e estimular fun¢des cognitivas

De acordo com Sternberg (2012), alguns programas de treinamento tém
alcancado maior sucesso. Um desses programas € o0 Programa de
Enriguecimento Instrumental de Feuerstein e Jensen - PEI (1980), cujo objetivo
é melhorar as funcdes cognitivas deficientes do individuo, tornando-o mais

autbnomo e eficiente em relacdo ao seu pensamento e acao.

Feuerstein (2012) pensa 0 sujeito num processo constante de mudanca e
transformacdo. Nesta linha, o ser humano é um ser modificavel, dotado de
plasticidade neuronal, flexibilidade mental e tem alto grau de modificabilidade. A
expansdo das funcdes cognitivas pode ocorrer em qualquer etapa de seu
desenvolvimento e, por isso, nada esta predeterminado na vida de um individuo.
Com base no que ja foi dito, o autor acredita que todo ser humano, quando
exposto a uma situagcdo que exige adaptacdo, tem um potencial de
aprendizagem que o leva a uma modificacdo cognitiva. De acordo com o autor,
o mediador funciona como a ponte entre o individuo, os aspetos socioculturais e

o desenvolvimento cognitivo.

A Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE) de Feuerstein
tem oferecido grande contribuicdo para a construcdo de programas de
estimulacéo cognitiva e também pistas para a sua avaliagdo. E um modelo de
intervencdo que se fundamenta na Experiéncia de Aprendizagem Mediada
(EAM) e utiliza um conjunto de instrumentos (por exemplo tarefas simples de
lapis e papel, mas devidamente estruturadas) como facilitadores da mediagéo.
Podemos aceitar que a mediagao e a aprendizagem mediada se fundamentam
nos conceitos da psicologia cognitiva numa aproximagdo a Piaget, a
neuropsicologia de Luria, as teorias do processamento de informacédo e as
abordagens contextuais do desenvolvimento cognitivo. Todas estas perspectivas
tedricas acabam por trazer contributos a intervencéo e a modificacdo cognitiva
de processos cognitivos classicos na psicologia como atencdo, memoria,

percepcao, linguagem e pensamento em geral (Corréa, 2009).
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Apo6s abordar a existéncia de modificabilidade cognitiva em alunos e seres
humanos, em geral, e confirmar o impacto da aprendizagem mediada em todo o
desenvolvimento, o0 autor avangcou na construgdo do Programa de
Enriquecimento Instrumental (PEI). Este programa para Feuerstein (2014) é um
processo sistematico de aplicacéo e ferramentas especificamente desenhadas
para avaliar e assegurar a aquisicdo e aprimoramento de func¢des cognitivas,
nomeadamente promovendo a expansdo das fungbes cognitivas por meio da
mediacdo, aumentando o potencial de aprendizagem, a eficiéncia mental e a
qualidade do desempenho intelectual (Corréa, 2009; Gomez, 2012). Aplicado
maioritariamente em contexto escolar, o PEI tem como seu grande objetivo
desenvolver as fungdes cognitivas como requisito para aprender e incentivar o
desenvolvimento de estratégias para se beneficiar da aprendizagem (Feuerstein
et al., 2014).

A teoria inerente estabelece o papel preponderante do mediador humano
(monitor/professor) como facilitador do trabalho nos processos cognitivos por
parte do mediado (aluno). Esta teoria € atualmente tida como uma das mais
inovadoras e promissoras no contexto de reabilitacdo, utilizada para modificar e
melhorar a estrutura cognitiva do individuo, ajudando a transforma-lo em
pensador autbnomo e independente (Corréa, 2009; Gomez et al., 2012). De
acordo com Meier e Garcia (2008), a mediacéo visa a correcdo das funcdes
deficientes, a aquisicdo de vocabulario e conceitos, o desenvolvimento das
operacfes mentais, ou a estimulacdo da motivacdo intrinseca por meio da
formacdo de habitos, o desenvolvimento de processos reflexivos de
pensamentos e habilidades, a constru¢cdo de um autoconceito positivo face as
tarefas a realizar, levando o aluno a se perceber como sujeito ativo no processo

de aprendizagem.

A prética da MCE tem duas func¢des principais (Feurestein, 2014, p. 78):
() ela explica a habilidade dos alunos e de todos os seres humanos se
modificarem, e todos somos testemunhas disso, apesar de as vezes negarmos
isto sem justificacao objetiva; e (ii) ela nos permite aumentar a modificabilidade
de alunos em circunstancias onde, por diversos motivos, tal modificabilidade foi

ou esta a ser fraca ou inexistente. A caracteristica da qualidade da interacéo
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mediada, € que a mediacdo ndo é necessariamente dependente da linguagem
ou fala (Feuerstein et al., 2014); € necessariamente planificada e intencional,
portanto, o mediador deseja que aconteca e faz deliberadamente coisas para

trazer isto ao mediado naquilo que ele esta vivenciando ou experimentando.

Segundo a Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE),
acredita-se que o aluno € um ser modificavel e que é capaz de mudar de acordo
com sua vontade e decisbes (Feuerstein et al.,, 2014). Para estes autores, a
correcdo das funcgdes cognitivas deficientes se consegue por meio do processo
de mediacdo, reconhecendo-se também que, sem se aprender as funcdes
cognitivas deficitarias, elas dificultam ou impedem que uma operacdo seja

realizada adequadamente.

Como nos refere Feuerstein e colaboradores (2014), o treino cognitivo na
infancia, ou mesmo em idades mais tardias, conduz a melhorias nas habilidades
cognitivas, em particular nas pessoas em estado de privacdo cultural. De acordo
com Goncalves e Vagula (2012), Feuerstein posiciona-se firmemente contra
qualquer determinacdo que limite o desenvolvimento cognitivo humano, tidas
normalmente como posicées preconceituosas. Toda e qualquer pessoa que
passe por um programa de estimulacdo ou pela Experiéncia de Aprendizagem
Mediada (EAM) pode modificar-se e desenvolver-se (Feuerstein et al., 2014,
Gomez, 2012; Gongalves & Vagula, 2012).

Neste ponto do estudo, € importante explicar que o Programa de
Enriguecimento Instrumental (PEI) é uma proposta de intervencdo nos
problemas de desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem, criado por Reuven
Feurestein, em 1980, baseado na teoria da modificabilidade, como ja exposto.
Para as sessdes de PEI s&o utilizados 14 instrumentos em uma sequéncia
estruturada. Os instrumentos possuem diversas modalidades (verbal, néo
verbal, pictéricas) e conteudos com nivel de complexidade crescente. Os
conteudos sdo neutros, pois ndo sdo ensinados conteudos especificos de
alguma matéria curricular como matematica, portugués, historia ou geografia. O
objetivo € ensinar as opera¢fes mentais necessarias a aprendizagem (Gomez,
2012; Gongalves & Vagula, 2012), assumindo-se que a utilizagdo desse

programa com uma mediacdo correta, precisa e adequada junto dos alunos
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favorece a construcdo sistematica e estrutural das funcbes cognitivas

necessarias a aprendizagem (Gomes, 2012).

A utilizacédo do PEI, nomeadamente em contextos pedagdgicos de ensino-
aprendizagem, tem proporcionado resultados satisfatorios. O individuo que
apresenta dificuldades de aprendizagem, ou transtornos de aprendizagem, traz
consigo uma bagagem de experiéncias frustradas, muitas vezes porque ele
nunca utilizou suas ferramentas cognitivas da melhor forma possivel, e tendo
experienciado ao longo da sua existéncia poucas experiéncias de éxito. Esta
percepcao de baixa eficacia dos esforcos conduzidos estende-se facilmente aos
seus pais e aos professores ampliando e aprofundando esse sentimento de
incapacidade da crianca. Este contexto familiar e escolar é essencial ao
desenvolvimento cognitivo. Feuerstein e Vygotsky viam o desenvolvimento das
estruturas e dos niveis da inteligéncia como causado pela intervencédo cultural
dos mediadores e ndo apenas pela maturacao biolégica. Na realidade, de acordo
com Feurestein, a operacdo mental se revela como uma sequéncia de funcdes

cognitivas para organizar de determinado modo a realidade (Gomes, 2012).

De acordo com os autores, as experiéncias de EAM ocorrem muito
precocemente. Basicamente € no primeiro dia de vida do bebé, com a interacao
entre mée/bebé, quando a mée olha no olho do bebé e tenta segurar seu olhar.
O bebé tenta focar no rosto da mae muito cedo apds o nascimento, tentando
observar as mudancas que acontecem e reagindo a elas. Para as criangcas com
necessidades especiais, como as que tém alguma sindrome ou transtorno, esta
imitacdo mediada inicial é vital para o desenvolvimento de habilidades futuras
que estdo dentro dos repertérios de comportamento esperado por parte de
criancas quando o estimulo é oferecido cedo e de forma sistematica (Feurestein
et al., 2014). A interacdo mediacional que ocorre nessa relacdo do bebé com a
mae, segundo Feuerstein e colaboradores (2014) é responsavel pelo carater
universal do fendbmeno da modificabilidade humana, assente também na

plasticidade neuroldgica que caracteriza o ser humano.

Trés parametros criam as condicbes essenciais para transformar uma
interacdo em EAM, ou seja, sem eles esta interacao nao se pode entender como

mediacdo cognitiva sao: intencionalidade e reciprocidade, transcendéncia e
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mediacdo do significado (Feuerstein et al., 2014). A intencionalidade e
reciprocidade reforcam que, na interacdo enquanto processo de aprendizagem
mediada, o contetdo especifico da interagdo, por mais importante que seja, €
moldado pela intencionalidade da mediag&do. O mediador com intencionalidade
muda os estimulos, faz com que sejam mais visiveis, mais poderosos, se
imponham mais e sejam mais compreensiveis e importantes para o receptor da
mediacao (o mediado/aluno). O mediador criativo altera o receptor da mediacéo,
por exemplo, se o mediado estéd sonolento, o mediador induzira um estado de
alerta. Se o aluno responde lentamente, o mediador ajustara a taxa de fluxo de
estimulos para o tempo do mediado para que possam ser absorvidos. Porém, a
intencdo de mediar modifica os trés elementos da interagdo, o mediador ou
professor que realiza a mediacdo, o0 mundo do estimulo e o aluno. A figura
seguinte apresenta um esquema de como se processa 0 modelo da mediacéo

na abordagem de Feuerstein e colaboradores (2014).

Mediador

Figura 3.1. O ciclo da mediacéo (in Feuerstein et al., 2014, p. 84)

Dentro do modelo de processamento de informacéo para Feuerstein, a
entrada (1) é o estimulo de formas geométricas; (2) mediador humano; (3) um
estimulo mediado; (4) mediado ou aluno. Para o aprendiz, como demonstra o
esquema apresentando na figura, existe um conjunto de estimulos representado

por um grupo de formas geométricas; o0 mediador organiza o estimulo e escolhe
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um dos estimulos no qual focar: separando, isolando um triangulo do grupo,
aumentando-o, mudando sua forma e cor para torna-lo mais saliente, elaborando
ou exagerando suas caracteristicas para que seja significativo e apresentando-
0 ao mediado para facilitar a sua recep¢dao. O mediado ou aluno absorve o
triangulo mediado de acordo com os aspetos que foram o foco da mediacao, e,
quando é retornado ao estruturalmente assimilado e respondido de forma
significativa em encontros subsequentes, o aluno aprendeu o significado de
triangulo independentemente de mudangas em suas caracteristicas diretas e
particulares (por exemplo dimensdo e cor), apenas olhando as suas
propriedades geométricas. A interacao e reciprocidade dao novo espirito de vida
a interacdo entre o mediador e o mediado. O loop de mediacédo é fechado,
apenas se a mensagem com a relacdo ao estimulo passa do mediador para o
mediado, sendo absorvida e registrada. Nessa altura o aluno esta capaz de um
processo de generalizacdo, tem assegurada a conservacdo do objeto e,

finalmente, elabora um pensamento abstrato sobre esse objeto.

A segunda caracteristica dos parametros de mediacdo €é a
transcendéncia, que tem funcdes extremamente importantes: ela cria nos seres
humanos um sistema de necessidades que se afastam das suas necessidades
primarias. A mediacdo de transcendéncia cria em um ser humano uma grande
diversidade de possibilidades de acao e reacéo, cujo significado é a flexibilidade
e a criatividade de responder resultantes, que permitem a propensdo de
modificabilidade permanente para se adaptar a novas situacfes. O terceiro
componente é a mediacdo de significado, essencial para a existéncia de
interacdo com valor de mediacdo, esse componente € o0 que cria as forcas
motivacionais e emocionais que impulsionam nossa atividade e comportamento.
Assim, a mediacao de significacdo contribui para a qualidade e poder de
formacao da interag&o de duas formas: (i) o significado faz com que a mensagem
do mediador seja entendida e racionalizada, também para extenséo e aplicacéo
para além da situacéo imediata; e (ii) favorece o receptor da mediacéo e o0 seu

olhar para significados mais profundos.

Varios estudos ocorreram com a aplicacao de todo ou parte do Programa

de Enriqguecimento Instrumental de Feuerstein, recordando aqui o estudo em
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Manaus a cargo de Brasil (2015). Esta intervencdo ocorreu com 70 criancas de
uma escola estadual em condicéo social desfavorecida na cidade de Manaus/AM
no Brasil. A autora no seu doutoramento utilizou os instrumentos de avaliacao e
treinamento do PEI como oportunidade de estimulacdo cognitiva dos alunos e
aguisicao de atitudes infantis (ou motivacdes) mais favoraveis a aprendizagem.
A incidéncia nas atitudes e motivacdes das criancas foi um dos objetivos do
programa, reforcada pelo caso de uma crianga relatado por Feuerstein e
colaboradores (2014). Esta crianca apresentava comportamento impulsivo que
se manifestava pela falta de prontiddo ou inclinacédo de restringir suas reacoes,
de forma que seu desenvolvimento cognitivo e comportamento foram
significativamente danificados, mas respondeu positivamente a EAM. A aluna
tinha fungBes cognitivas bem-estabelecidas, e as que eram frageis ou deficientes
eram suscetiveis de melhoria através da mediacdo recorrendo-se aos
instrumentos do PEI e a interacdo da EAM. De acordo com o autor, a aluna se
tornou envolvida, comecgou a ver-se como competente e capaz de controlar seu
comportamento, ficou entusiasmada com as mudangas e comecou a buscar

metas de aprendizagem mais apropriadas para si mesma.

3.7.Teoria de Das e Naglieri: Programa PASS

Dentre os modelos tedricos inerentes a programas de estimulacdo dos
processos cognitivos nos deparamos com o de Das e Naglieri (1974, 1994). O
modelo PASS (Planificacdo, Atencdo, Processamento Simultaneo e
Processamento Sucessivo) proposto por Das e seus colaboradores oferece um
modelo tedrico explicativo do funcionamento cognitivo e da inteligéncia, servindo
de base para a elaboracao do Sistema de Avaliacdo Cognitiva (SAC), entendido
como um instrumento confiavel e valido para avaliacdo dos processos cognitivos
(Cruz, 2004). Assim, o Sistema de Avaliacdo Cognitiva (SAC) é a ferramenta de
avaliacdo desenvolvida para avaliar 0os processos cognitivos, tais como: a
atencdo, a planificacdo, o processamento simultdneo e o processamento

SuUCessIivo.

O modelo PASS, desenvolvido por Das e Naglieri (1994), teve como base

os trabalhos desenvolvidos por Luria em termos do funcionamento cerebral,
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aparecendo sobretudo como suporte explicativo das dificuldades de
aprendizagem. Os quatro processos cognitivos considerados (planificacéo,
atencao, pensamento simultaneo e pensamento sucessivo) séo estruturantes na
aprendizagem e na resolu¢cdo de problemas, e descrevendo desta forma a

inteligéncia e o funcionamento cognitivo.

Segundo Rosario (2014), com base em observacgdes clinicas de pessoas
com lesao cerebral, Luria (1973) considera que a atividade cognitiva do cérebro
pode ser dividida em trés unidades funcionais bésicas e cuja participacdo €
necessaria para todo o tipo de atividade mental e tipo de aprendizagem. A
Unidade de Sistema de excitacdo ou de ativacdo e manutencéo da atencao, de
regulacdo do ténus cortical e atencdo: Tronco cerebral, diencéfalo no sistema de
ativacao reticular (sistema interno). Assim, quando se apresenta um conjunto de
estimulos multidimensionais a um individuo e Ihe é solicitado que esteja atento
a uma so6 dimensao, a inibicdo de responder a outros estimulos e a focalizacao
da atencéo na dimenséo central dependem dos recursos desta primeira unidade
funcional. Segue-se a Unidade de Sistema de recepcado, codificacdo e
armazenamento da informacdo que chega do meio externo por via dos
receptores sensoriais: regides laterais do neocOrtex posteriores, visuais
(occipitais), audicdo (temporais) e sensoriais (parietal). Esta Unidade recorre ao
processamento simultaneo e ao processamento sucessivo, que constituem dois
processos distintos de integracdo da informacgédo (Luria, 1973). Por ultimo, a
Unidade de Sistema de planeamento e tomada de decisdo € responséavel pela
regulacdo, autorregulacdo, automonitorizacdo, estruturacdo da atividade
cognitiva, informagcdo do mundo externo, regulacéo e verificacdo da conduta,
estando situada no pré-frontal dos lobos frontais do cérebro. Esta terceira
Unidade esta envolvida com o controle consciente dos impulsos e diversas

capacidades linguisticas, como a conversacao espontanea (Rosario, 2014).

A sigla PASS descreve 0s quatro processos cognitivos ja descritos.
Naglieri (1999) considera que estes quatro processos sdo a base do
funcionamento intelectual do ser humano quando enfrenta situacdes de
aprendizagem ou problemas novos a resolver. Todos esses processos

trabalham juntos permitindo o uso completo das faculdades intelectuais,
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concebendo a inteligéncia como processo ou sistema dinamico de tratamento da
informacéo (Das & Naglieri, 1994). Deste modo, Rosario (2014) acentua que,
embora o trabalho de Luria tenha sido com individuos com lesfes cerebrais, a
sua rentabilizacdo por Das e colaboradores foi essencialmente dirigida as
criancas em idade escolar com dificuldades na sua aprendizagem (Das, Kirby, &
Naglieri, 1979).

De acordo com Cruz (2004), o modelo de processamento cognitivo PASS
pode ser descrito como uma moderna teoria explicativa das diferentes
habilidades cognitivas das pessoas, de acordo com a qual o processamento de
informacédo é perspectivado como algo dindmico e ndo decorrente de uma
capacidade ou habilidade mental estatica. Nesta linha, o modelo PASS,
representa uma perspectiva investigativa para conceptualizar a competéncia
intelectual humana como uma integracdo das abordagens neuropsicologica,
cognitiva e psicométrica. E um modelo que tem uma natureza dinamica,
responde as experiéncias culturais, esta sujeito a mudancas desenvolvimentais
e forma um sistema constituido por componentes interrelacionadas e
interdependentes (Cruz, 2004; Das, Naglieri, & Kirby, 1994). Assim, se verifica
gue os componentes do modelo PASS estéo todas relacionadas, mantendo uma
independéncia entre si por terem diferentes fungdes (Cruz, 2007). No fundo, a
aprendizagem escolar, segundo o modelo PASS, depende do adequado
funcionamento dos processos cognitivos basicos aqui considerados, ou seja,
planificacdo, a atencdo e o0 processamento simultineo e sucessivo da

informacéao (Naglieri & Das, 1997).

A planificag@o consiste num conjunto de decisdes ou estratégias que um
individuo adota e que modifica para resolver um problema ou para conseguir um
objetivo. Naglieri e Das (1997) referem que a planificacdo € a esséncia da
inteligéncia humana, pois abarca as aptiddes de formulacdo de novas perguntas,
solucdo de problemas e auto comprovacado dos processos de codificacdo da
informacéo. A planificacdo é importante para a resolucédo de problemas, desde
0s mais simples aos mais complexos, podendo ser necessario a esta resolucéo
a atencgao e os processamentos simultaneos e sucessivos (Cruz, 2007; Das, Kar,

& Parrila, 1996; Roséario, 2014).
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A atencdo é controlada e voluntaria, com participacdo do cortex cerebral
(lobo frontal). A atencéo seletiva diz respeito ao reconhecimento seletivo de um
vez, a atencdo sustentada refere-se a habilidade para manter a atencéo durante
um longo periodo de tempo. Das e Naglieri (1997) afirmam que a atencao
seletiva pode ser focalizada (quando o individuo tem que distribuir a sua atencéo
por duas ou mais fontes ou tipo de informacdo excluindo outras) ou dividida
(quando o individuo tem que distribuir a sua atencdo por duas ou mais fontes ou
tipos de informacéo). Para ter éxito nas tarefas de atencao é necessario que esta

seja utilizada de um modo focalizado, seletivo, sustentado e sem esforco.

O processamento simultaneo envolve a integracdo de distintos estimulos
numa organizacdo Unica e global, ou seja, implica a sintese de elementos
separados num grupo inter-relacionados (Naglieri & Das, 2005). A informacéo é
codificada num formato mais holistico ou multidimensional, onde a integracao
dos estimulos é realizada de um modo sincrono e predominantemente espacial;
em termos complementares, no processamento sucessivo a informacdo é
tratada de um modo que é sobre tudo sequencial e linear, seguindo uma ordem
temporal, portanto a codificacdo € feita de modo unidimensional (Cruz, 2007;
Daset al., 1996; Rosério, 2014).

O processamento sucessivo é a atividade mental por meio da qual é
possivel organizar estimulos ou informa¢des numa ordem sequencial especifica.
No contexto escolar, “o processo sucessivo manifesta-se em atividades em que
€ necessario guardar a informacdo numa ordem correta: a memorizacdo de
sequéncia de numeros ou de palavras, na associacdo entre letras e sons
(decodificacdo fonoldgica), ou na execucdo de movimentos numa ordem
especifica, o processamento simultdneo ocorre quando € necessario
compreender as ideias principais de um texto, compreender significados ou

interpretar diagramas ou esquemas” (Rosério, 2014, p. 65).

A Teoria PASS parte do pressuposto de que somos todos inteligentes,
contudo cada individuo processa a informacdo a sua maneira ou de forma
pessoal. A concepcdo desta teoria assume 0s conceitos de inteligéncia e de

aprendizagem como equivalentes em termos de processamento da informacéo.
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A inteligéncia passa a ser vista como um conjunto de processos cognitivos que
sdo passiveis de modificacdo e, portanto, torna-se possivel melhorar a
competéncia cognitiva da crianga mediante uma intervencdo educativa. Esta
concepcao levou ao desenvolvimento do programa de reeducacdo dos
processos cognitivos PASS (Cruz, 2007; Das et al., 1996; Rosario, 2014).

Para além de fornecer uma explicacdo teorica de funcionamento
cognitivo, 0 modelo PASS serve de base para um modelo de avaliagdo dos
processos cognitivos — o Cognitive Assessment System (CAS), e, ainda, para o
desenvolvimento de programas de intervencao, tais como: (i) o Programa de
reeducacédo do PASS (PREP-L), que providencia treino para 0s processos que
suportam e sao subjacentes a leitura (Cruz, 2001; Das, 1999, 2000; Fonseca,
2008); (ii) o Programa de Reeducacdo do PASS-Matematico (PREP-MAT), que
providencia o treino dos processos que estdo implicados no célculo e na
resolucao de problemas matematicos. O Sistema de Avaliacdo Cognitiva (SAC)
€ apontado como apresentado algumas vantagens na avaliacdo das
capacidades intelectuais. O SAC é adotado pela maioria dos psicopedagogos
cognitivistas como técnica de diagnostico em casos de necessidade de
intervencao no funcionamento cognitivo e na aprendizagem escolar (Gonzalez
Roméan, 2008). Para tanto, numerosos estudos tém demonstrado que as
medidas inerentes aos processos PASS gozam de validade de constructo e tém
um papel relevante numa analise minuciosa e diferenciada das dificuldades de

aprendizagem (Das et al., 1994).

Nos ultimos anos, vém surgindo novas pesquisas com o programa PASS,
dentre esses estudos encontramos em Portugal, o estudo de Cruz (2005), dados
que trabalhou os quatro processos de informacédo (planificacdo, atencéo,
processamentos simultdneo e sucessivo) como racional para a construcéo de
uma bateria de testes cognitivos e de um programa de intervencao reeducativa
nas dificuldades de leitura junto de criancas em idade escolar. Outro estudo
desenvolvido em Portugal com o Programa PASS é o de Rosario (2014),
estudando o sistema de avaliagdo cognitiva. Neste caso, aprofundaram-se o0s
contributos do sistema SAC na avaliagao das dificuldades de aprendizagem de

alunos do ensino basico no concelho de Evora.
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A teoria PASS fornece um quadro viavel para a avaliacdo de uma
desordem em processos psicologicos basicos que podem ter impacto no
desempenho académico (Naglieri, 2003). Entretanto, a determinagdo de uma
deficiéncia de aprendizagem ou de qualquer outra perturbacdo ndo é feita
apenas com base nas constru¢cdes PASS, mas estas desempenham um papel
importante no processo de identificacdo. Assim, a analise do perfil PASS deve
incluir a variagdo da realizagdo, que permite o diagnostico diferencial com base
em uma configuracéo de variaveis entre os testes e ndo simplesmente dentro de
um teste. Uma crianca com transtorno de linguagem e escrita pode ter uma
debilidade cognitiva no planeamento com desempenho igualmente fraco em
testes que medem habilidades na escrita de uma histéria (Johnson, Bardos, &
Tayedi, 2003). Por outro lado, uma crianca com déficit de atencéo pode ter uma
debilidade cognitiva no planeamento juntamente com desorganizacao
comportamental, impulsividade e dificuldade geral de regulacéo. As fragilidades
de planeamento podem ser vistas em ambas as crian¢as, mas o0 contexto maior

de problemas num e noutro caso é diferente (Das et al., 1994).

Para efetuar o processamento cognitivo de informacdo, a base de
conhecimento do individuo deve estar integrada com o0s processos de
planeamento (terceira unidade funcional), atencao (primeira unidade funcional)
e processos simultaneos e sucessivos (segunda unidade funcional) como requer
uma tarefa em particular (Das et al., 1994). Por outro lado, para estes autores
um processo de avaliacdo s6 tem sentido se realizado com objetivo de orientar
um programa de intervencéo, o qual deve ser concebido tomando as areas fortes
e fracas da crianca (Das et al., 2004). Assim, a teoria PASS é util tanto para a
avaliacao intelectual (SAC) quanto para a intervencdo educacional. A titulo de
exemplo, a teoria fornece a estrutura tedérica para o Programa de
Aperfeicoamento de Leitura (PREP), um programa de incidéncia curricular de
remediacao concebido para melhorar as estratégias de planeamento, atencao e
processamento de informacdes que estao subjacentes a leitura (Das, 1999).
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Movimento do treino cognitivo no Brasil

De acordo com Gomez (2012), a intervencdo de um programa ou
instrumentos com finalidade de mediacao precisa ser adequadamente favoravel.
Um mediador competente, consciente e responséavel é fundamental na aplicacédo
de um programa de treino cognitivo. De acordo com Feuerstein e colaboradores
(2014), um mediador é um ser humano ativo, que seleciona, filtra, organiza,
nomeia e da significado aos objetos. O mediador transmite sua visdo do mundo
e, antes que o mediado estabeleca sua propria visdo, ele equilibra o seu
conhecimento com o saber do mediador. Nesse sentido, Fonseca (2001, p. 14)
“se a interacao entre o professor e alunos for carente de mediacgéo, as criancas
tendem a ser mais desorganizadas, mais impulsivas e menos reflexivas, numa

palavra, menos adaptadas as situagdes e aprendizagem futuras”.

Para Feuerstein e colaboradores (2014), um aluno com funcdes
deficientes ou deficitarias, particularmente no estagio de elaboracdo
(processamento), mas também em outros estagios, tende a ser uma pessoa
passiva. O aluno estd preparado para realizar a reproducdo dos dados
conhecidos, mas nédo esta preparado para criar novas informacdes. Ou seja, as
suas dificuldades decorrem ndo apenas de problema intelectual, mas também
de uma atitude passiva com a realidade. Colocando de outro modo, o tipo de
passividade as vezes deriva da autopercepc¢do negativa da falta da habilidade e
da falta de motivagao.

De acordo com Fonseca (2001), pais e professores afetuosos e
mediatizadores investem tempo nas necessidades de desenvolvimento dos seus
filnhos e estudantes; pais e professores controladores exercem poderes
disciplinadores arbitrarios. “Nao € a afetividade nem a disciplina sozinha que
determinam o comportamento dos filhos ou dos estudantes, mas sim a sua
combinacdo dialéctica, quer afetividade sem disciplina, quer disciplina sem
afectividade, ambas tém efeitos negativos no desenvolvimento dos seres
inexperientes” (Fonseca, 2001, p. 84). Pelo contrario, pais e os professores
deverédo adoptar um estilo mediatizador na interagéo com os filhos e com os seus
estudantes, devem interpor-se entre as situagdes oriundas do mundo exterior e

a crianca, moldando-as e transformando-as em concordancia com as suas
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necessidades de desenvolvimento, pondo em pratica a experiéncia de

aprendizagem mediatizada (Fonseca, 2001).

Apesar de na literatura internacional existirem uma dimenséo de estudos
que descrevem programas eficazes na promocao do desenvolvimento e de
outras habilidades, no Brasil a situacdo é ainda bastante incipiente. No entanto,
felizmente alguns programas estéo a ser aplicados e estudados na sua eficacia.
A titulo de exemplo, o Programa de Estimulagdo Cognitiva “Ativamente” estudou
20 criancas do pré-escolar de duas escolas de educacao infantil da rede publica
do municipio de Sao Luiz/MA, sugerindo os seus autores efeitos positivos nos
processos cognitivos da inteligéncia, memoéria e linguagem. O programa
“‘Ativamente” utiliza instrumentos crediveis na sua avaliacdo: Escala de
Maturidade Mental Columbia, Teste de Atenc&do por Cancelamento, Teste de
Memoaria para Pré-escolares, Teste de Nomeacao Automatica (NAR), e Prova de
Consciéncia Fonoldgica. Outro trabalho que merece nossa referéncia teve a ver
com um estudo experimental (dois momentos de avaliagdo antes e apds a
intervencao, e tomando grupo experimental e controlo de criangas) apreciando
a possibilidade de modificabilidade cognitiva com criangcas de um meio sécio
cultural muito desfavoravel utilizando as tarefas dos instrumentos PEI
(Feuerstein, 1996). A amostra deste estudo foram 51 criancas, e 0s instrumentos
utilizados na avaliacdo do seu impacto incluiam as Matrizes Progressivas
Coloridas de Raven (Angelin et al., 1999) e Teste de Idade da Literatura do TIPITI
(Braz & Pelliccitti, 1988). Os resultados obtidos apontam para efeitos positivos

decorrentes da aplicacdo do PEI (Lizagorra et al., 2003 citado por Brasil, 2016).

Ainda no Brasil, temos alguns estudos de treino cognitivo usando alguns
instrumentos de cariz educacional. Dentre esses surge o programa Piaflex. O
programa de Intervencdo em Autorregulacdo e Funcdes Executivas (Piafex) é
um programa de atividades elaboradas com o objetivo de estimular o
envolvimento e o desenvolvimento das fun¢des executivas em criangas em idade
pré-escolar e no inicio do ensino fundamental. De acordo com as autoras deste
programa, Natalia Dias e Alessandra Seabra (2013), o Piafex foi desenvolvido
com base nos programas e nos apontamentos tedricos de Bodrova e Leong

(2007) dentre outros. O programa conta com 43 atividades estruturadas, em dez
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modulos basicos, além de possuir uma sessdo de aspectos essenciais € um
modulo complementar. O Piafex € uma técnica que pode ser utilizada por
professores, psicélogos, psicopedagogos e profissionais ligados a éarea
educacional. Para Dias e Seabra (2013), o Piafex pode ser usado
remediativamente para auxiliar criancas com déficit nas funcdes executivas e de

autorregulacéao.

J& noutra direcdo, o Programa de Promocdo da Criatividade, contendo
exercicios de estimulagéo da fluéncia, flexibilidade e originalidade foi aplicado a
34 alunos de 22 e 32 séries do ensino fundamental de uma escola publica de
Vitéria/ES. O programa de 12 sessdes, aplicado 3 vezes por semanas, hum
periodo de 3 meses, incluindo na sua avaliagéo o Teste de Desempenho Escolar
(TDE) (Stein, 1994), A Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criangas
(Wechsler, 1964) e as Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Angelin et al.,
1999), apontou alguns ganhos cognitivos por parte das criancas do grupo
experimental. Nesta linha da criatividade, importa destacar o papel que a
criatividade pode ter no desenvolvimento de competéncias criativas, mas
igualmente de outras fun¢des cognitivas e sucesso académico (Dias, Enumo, &
Azevedo, 2004; Morais & Azevedo, 2008; Morais, 2001).

Avaliacao da eficacia dos programas

Um dos aspectos decisivos quando falamos em programas de
estimulacdo cognitiva prende-se com a avaliacdo da sua eficacia, ou seja,
verificacdo dos ganhos cognitivos efetivamente operados junto das pessoas que
participam ou séo submetidas a tais programas (Almeida et al., 1998). A literatura
aponta para ganhos mais facilmente observados em atividades especificas de
reabilitacdo cognitiva em criangas, adultos e idosos, mas tais ganhos nédo séo
tdo visiveis em programas de desenvolvimento da inteligéncia ou das
habilidades intelectuais. Sem estes resultados clarificados, torna-se dificil a
justificacdo de tais programas, até pelos custos advindos com a sua

implementagéao.

A avaliagédo dos programas de treino cognitivo pressupde um conjunto de

cuidados metodologicos nem sempre facil de assegurar. A eficacia de uma
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intervencdo deste tipo perpassa a questdo de alguns problemas: a
fundamentacdo teodrica do programa, o0 desenho metodolégico da sua
implementacdo e avaliagdo, a qualidade dos instrumentos para captar
efetivamente aquilo que é treinado nas sessbes do programa, os tamanhos
reduzidos dos grupos geralmente considerados até por causa das questbes
éticas na realizacdo de estudos ou experiéncias com seres humanos, a
existéncia ou ndo de grupos de controlo, o tempo de duragcéo dos programas em
termos do numero de sessfes e da duragdo de cada sessdo, a qualidade dos
aplicadores e a possibilidade de serem bons mediadores da aprendizagem e do
desenvolvimento cognitivo dos participantes (Almeida & Baldo, 1996; Amodeo,
Netto, & Fonseca, 2010; Cardoso, Mello, & Freitas, 2013; Morais, 2001,
Sternberg & Bhana, 1996).

Diversas pesquisas tém sido realizadas com o objetivo de demonstrar a
adequacdo dos instrumentos psicolégicos e neuropsicolégicos usados na
estimulacdo e a ponderacdo da respetiva eficacia (Feinberg & Farah, 1997). Um
dos problemas, a nivel das criancas, prende-se com a sua adequacéo a historia
de vida da crianca ou a sua origem sociocultural. Por outro lado, algumas vezes
a avaliacdo da eficacia dos programas recorre a instrumentos de avaliacéo
pouco sensiveis, importando ultrapassar o problema do efeito de teto de algumas
técnicas de avaliagdo cognitiva (por exemplo, algumas provas a partir de
determinada idade tornam-se demasiado faceis para as criancas mais aptas ou
a medida que se tornam mais capazes). A este respeito, também, se comenta
gue a avaliacao da eficicia se centra muito nas funces cognitivas treinadas, e
nao se cobre suficientemente as habilidades cognitivas em geral ou a
generalizacao de tais ganhos para outras tarefas ou situacdes, menos ainda se
perduram ao longo do tempo (Sternberg & Bhana, 1996). Por exemplo, os
programas baseados na teoria PASS, tendencialmente restringem o leque de
habilidades cognitivas a desenvolver face a outros modelos teoricos da

estimulagdo ou treino cognitivo.

Alguns estudos focando o desenvolvimento de habilidades cognitivas
especificas, como a leitura, a escrita e a capacidade numérica, parecem

evidenciar mais facilmente uma eficacia da intervencao (Alves, 2012; Brasil,
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2016; Diamond, Gerad, & Powell, 2008). Estes ganhos, por exemplo, verificaram-
se num programa para acelerar o desenvolvimento das capacidades
matematicas de criancas de nivel socioecondmico baixo e médio entre os trés e
cinco anos de idade, envolvendo um trabalho conjunto de educadores e pais
(Alves, 2012; Starkey, Klein, & Wakeley, 2004). Os resultados deste conjunto de
programas parecem sugerir que, quando as intervencdes se situam ao nivel da
aprendizagem e da realizagdo de competéncias mais especificas, 0 seu impacto
positivo € mais facilmente verificavel do que quando estamos face a programas
gue visam o desenvolvimento de competéncias cognitivas ou da inteligéncia em
geral. Esta situacdo, alerta-nos para a dificuldade processual do
desenvolvimento cognitivo e para a sua estimulacdo eficaz no seio destes
programas. De novo, o desenvolvimento da inteligéncia acontece por meio de
relacdes intensas e proximas com o “outro”, “mediado” em relagdes intencionais
e reciprocas (Feuerstein, 1986), e seguramente por periodos prolongados de
tempo. SO desta forma as novas aquisi¢cdes cognitivas integrardo aprendizagens
consolidadas e passam a fazer parte das estruturas cognitivas mais estaveis por
parte do aluno (Brasil, 2016; Carvalho, 2013).

Atualmente, nos deparamos com muitas davidas, a propdsito da eficacia
de programas tendo em vista o treino cognitivo. A confianga de um programa,
com objetivos desenvolvimentistas (respostas estruturadas), deveria ser
avaliada, por meio da generalizacdo das aquisicbes ao longo do tempo e para
diferentes tarefas. Os problemas da avaliacdo dos programas se situam a
diversos niveis: (i) recurso do tipo de atividades e exercicios; ii) enquadramento
tedrico, pouca possibilidade para interpretacdo de resultados; iii) recurso de
garantia e a validade de instrumentos; iv) tempo das sessdes e duracdo do
programa, atividades, selecdo dos individuos, motivacdo dos participantes,
expectativa esperada,; v) pré-teste e pos-teste, evasao, protocolo; vi) treinamento
dos organizadores, competéncias; vii) interacdo entre membros do grupo C e
GE, dominio nas tarefas; viii) conhecimento do efeito do programa, falta de
informacdo nas instrucdes; ix) ter consciéncia de efeito cognitivos, atitude e
autonomia, cooperacdo; e, X) auséncia de informacdo do impacto e das
dimensdes constituintes do programa (Almeida & Morais, 2002; Sternberg &
Bhana, 1996).
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3.8.Consideracdes Finais

Ao longo deste capitulo procuramos ilustrar o movimento internacional de
estimulacdo cognitiva, seja numa ldgica de reabilitagcdo de fungBes seja numa
l6gica de treino cognitivo em sentido mais lato. Para a definicdo destes
programas, algumas abordagens teoricas aparecem mais valorizadas,
nomeadamente a teoria sociocultural do desenvolvimento cognitivo defendida
por Vygotsky, a teoria da modificabilidade cognitiva proposta por Feuerstein, e a
teoria PASS proposta por Das e Naglieri. Estas duas ultimas abordagens
tedricas, inclusive, foram mesmo transpostas para programas de estimulacao
cognitiva da autoria desses mesmos autores, facilitando a sua generalizacao por
parte de outros autores e de programas disponiveis que tivemos a preocupacao
de apresentar.

A literatura na area aponta, apesar de varias dificuldades e limitagdes, a
relevancia do treino cognitivo para o desenvolvimento de habilidades cognitivas
junto de criancas com algum tipo de dificuldade cognitiva e dificuldade na
aprendizagem, independentemente da sua etiologia. O treino cognitivo e a
educacdo em geral devem seguir o argumento basico de que seres humanos
sdo modificaveis por meio de aprendizagem participativa e de aprendizagem
social. Para a eficacia desse treino, importa cuidar do contexto de mediagéo
fundamental. Na linha da zona do desenvolvimento préximo na concepcao de
Vygotsky, o monitor ou tutor deve proporcionar a criangca oS meios para se ir
apropriando das estruturas e habilidades cognitivas ainda ndo dominados de
forma autbnoma (sem a ajuda do “outro”). Assim, acreditando que as criancas e
0S jovens com comprometimento intelectual sdo capazes de avancar no seu
desenvolvimento cognitivo, tais mediadores, pais ou professores promovem
através de atitudes, reforcos e ensino direto novas aquisi¢cbes cognitivas ndo

dominadas pelos participantes em tais programas.

Por ultimo, segundo Almeida e Morais (1997), desde a década de 1970,
varios programas tém sido implantados nas escolas com o objetivo de treino
cognitivo, desenvolvimento da inteligéncia ou aquisicAo de destrezas
intelectuais, no entanto a avaliacdo da sua eficacia ndo é consensual. Diversos

aspetos metodolégicos complicam a avaliacdo dos efeitos, e sobretudo dos
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ganhos, destes programas, nomeadamente a verificacdo efetiva de ganhos
robustos, a atribuicdo de eventuais ganhos exclusivamente aos proprios
programas, e, ainda, a manutencao desses eventuais ganhos ao longo do tempo
(verificacdo de ganhos em estudos de follow-up por exemplo). Como referimos,
a clareza da fundamentacdo tedrica dos programas €é escassa, € iSSO nao
clarifica a razdo da escolha do numero e tipo de sessbes e atividades que
integram o programa de treino. Por outro lado, os grupos de participantes
considerados e os instrumentos usados na avaliacdo dos efeitos também tém
sido objeto de reparos metodoldgicos. Como referem Sternberg e Bhana (1996),
com tantas fragilidades metodoldgicas a grande maioria dos textos falando da
eficacia dos programas (confirmando essa eficacia) estdo mais sob a forma de
relatérios dos proprios autores do que em artigos publicados nas revistas
cientificas da especialidade. Mesmo assim, ponderando estas limitacbes e
dificuldades, julgamos fundamental que as escolas e as familias assumam a
possibilidade da modificabilidade cognitiva (mesmo do ponto de Vvista
neurolégico) das criancas e, assim, de forma deliberada procurem nela intervir
de forma a ativar as aquisicdes cognitivas necessarias ao desenvolvimento das
suas potencialidades intelectuais e a ampliar as suas aprendizagens escolares

e quotidianas.
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4.1.Introducéo

Neste quarto capitulo descrevemos as op¢Bes metodoldgicas seguidas na
conducao da nossa investigacao que representa a parte empirica da nossa tese.
Face ao enquadramento tedrico, em particular os desenvolvimentos nas ultimas
décadas no campo da teoria do processamento da informacdo, das
neurociéncias e nos programas de treino cognitivo, foi sempre nossa intencao
avancar na aplicacdo e avaliacdo dos efeitos de um programa de estimulacao
cognitiva junto de criancas com comprometimento cognitivo e com dificuldades
nas suas aprendizagens escolares, traduzidas num desempenho académico
global bastante fragil face aos colegas da mesma idade e série escolar. Esta
ideia nos remetia para uma investigacao assente na aplicacdo de um programa,
com avaliacdo de pré-teste e pos-teste, procurando assegurar um grupo de
criancas que pudesse servir de comparacao para contrastar eventuais ganhos

associados a aplicagao do programa.

Entdo, ao longo deste capitulo identificamos os objetivos inerentes a
nossa investigacdo, assim como as questdes e hipoteses que gostariamos de
ver respondidas com o nosso estudo. Da mesma forma identificamos a amostra
de criancas a integrar no grupo experimental e no grupo quase-controle ou de
comparacao, alids muito proximas pois provenientes das mesmas turmas dentro
de uma Unica escola. De seguida, descrevemos os instrumentos usados no

nosso estudo.

Em relacdo aos instrumentos, importa aqui diferenciar dois tipos de
instrumentos. Por um lado, o que descreve a intervencao conduzida, ou seja, o
programa de estimulagdo cognitiva que pretendiamos aplicar as criancas do
grupo experimental. Aqui, iremos descrever a nossa opc¢ao pela construcao
propria de um programa atendendo as necessidades sinalizadas nas criancas a
apoiar, o que alids constitui uma das mais-valias ou contributo desta tese. Por
outro lado, falando em instrumentos, passaremos a enumerar as provas que
utilizamos na descricdo das criancas e na avaliacdo da eficacia do programa,
nomeadamente as aplicadas em termos de pré-teste e pos-teste. A indicacéo
destes instrumentos, e das respetivas versdes por noOs utilizadas, €

acompanhada da descricdo das suas carateristicas métricas e das principais
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justificagOes pelas quais foram esses os instrumentos escolhidos. De igual modo,
descrevemos alguns instrumentos usados apenas no pré-teste e que serviram o
objetivo que tinhamos de equiparar os grupos experimental e controlo (situacao
qgue nao foi possivel assegurar no final por falta de compromisso dos pais das
criangas que ficaram alocadas ao grupo de controlo, e que j& ndo participaram
no pré-teste).

Finalmente, descrevemos os procedimentos havidos na aplicagcdo do
programa e na aplicacdo das provas. Estes procedimentos traduzem sobretudo
cuidados no respeito pelos principios éticos de uma investigacdo junto de
criangas, um grupo de criancas com dificuldades cognitivas e de aprendizagem,
e pressupondo uma intervencdo no terreno que mobilizaria pais e professores.
A par das questbes éticas, descrevemos também outros cuidados havidos de
forma a assegurar a objetividade de informacdo neste tipo de estudos, como
ponto de partida também para a fiabilidade e validade dos resultados recolhidos
e que vao ser submetidos a analise. Esta, como diremos foi essencialmente
guantitativa, tendo-se entdo justificado as opcfGes tomadas em termos dos
procedimentos estatisticos inerentes a tais andlises. Légico que, por razdes de
espaco e de formatacdo, deixamos para o capitulo seguinte a apresentacéo dos
resultados obtidos e sua andlise recorrendo a estatistica descritiva e inferencial,

como usual em trabalhos empiricos de matriz quantitativa.

4.2.Delineamento do problema

A problemética desta tese assenta na avaliagdo dos efeitos de um
programa de treino cognitivo com criangas com comprometimento intelectual e
com dificuldades de aprendizagem. O programa de treino cognitivo foi utilizado
para promover as suas habilidades cognitivas e a sua aprendizagem. Nesse
contexto, reconhecemos que as dificuldades cognitivas e de aprendizagem tém
uma etiologia diversa, podendo haver um comprometimento neurolégico,
emocional, social ou familiar. Nos ultimos anos, ouvimos “polémicas” discussdes
sobre as deficiéncias que envolvem criangas com tais dificuldades, cada vez
mais levando-nos a interessar pelas investigacfes voltadas para os programas

de estimulag&o cognitiva em apoio a superacao de tais dificuldades, tanto quanto
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possivel através de programas de treino cognitivo (Almeida & Morais, 2002;
Peixoto, 2008).

Neste sentido, consideramos fundamental dispor de programas de
avaliacao e de intervencao tendo em vista o treino ou desenvolvimento cognitivo
das criancas com mais dificuldades a nivel da sua inteligéncia e da sua
aprendizagem. Para isso, planeamos a avaliagdo das competéncias cognitivas
da nossa amostra de estudo tomando cinco provas psicoldgicas: Matrizes
Progressivas Coloridas de Raven, Figura Complexa de Rey, e Escala de
Inteligéncia de Wechsler para Criangas, 42 versdo — WISC-IV. Desta escala,
incluimos apenas a Prova de Cubos, a Prova de Digitos, e a Prova de Simbolos.
O objetivo de uso destas provas prende-se com a intencdo de uma avaliacao o
mais objetiva possivel dos efeitos do programa de intervencdo ponderando
eventuais ganhos nas habilidades cognitivas entre o pré-teste e o pos-teste junto
das criangas que participaram nas atividades de treino cognitivo. Por outro lado,
vimos a necessidade de aplicarmos um questionario a professores para
obtermos informacdes de fendmenos presentes em sala de aula, a percepcéo
de professores sobre a familia da criancga, alias entrevistamos as pais colhendo
informacdes da etapa inicial de desenvolvimento da crianga junto da sua familia,
e recorremos a um protocolo de registo das sessdes de Treino Cognitivo para de
algum modo atendermos a sua din@mica e anotar a efetiva participacdo do grupo

e de cada uma das criangas nas vérias atividades ao longo do programa.

Neste contexto, o delineamento do problema desta tese parte do
guestionamento: O programa de treino cognitivo utilizado no quadro dos modelos
da estimulacdo em treino cognitivo das fungdes cognitivas bésicas, em criangas
com alguma incapacidade intelectual, consegue estimular e promover a
aprendizagem e favorecer a realizacdo cognitiva? A aplicacdo do programa de
treino cognitivo junto de criangas com incapacidade intelectual e com
dificuldades na sua aprendizagem podera possibilitar melhorias no desempenho
em certas habilidades ou fungbes cognitivas béasicas (atencdo, percepcdao,

memoria)?

Neste sentido, foi fundamental dispor de um programa, voltado

especificamente para o treino de fungdes cognitivas basicas em criangas que
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apresentavam dificuldade intelectual ou de aprendizagem. Tais programas, nos
seus efeitos, vao para além da estimulacdo estritamente cognitiva. De acordo
com Almeida e Baldo (1996), os programas de treino cognitivo incluem nos seus
objetivos, mudancas nos padrdes de atribuicdo causal, nas expectativas e nas
percepcdes pessoais de competéncias (autoconceito e autoestima) que podem
ser muito importantes desenvolver junto de criancas que foram acumulando ao
longo dos anos escolares experiéncias marcadas por dificuldade de aprender e
resolver, um fracasso académico mais ou menos sempre presente e

generalizado as diversas tarefas escolares.

Assim 0 nosso programa procurou atender a elementos destacados por
autores nos seus estudos sobre estimulacdo cognitiva. Desde logo, importa
cuidar da motivacao das criancas e das suas imagens pessoais de competéncia
(Almeida & Baléao, 1996; Almeida & Morais, 2002). Por outro lado, Boschi (2014)
destaca a utilizacdo dos jogos em sala de aula ou a natureza ludica das
atividades de treino. Ao mesmo tempo, cuidamos no programa das relacées
entre as criancas e sobretudo de uma realizacdo partilhada das tarefas,
recorrendo a cooperacao dos elementos do grupo, aspeto que € destacado como
motor do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem na infancia (Piletti,
2008). Finalmente, cuidamos da nossa propria formacdo e dos monitores pois
estd bem documentado que a eficacia dos programas depende muito da
qualidade dos mediadores (Feuerstein et al., 2014). Acresce, também, o sentido
pratico das atividades propostas a crian¢a, a natureza ativa e a sua retirada do
dia-a-dia da crianca. Nesta mesma linha de raciocinio, Almeida (1996), ao referir
a génese do desenvolvimento, e a semelhanca de Piaget ou Vygotsky, coloca a
importancia da acéo, e acentua o papel determinante da experimentacao e da
confrontacdo de estratégias e de resultados na melhoria dos processos
cognitivos e da aprendizagem da crianga. O desenvolvimento cognitivo do
individuo tende ocorrer na esfera da sua histéria social, ou seja, um
desenvolvimento histérico-social balizado pelo contexto onde a crianca esta
inserida (Coll et al., 2004; Vygotsky, 2014). Como explanamos ao longo da parte
tedrica desta tese, na concepcao de Vygotsky, € nas relagdes historico-culturais
da espécie que vao se criar e definir os repertorios de fungdes psicoldgicas que

supBem um salto qualitativo em relagcdo aos processos psicologicos inferiores.
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Assim, funcdes psicolégicas como a atencédo, a percepcao, 0 pensamento ou a
memdaria aparecem primeiro como processos elementares e, mais tarde, se
transformam em processos mentais superiores. De acordo com Enumo (2005),
as pessoas com determinada deficiéncia podem obter progressos em seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo-social, desde que o
ambiente seja estimulador e utilize processos de estimulacédo adequados a sua

idade e necessidades.

4.3.0bjetivos e hipoteses
4.3.1. Objetivos

O objetivo central da presente tese pode dividir-se em dois aspetos de
principal relevo: (i) avaliar habilidades e problemas ou distarbios de
aprendizagem em criangas com incapacidade intelectual, e (ii) conceber, aplicar
e avaliar um programa de estimulagdo de fungBes basicas
(atencdo/concentracdo, percepcdo, comparacdo, memoria, organizacao e

compreensao) através de treino cognitivo.

Mais especificamente, 0s objetivos do presente trabalho consistem em: (i)
Conhecer as possiveis dificuldades ou habilidades cognitivas e escolares dos
alunos; (ii) Verificar o desempenho de competéncias e habilidades ao nivel das
funcdes motoras, cognitivas e escolares, ou seja, atencéo, percep¢cdo, memoria,
aprendizagem e raciocinio; (iii) Trabalhar na estimulacéo de funcbes cognitivas
através do treino cognitivo e de processamento da informacdo com impacto a
nivel da resolucdo de problemas e na aprendizagem escolar. Trabalhar a
consciéncia e a emogao que as criangas possuem e desenvolvem em torno das
suas proprias capacidades e dificuldades, elevando o potencial cognitivo e de
aprendizagem das criancas que vao frequentar o programa de estimulacdo

cognitiva.
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4.3.2. Hip6teses

Para a prossecucao da nossa investigacdo, e dada a natureza quase-
experimental do nosso estudo, optamos por formular um conjunto de hipoteses
como melhor forma de planificarmos as fases do estudo e a analise dos
resultados. Assim, mais concretamente, o nosso estudo formulou duas grandes
hipoteses a verificar tomando em atengdo 0s processos cognitivos em que se
fundamenta o programa de treino e as proprias provas psicolégicas usadas na

avaliacdo de pré-teste e pds-teste:

Hipbtese 1: As criangas que participam no programa de treino cognitivo
melhoram as suas capacidades de planeamento de agao e as suas capacidades
para realizarem tarefas que exigem os dominios viso-espaciais e outros

processos cognitivos basicos;

Hipbtese 2: As criancas que participam no programa de treino cognitivo
melhoram as suas percepc¢des de capacidade e de sucesso na resolucédo de
problemas, mostrando melhor dominio da sua habilidade para tomar decisées,
maior consciéncia da natureza cognitiva das tarefas, pensamento criativo e

persisténcia na execuc¢ao das tarefas cognitivas e escolares.

4.4.Participantes

A concretizacdo do estudo passou por algumas dificuldades ao nivel da
sua concretiza¢ao na escola sinalizada, passando a usar criangas de uma e néao
de duas turmas. Do total de 40 criancas com dificuldades pertencentes a essa
turma, oito foram excluidas por ndo atender o critério determinado na pesquisa:
quatro apresentaram escores de avaliagdo cognitiva acima da média para as
faixas etarias no teste de inteligéncia, de visuoconstrucdo e na memaria imediata
(percentil 80, classificacdo intelectual superior nos testes de Raven e Rey), e
outros quatro sujeitos apresentavam grandes problemas de evasdo escolar ou
foram transferidos para outra instituicdo. Como estas Ultimas quatro criangas nao
concluiram a avaliacdo de pos-teste, traduzindo algum desinvestimento dos pais
em virtude dos seus filhos terem ficado no grupo de controlo, os seus dados ndo

foram utilizados nas analises.
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Assim, a nossa amostra ficou reduzida a 32 sujeitos, alunos de uma
escola Municipal na Cidade de Manaus-Brasil, com idades entre os 8 e os 12
anos de idade, frequentando entre 0 2.° e 0 5.° ano de escolaridade do ensino
fundamental. Todos estes alunos apresentavam um percurso académico anterior
marcado por algumas repeténcias e dificuldades na leitura, escrita e calculo
matematico. Em relagdo ao nivel académico da familia, os alunos selecionados,
80% vém com um historico académico da familia com baixo nivel de
escolaridade, com apenas 20% distribuidas entre ensino médio e cursando o
superior. As criancas sao identificadas pelas professoras como criancas
probleméticas pelas dificuldades de aprendizagem e pelos problemas de
comportamento, problemas disciplinares ou dificuldade em seguir as hormas de
respeito e conduta escolar, apontando-se algum comprometimento cerebral para
tais dificuldades mesmo sem comprovacéo ou avaliacdo médica em todos 0s

casos.

A residéncia destas criancas se caracteriza por um padrdo médio baixo
e baixo, na Zona Leste da Cidade de Manaus/Brasil. Trata-se de uma zona de
um bairro extenso, frequentado por pessoas que vivem em condicOes
socioeconémicas bastante precarias. Por exemplo, aponta-se a inexisténcia de
saneamento basico e os frequentes relatos de violéncia doméstica e outros
crimes com intervencéo policial. Assim, o nivel socioeconémico das criancas era
de média baixa e baixa renda familiar. Alias somando pais com habilitacdes
académicas ao nivel apenas do ensino fundamental ou, inclusive analfabetos,

atingimos 59.4% da amostra.

4.5 . Instrumentos

Como ja referido, em termos de avaliacdo da eficacia do programa de
treino cognitivo, usamos algumas provas psicoldgicas aplicadas no pré-teste e
no poés-teste, com os dois grupos de alunos. Da mesma forma recolhemos
informagédo dos alunos da amostra junto dos seus professores, bem como
informagdo junto dos pais (entrevista sobre dados do desenvolvimento da

crianga nos primeiros anos).
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4.5.1. Questionério da percepcao de professores

Este questionario foi aplicado a quatro professores de sala de aula que
acompanhavam as criancas do estudo. O questionario incluia itens versando a
identificacdo e escolaridade do aluno, comportamentos de adaptacéo escolar,
atributos comportamentais e académicos apresentados em questbes abertas
direcionadas a percepcéo do professor sobre os alunos. Cada questionario foi
distribuido aos professores, tendo a duragao aproximada de quinze minutos para
resposta. O objetivo deste breve questionario foi recolher dados acerca dos
comportamentos escolares dos alunos da amostra: aprendizagem na escrita,
leitura, processos sensoriais, habilidades cognitivas, interesses e
comportamentos disciplinares, bem como a percepc¢éo do professor a respeito

do desempenho académico das criancas.

4.5.2. Anamnese com 0s pais ou encarregados de educacéao

Junto dos pais ou encarregados de educacdo procuramos reunir
informacéo relativa a identificacao da crianca, composicao do agregado familiar,
identificacdo de problemas (fungdes cognitivas), histéria médica desde o
nascimento, comportamento e seus problemas, e aspetos psicossociais. Estes
dados de anamnese pretenderam conhecer tanto quanto possivel as condi¢des
de desenvolvimento infantil e educativo das criancas que tomaram parte do

nosso estudo.

Estes dados foram recolhidos através de uma entrevista que incluia um
pequeno inquérito sobre o desenvolvimento da crianca em diferentes dominios,
tendo essa entrevista também servido para se apresentar o estudo e assegurar
0 consentimento informado por escrito dos pais. A informacdo recolhida
abordava os problemas da crianca (elevados, moderados e ausentes) ao nivel
das funcdes sensoriais e motoras, e também cognitivas, tomando o

desenvolvimento da crianca até a idade de entrar na escola.
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4.5.3. Figura Complexa de Rey

A prova de figura complexa de Rey utilizada neste estudo permitiu a
avaliacdo das seguintes areas cognitivas: visuoconstrucdo, percepcao visual,
memoria visual, memadria imediata, planeamento e resolucéo de problemas. Esta

prova foi incluida na avaliagdo de pré-teste e pos-teste.

A Figura Complexa de Rey foi criada por André Rey, em 1941,
desenvolvida por Osterrieth, em 1944 para investigar a percep¢ao organizacional
e a memoria visual nos sujeitos com lesdes cerebrais. E uma prova que permite
avaliar variedade de processos cognitivos como praxia construtiva,
planeamento, estratégias de solu¢do de problemas, percep¢do, motricidade e
memoria visual (Rey, 1999). E um dos dez testes mais utilizados no mundo, por
causa da variedade de funcbBes cognitivas que se propde avaliar. Assim, este
estudo procurou utilizar a prova de Rey na avaliagdo da percepc¢ao visual e
organizacional e memdéria imediata, visuoconstrucado, incluindo cépia da figura
complexa, geométrica e abstrata, apresentada a crianca pelo examinador e, em

seguida, a reproducdo da mesma figura via recordacéao.

Esta prova é administrada por meio da apresentacao ao sujeito de uma
folha de papel em branco, um Iapis preto e seis lapis de cores diferentes. A figura
é-lhe apresentada horizontalmente, e solicitada a sua copia, salientando que ele
deve fazer o melhor que puder ao copia-la. Para cada forma de construcéao,
troca-se o lapis por cor diferente até finalizar a tarefa, havendo o cuidado de nao
a interromper a meio de um dado tracado. Em seguida, com uso de um Unico
lapis, apresenta-se novamente uma folha de papel em branco para a reproducao
da tarefa, pedindo ao sujeito que reproduza a figura copiada da melhor forma
possivel que lembrar. Esta etapa é feita para avaliar a recuperacdo dos

elementos da figura através da memaoria imediata.

O tempo de administragdo é contado do inicio ao término da tarefa, para
as duas etapas. A pontuacdo do desempenho diferencia-se de acordo com a
qualidade, localizacdo e reconhecimento dos varios elementos que formam a
figura, oscilando de 0 a 2 pontos. Assim, a pontuacéo se da conforme os critérios
apresentados e os pontos somados. O total de pontos sera convertido, de acordo

com a idade do sujeito, consultando as tabelas de percenti. O mesmo
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procedimento de corre¢cdo devera ser seguido para a reproducao de memoria da
figura, assim como para os tempos despendidos. Como se trata de um desenho
a mao livre, ndo se leva em consideragcao a propor¢ao, mas sim, a presenca € a
localizacdo dos elementos. Os resultados obtidos deverdo ser distribuidos em
termos de percentil, o que é de facil compreenséo para a classificacéo, desde o
percentil de 10-20 para a classificacdo inferior & média, até o de 75-100 para

classificacdo superior.

Para Fuentes e colaboradores (2010), a figura complexa de Rey é um dos
10 testes neuropsicolégicos mais utilizados no mundo, devido a variedade de
processos cognitivos que permite avaliar, nomeadamente a praxia construtiva,
planeamento, estratégias de solucdo de problemas, percepcdo, motricidade e

memoria visual.

4.5.4. Matrizes Progressivas Coloridas de Raven

O teste das Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (Angelini, Alves,
Custddio, Duarte, & Duarte, 1992) tem sido uma das provas de avaliacdo da
inteligéncia (fator “g”) mais utilizadas internacionalmente, por ser um instrumento
de facil manejo e de aplicacio simples e rapida. E indicado especificamente na
avaliacdo da capacidade de exatidao e clareza do raciocinio l6gico com poder
de discriminacdo nos niveis mais altos de inteligéncia e na investigacao de
déficits psiconeuroldgicos. O teste de Raven apareceu em 1936, ainda com fins

de investigagéo, sendo publicado em 1938 (Cunha, 2012; Raven, 1950).

As séries sdo apresentadas na forma de caderno, com uma série de
matriz ou desenhos, impressos na parte superior de cada pagina, entre 0s quais
falta uma parte ou um elemento, que completa logicamente o conjunto, cujo
namero o sujeito deve escrever na folha de resposta, de acordo com o item. Na
parte inferior, ha entre seis ou oito alternativas de respostas ou solucdes, entre
as quais o individuo deve selecionar a correta. A escala geral compreende trés
séries: A, Ab e B. A forma de administragdo pode ser individual ou coletiva, em
todas as escalas, exceto no caso de criangcas pequenas, em que deve ser

individual. O tempo de administracdo geralmente é livre, podendo ser
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determinado um periodo de tempo para avaliar a eficiéncia do trabalho do sujeito,
e registrar o tempo de inicio e o término da execucéo da tarefa.

Neste estudo, a prova de Raven foi utilizada na avaliacdo de pré-teste e
pos-teste para avaliar a inteligéncia e raciocinio, conforme as indicacdes e
instrucdes do manual de aplicagdo. O teste avalia a inteligéncia ndo verbal,
baseando-se no conceito de fator “g”, e tem sido amplamente usado na avaliacéo
de criancas brasileiras, por ser um teste ndo verbal com apresentacdo de
estimulos inéditos (avaliando, portanto, a inteligéncia fluida) (Cunha, 2012;

Raven, 1950).

Brasil (2016) obteve os resultados de indicadores cognitivos de
habilidades e funcionamento cognitivo em um estudo experimental com crian¢as
de meio social desfavorecido a partir do Teste das Matriz Progressivas Coloridas
de Raven. De acordo com Fuentes e colaboradores (2010), por ser um teste
ndo verbal com apresentacdo de estimulos inéditos, avaliando a inteligéncia
fluida, esta facilitada a sua aplicacdo em diferentes grupos sociais e em
diferentes niveis de escolaridade, além de ser indicado também para criancas
com limitagdes nas fung¢des cognitivas e sensoriais, tais como disturbios de

linguagem, deficiéncia motora ou surdez.

4.5.5. O subteste Digitos da Escala de Inteligéncia de Wechsler para
Criangas (WISC-IV)

A Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criancas (WISC) foi publicada
em 1949, nos Estados Unidos da América, sendo, dentre os testes do seu tipo,
a mais utilizada em todo o mundo. As escalas de inteligéncia de Wechsler sao,
atualmente, mais usadas na avaliacdo psicologica e também sao aqueles com
maior numero de investigagdo em todo o mundo. Trata-se de uma escala de
avaliacao global do potencial cognitivo da crianga. Assim, Wechsler (1958)
definiu inteligéncia como o agregado ou capacidade global do individuo para
atuar, pensar racionalmente e proceder com eficiéncia em relagdo ao ambiente.
O subteste digitos, em concreto, € Gtil para avaliar a atencéo, a concentracao, a

memoria e 0s processos sequenciais (Coutinho, Ferreiro, Freitas, Mallou-Diniz,
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& Hase, 2010; Cunha, 2002; Malloy-Diniz, Fuentes, Mattos, & Abreu, 2010). Na
fase direta do subteste, sdo apresentadas a crianca sequéncias de nimeros que
no final dessa apresentacao deve repetir seguindo a sequéncia; na fase indireta,
a crianca deve repetir os numeros, mas em ordem inversa a sequéncia

apresentada.

4.5.6. Cubos - subteste da Escala de Inteligéncia de Wechsler para
Criancas (WISC-IV)

A prova de cubos é o subteste da escala de execucdo que avalia
organizagdo, percepcdo, andlise e sintese. Requer boa coordenagéo
visuomotora para reproduzir desenhos abstratos (esquemas) previamente
apresentados. O sujeito deve fazer uma montagem (com cubos formados por
partes brancas e vermelhas) igual ao modelo apresentado em um caderno de
desenhos. A realizagdo dos itens desta prova envolve o raciocinio, organizacdo
perceptiva e habilidades visuoespaciais. A rapidez e a facilidade com que o
examinando percebe as relacbes entre os cubos apresentados e o modelo
desenhado, bem como o planeamento e o estabelecimento de estratégias,
fornecem indicios a respeito do nivel de capacidade visuoespacial, sendo
atribuida pontuacdo suplementar (bonificacbes) quando a crianca consegue
desempenhos rapidos e corretos dos itens (Cunha, 2002; Malloy-Diniz et al.,
2010).

Borges e Rocca (2010), ao desenvolverem avaliacdo neuropsicoldgica
com a populagao infantil, utilizaram instrumentos para avaliagdo acerca do
funcionamento cognitivo de facil manejo e economia de tempo na avaliagéo,
incluindo a prova de Cubos para avaliar as fungdes executivas, como atencao,
organizacao, percepcao, analise e sintese. Trata-se de um dos subtestes da

WISC-IV relevante para a avaliagdo das habilidades cognitivas da crianca.
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4.5.7. Subteste Simbolos da Escala de Inteligéncia de Wechsler
para Criancas (WISC-1V)

No subteste simbolos, a crianca deve copiar simbolos que correspondem
a determinados numeros, precisando de atencdo, destreza motora,
discriminagdo e memoria visual. Consiste em fazer corresponder a cada um dos
algarismos de 1 a 9 um sinal grafico diferente, de acordo com uma chave que é
dada ao examinando. O teste de simbolos tem duas formas diferentes: Forma A

até os 7 anos de idade, e Forma B a partir dos 8 anos (a utilizada neste estudo).

O subteste Simbolos ndo apresenta muitas exigéncias para o examinador,
pois se deve registrar, além do tempo, apenas erros e omissdes. Segundo Cunha
(2002), um baixo desempenho neste subteste traduz problemas de visdo e de
motricidade, falta de atencéo, fraca resisténcia a fadiga e pouca motivacéo. E
importante que o examinador esteja atento a realizacdo da crianca para qualquer
indicio sugestivo destas dificuldades, e que possam auxilia-lo na interpretacédo
posterior do desempenho atingido. A forma de aplicacdo é de facil manejo, sendo
gue o examinador apresenta uma folha, em que, na reproducdo da chave,
constam os nimeros, mas nao os simbolos, devendo a crianca transcrever esses
simbolos no lugar correspondente, devendo anotar o tempo total para completar
os itens, contabilizando no final os simbolos corretos e o total dos simbolos
reproduzidos. Assim, o subteste Simbolos foi incluido no nosso estudo pelas
possibilidades que cria de avaliacdo da atencéo, destreza motora, discriminacao

e memodria visual, tendo sido usado no pré-teste e no pds-teste.

4.6.Programa de Intervencéo do Treino Cognitivo

Pela natureza do estudo, importa uma breve descricdo do programa de
treino cognitivo construido e aplicado as criangas do grupo experimental.
Sabemos que todos os programas de treino cognitivo se organizam em um
conjunto de sessdes, tendencialmente em namero alargado pois que a eficacia
do treino pressupde tempo prolongado de treino. Assim, o treino cognitivo ocorria
duas vezes por semana em sessdes de 90 minutos e era acompanhado por um

mediador humano. As atividades do programa recorreram aos seguintes
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instrumentos: (i) uma historia de conto cultural - histéria criativa e construida pelo
mediador; (i) quatro Jogos ludicos: Domind, Figura de forma geomeétrica,
Mosaico de bloco de madeira em formas geométricas coloridas (verde, azul,
amarelo e vermelho), (iii) Torre de Handi com discos coloridos (amarelo, azul,
laranja, vermelho), e (iv) Tangran com pecas geométricas (cinco triangulos de
tamanhos e cores diferentes). Uma sintese descritiva deste programa de
estimulacao cognitiva aparece na Tabela 4.1, onde apresentamos as sessdes 0s
instrumentos, as competéncias a desenvolver e as atividades planeadas para os

alunos realizarem com 0s seus monitores.

Tabela 4.1

Sintese descritiva do programa de estimulag&o cognitiva

SessOes Instrumentos Habilidades cognitivas Objetivos
12-22 Historia Linguagem, memoéria de Proporcionar a
Infantil trabalho, raciocinio comunicacao; Aprender
l6gico, concentracéo, novas habilidades e
memoria operacional. experimentar novos
estilos comunicativos;
Treinar a compreensao
32-42 Dominé: Atencéo, concentragdo, Desenvolver fungdes
Figuras de mem©ria operacional, visuoespaciais.
forma memoria de trabalho.
geomeétrica
52 - 62 Mosaico: Concentracgdo, atencdo, Treinar habilidades de
Blocos de visuoconstrucao, atencao, concentracao
madeiras em percepg¢ao visual, e planejamento. Fazer
formas habilidade de planejar, o reconhecimento de
geomeétricas organizacao, formacdes formas e cores.
coloridos de padrdes.
72 -92 Torre de Raciocinio, Trabalhar estimulacao
Hanoi: concentracao, atencdo, do raciocinio,
Blocos cooperacao em cooperagao em
coloridos executar a agao, executar uma agao,

coordenacao motora
fina, estratégia de
tarefa, visuopercepcéo,

coordenagcao motora
fina, Estratégia de
tarefa.
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planejamento,
resolucao de

problemas.
102-112 Tangram: Motora, raciocinio, Reconhecer forma
Formas atencao, concentracdo, geométrica, percepcao
geomeétricas  visuoconstrucao. de cores, desenvolver a

habilidade no
planejamento.

Em cada sessdo, as criangcas em pequenos grupos de cinco elementos
realizavam atividades acompanhadas e supervisionadas por um mediador, que
na primeira sessdo teve o papel de determinar as regras e as normas
estabelecidas para os participantes. Os participantes do grupo receberam
orientacdes sobre o funcionamento das atividades, comprometendo-se com o
cumprimento do horério e com a justificacdo de qualquer falta. A segunda
sessdo, a tarefa foi baseada em um conto de histéria infantil que abordava
questdes socioculturais da crianga, construida em primeiro momento pelo
mediador, apresentada aos membros do grupo, juntamente com as normas a
serem seguidas ao longo das sessfes. Assim, 0s participantes eram solicitados
a ler todos juntos a histéria, apresentada em um cartdo. Os participantes
deveriam detectar, na historia, 0os personagens, a situacéo e o enredo, e, além
de categoriza-los, deveriam memoriza-los. A seguir, socializaram-se para repetir
a historia, eleger um narrador e os ouvintes (atividade de fluéncia verbal),

devendo apontar os personagens que faziam parte da historia.

Na sessao seguinte, o mediador fez uma revisdo sobre a importancia da
participacdo e interagdo de grupo, reforcando as atividades abordadas
anteriormente e solicitou ao grupo que criasse uma histéria: um contador, os
“ouvintes” para que a histéria fosse recontada de forma interativa, organizada
com inicio, meio e fim, pontuando os personagens e os detalhes do enredo. A
competéncia a estimular envolveu relagéo interpessoal, cooperagéo, adaptacao
e respeito pelas regras e demandas do ambiente. Esta atividade permite o
desenvolvimento da linguagem (fluéncia, producéo oral, pensamento criativo, e

memoria verbal).
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Para a terceira sessao e quarta, usamos 0 jogo Dominé formado por
figuras geométricas. O mediador solicita ao grupo que mexam com as pecas e
facam o reconhecimento delas, nomeiem as formas geométricas e reconhecam
os pares de cada peca, achando a figura correspondente ao par que se deseja

formar.

Jogar o domind (caixa com 28 pecas, cada peca com figuras geométricas
coloridas) - cada participante recebe 5 pecas, o restante das pecas fica na mesa
para serem compradas. Quem tem a peca dupla ou, se mais de um tiver, o grupo
toma decisdo da saida, em sequéncia sai 0 seguinte pela direita, aquele que néo
tem a peca da ponta pode comprar ou jogar sem comprar, aquele que néo
encontrar a peca passa a vez ao seguinte. O vencedor é o que primeiro encaixar

a ultima peca, e os demais continuam a jogar.

Entre as competéncias a estimular, podemos mencionar o
desenvolvimento da habilidade psicomotora, os conceitos de forma e cor,
atencao seletiva e sustentada, cooperacdo, memoria de trabalho, planeamento

e resolucdo de problemas.

Nas sessOes 5 e 6 as atividades recorrem a um mosaico de blocos
coloridos de madeira em formas geométricas (quadrado de madeira com 32
pecas geométricas de formas e cores diferentes, formando uma estrela). O
monitor solicita as criancas que facam o reconhecimento de cores e formas,
procurando perceber a figura do mosaico. Depois, deveriam formar outras

figuras/gravuras reproduzindo o que estava representado num cartéo.

Nestas sessdes pretende-se desenvolver competéncias de atencao
seletiva e sustentada, percepcéo visual e orientacdo espacial, planeamento,

raciocinio, resolucéo de problema, e memoaria de trabalho.

Nas sessOes 7 e 8 recorre-se a Torre de Handi (estrutura de madeira,
contendo na base 3 pinos em posi¢cao vertical e cinco discos de diametros
decrescentes, perfurados no centro, de cores diferentes). O monitor explica a
regra e o funcionamento do jogo, dando liberdade ao grupo para buscar uma
estratégia com 2 ou 3 pecas. Na oitava sessdo, cada membro tenta desenvolver

a tarefa com 3 e 4 pecas, seguindo a regra, movimento e tempo.
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Estas duas sessOes pretendem desenvolver competéncias cognitivas
bésicas e superiores, nomeadamente a percepc¢édo de cor e tamanho, a atengao
seletiva e sustentada, a organizacdo espacial, a habilidade psicomotora, a
visuoconstrucdo, o planeamento e monitoracdo da resolucdo, o raciocinio, a

resolucéo de problema e a tomada de deciséo.

As sessBes 9, 10 e 11 recorrem ao Tangram (espécie de quebra-cabeca
gue permite a montagem de varias figuras diferentes, conforme a orientacdo de
um conjunto de pecas). A sessao 9 inicia-se com a apresentacdo exaustiva das
pecas, destacando a forma, cor e nome das caracteristicas geométricas. O
mediador sugere ao grupo que construa figuras através dessas pecas, fazendo

a comparacao das formas.

Este conjunto de trés sessdes pretendem desenvolver competéncias
perceptivas (cor, forma), atencdo seletiva e sustentada, memoria de trabalho,
organizagdo espacial, visuoconstrucdo e psicomotricidade, planeamento e

monitoracao da realizacdo, raciocinio e resolucéo de problema.

4.7.Procedimentos
4.7.1. Procedimentos de recolha

Para a prossecucdao da tese, levamos em consideracéo os procedimentos
éticos da pesquisa que envolve seres humanos: em primeiro lugar enviamos uma
carta solicitando a autorizagdo a Secretaria Municipal de Educac¢do do Municipio
de Manaus/AM. Conseguimos obter a autorizacéo de tal Secretaria no dia 3 de
junho de 2014. A entrada do projeto no CONEP, da Universidade Nilton Lins, via
Plataforma Brasil, deu-se no dia 7 de maio de 2015. O parecer consubstanciado
do CEP foi autorizado na data de 25 de maio de 2015 com o cddigo do
CAAE:43670014.6.0000.5015. Ja na escola, pudemos participar da primeira
reunido pedagdgica, na qual estavam presentes professores, pedagogos e
alguns pais, onde tivemos oportunidade de explicar o projeto da tese, tratando
da finalidade dos recursos e 0s instrumentos usados na pesquisa, aproveitando
0 momento para convida-los a autorizarem os filhos a participarem do estudo.

Assim, os pais assinaram o termo de Consentimento Livre Informado e as
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criancas deram o0 seu assentimento a participagdo na pesquisa (tarefas de
avaliacao e tarefas do programa, no caso do grupo experimental) (cf. Anexos).
Assim, a intervencdo comecou no inicio do ano letivo (decorrendo entre maio a
dezembro de 2015), apos termos feito a apresentacdo do projeto da tese aos

professores e aos pais, e obtido destes o seu consentimento livre e informado.

Por outro lado, dada a relevancia do papel do tutor e a relevancia da
mediacdo conseguida, treinamos cinco estudantes de psicologia (2.° ano da
graduacéo) na aplicacdo das atividades do programa. Este treino recorreu a um
grupo piloto de quatro criangas sem comprometimento cognitivo recorreu-se aos
dois jogos, a Torre de Handi e o Mosaico. O objetivo foi discutir as dificuldades
dos estudantes na mediacdo da aprendizagem das criancas e treina-los para a

rentabilizacdo das tarefas para efeitos da estimulacdo cognitiva das criancas.

A aplicacao das provas psicolédgicas as criancas do grupo experimental e
do grupo controlo ocorreram na biblioteca disponibilizada pela escola durante o
periodo de aulas. Esta avaliacdo, seja no pré-teste seja no pos-teste, foi dividida
em duas sessfes com a duracdo até uma hora (duas sessfes na mesma

semana).

Este estudo pode ser considerado quase-experimental, uma vez que
constou de um grupo experimental e de um grupo quase-controlo. A distribuicédo
das criancas avaliadas no pré-teste foi de 19 criancas da sala especial para
formar o grupo experimental (GE) e 13 criangas, algumas delas vindas de uma
sala de reforco escolar, para formar o grupo de controlo (GC). Por razbes de
funcionamento quotidiano da prépria escola, ndo foi possivel uma distribuicéo

aleatoria das criancas pelos dois grupos.

4.7.2. Procedimentos na analise dos dados

Os dados deste estudo foram analisados com a verséo 22.0 do programa
estatistico IBM/SPSS, para Windows. De acordo com 0s objetivos, a par de
analises descritivas procedemos a andlises inferenciais, nomeadamente a
comparacao dos dois grupos de criancas (GE e GC), assim como tomando os

dois momentos de avaliacéo (pré-teste e pos-teste). Dado que os instrumentos
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asseguram pontuacdes que se podem converter em médias e desvios-padréo,

as andlises realizadas enquadram-se na estatistica paramétrica.

Procurando também um complemento de informacdo mais qualitativa
para a avaliacdo da eficacia do programa, analisamos as percepc¢oes dos alunos
do grupo experimental no final sobre o interesse e importancia das atividades do
programa, assim como as percepc¢des dos monitores sobre eventuais ganhos
decorridos ao longo do programa. Da mesma forma, auscultamos a professora

destes alunos e a pedagoga da escola sobre a sua avaliagdo do programa.

4.8.Consideragdes finais

Ao longo deste capitulo procuramos sistematizar a informacéo relativa aos
procedimentos metodoldgicos que orientaram o estudo empirico da nossa tese.
Esta apresentacdo juntou o registo das op¢Bes metodoldgicas tomadas e a
justificacdo da sua escolha. Assim, tomando a problematica em apreco, e
definidos o problema e os objetivos, fixamos duas grandes questdes e hipbteses
a que no nosso estudo procurou responder. Evitamos, face a este nimero, nao
especificar demasiado, por exemplo tomando as diversas provas e funcdes
cognitivas avaliadas ao nivel do possivel impacto positivo do programa de

estimulacao cognitiva aplicado.

Fixadas questdes e hipoteses, avancamos no método propriamente dito
do nosso estudo, ou seja, indicacdo dos participantes, instrumentos e
procedimentos de recolha e tratamento dos dados. Importa esclarecer que, face
a natureza experimental do estudo, as criancas repartiram-se pelo grupo
experimental e grupo de comparacédo, e tomamos uma avaliacdo de pré-teste e
pos-teste incluindo um pequeno grupo de testes e subtestes psicologicos da area
da cognicéo ou inteligéncia. Algum cuidado tivemos no respeito pelos aspetos
éticos neste tipo de estudos com seres humanos, nomeadamente assegurando
o consentimento livre e informado dos pais ou encarregados de educacéo, assim

como o assentimento das criancgas.

Ainda neste capitulo, demos algum espaco a descricdo do programa de

treino cognitivo. Trata-se de um programa por nos construido e aplicado com a
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ajuda de cinco estudantes de psicologia junto de pequenos grupos de criangas
(até 5 elementos por grupo), apdés devidamente treinados dada a relevancia
deste aspeto na eficacia deste tipo de programas. Este treino dos aplicadores do
programa procurou, sobretudo, assegurar a qualidade do seu papel de
mediadores da estimulacdo cognitiva no decurso da realizacdo das atividades

das sessoes pelas criangas.
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5.1.Introducéo

Neste capitulo serdo apresentados os resultados decorrentes da
realizacdo do estudo empirico junto de 32 alunos, com incapacidade intelectual,
divididos em dois grupos: o grupo experimental (GE) e o grupo de controlo (GC).
De referir que estes dois grupos foram, de inicio, constituidos de forma aleatoria
(40 criangas distribuidas pelos dois grupos, contudo varias criangas do grupo
controlo ndo participaram nas avaliacGes por falta de empenho dos pais). Neste
sentido, falaremos de grupo controle, mas apenas por facilidade de

compreensao do texto pois na verdade é mais um grupo de comparacao.

Inicialmente seréo apresentados resultados descritivos da amostra dos 32
alunos e separadamente dos GE e GC, recorrendo a andlise de frequéncias e
percentagens e tabelas ilustrativas. Serdo abordadas caracteristicas dos alunos
como idade, género, tipo de residéncia e profissdo dos pais, assim como
informacdes recolhidas através de uma andlise de anamnese dos seus primeiros
anos questionando os pais através de uma grelha de fun¢des cognitivas que

quisemos avaliar.

Num segundo momento serdo apresentados os resultados das analises
diferenciais do GE e GC considerando os testes psicoldgicos realizados nos dois
momentos: pré e pos-teste. Esta andlise procura apreciar os efeitos da
intervencao realizada, ou seja, avaliar se o treino cognitivo produziu os efeitos

esperados junto das criancas do grupo experimental.

5.2.Caracterizacdo da amostra

A amostra total é constituida por 32 criangas, com idades que oscilam
entre 0s 8 e 0s 12 anos, sendo que 43.8% residem com pai, mae e irmaos, 50%
residem com a mée e avos e 6% habitam com o pai e avos. Por sua vez, o GE
€ constituido por 19 criancas com uma meédia de idade de 10.68 (DP=1.06),
sendo 14 do sexo masculino e 5 do feminino; o GC é constituido por 13 criangas,
com média de idade de 11.00 (DP=1.29), sendo 10 alunos do sexo masculino e
3 do feminino. Na tabela 5.1 podemos analisar a descricdo da escolaridade dos
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pais das criangas que participaram no estudo, separando-as pelos dois grupos
considerados no estudo.

Tabela 5.1

Escolaridade dos pais em funcdo do GE e GC

Pai Mae

n % n %
GE Superior 8 42.1 7 36.8

Médio 2 10.5 1 5.3

Fundamental 7 36.8 - -

Analfabeto 2 10.5 11 57.9
Total 19 100.0 19 100.0

GC Superior 2 15.4 1 7.7
Médio 1 7.7 2 15.4
Fundamental 10 76.9 10 76.9
Total 13 100.0 13 100.0

Relativamente a escolaridade dos pais das criancas que integraram o
estudo, no GE verificamos que 0s pais tinham maioritariamente ensino de nivel
superior (42.1%), seguido pelo ensino fundamental (36.8%), ensino médio
(10.5%) e pais analfabetos (10.5%). Por sua vez, as maes das criangas do GE
eram maioritariamente analfabetas (57.9%), seguidas das maes com ensino
superior (36.8%) e com o ensino meédio (5.3%). Ja no GC verificamos a partida
algumas diferencas face as criancas do GE. Os pais destas criancas tinham
maioritariamente o ensino fundamental (76.9%), seguido de ensino superior
(5.4%) e ensino médio (7.7%). As mées apresentam também, maioritariamente

o ensino fundamental (76.9%), ensino médio (15.4%) e ensino superior (7.7%).

Na tabela 5.2 apresentam-se as dimensdes avaliadas na anamnese com
os pais tomando uma grelha de fungbes e processos cognitivos a que 0s pais
responderam durante uma entrevista e que também servia para obter o seu
consentimento informado a participacdo dos filhos no estudo. Tais funcdes e
processos avaliados pelos pais foram a habilidade intelectual, atencéo,
concentracédo, linguagem oral, percepcédo, motricidade, motricidade fina, visuo-
construcdo, linguagem e aprendizagem. Importa referir que esta avaliagcéo

apenas ocorreu no pré-teste.
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Tabela 5.2

Caracteristicas cognitivas dos alunos avaliadas na anamnese

GE GC
n % n %
Muitos problemas 6 31.6 11 84.6
Habilidade Intelectual Alguma dificuldade ou pouca 8 42.1 2 15.4
Normal 5 26.3 - -
Total 19 100.0 13 100.0
Muitos problemas 6 31.6 9 69.2
~ : ~ Alguma dificuldade ou pouca 7 36.8 4 30.8
Atencao Orientacao Normal 6 316 i .
Total 19 1000 13 100.0
Muitos problemas 7 36.8 8 61.5
Concentragiio Alguma dificuldade ou pouca 7 36.8 5 38.5
Normal 5 26.3 - -
Total 19 100.0 13 100.0
Muitos problemas 2 10.5 - -
Linguagem Oral Alguma dificuldade ou pouca 3 15.8 4 30.8
Normal 14 73.7 9 69.2
Total 19 1000 14 100.0
Muitos problemas 3 15.8 - -
Percepcio Alguma dificuldade ou pouca 5 26.3 5 38.5
Normal 11 57.9 8 61.5
Total 19 100.0 13 100.0
Muitos problemas 2 10.5 1 7.7
- Alguma dificuldade ou pouca 3 15.8 2 15.4
Motricidade Normal 14 737 10 769
Total 19 1000 13 100.0
Muitos problemas 4 21.1 - -
. . Alguma dificuldade ou pouca - - 4 30.8
Motricidade Fina Normal 15 789 9  69.2
Total 19 1000 14 100.0
Muitos problemas 4 21.1 4 30.8
Visuo-Construcéo Alguma dificuldade ou pouca 9 47.4 6 46.2
Normal 6 31.6 3 23.1
Total 19 100.0 13 100.0
Muitos problemas 7 36.8 9 69.2
Meméria Alguma dificuldade ou pouca 5 26.3 3 23.1
Normal 7 36.8 1 7.7
Total 19 1000 13 100.0
Muitos problemas 13 72.2 10 76.9
. Alguma dificuldade ou pouca 5 27.8 3 23.1
Aprendizagem
Normal - - - -
Total 18 100.0 13 100.0
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Considerando as informacfes relativas as fungdes cognitivas e a
aprendizagem disponibilizadas pelos pais na entrevista de anamnese, podemos
verificar que, no que se refere a habilidade intelectual, os pais ou encarregados
das criancas do GC identificam que os seus filhos tém muitos problemas
(84.6%), sendo essa percentagem claramente mais elevada por comparacao
com os valores no GE, em que as opinides dos pais pelos niveis de maior ou
menor comprometimento se vao dividindo de forma mais equilibrada.
Interessante assinalar a elevada percentagem de pais que apontam muitos
problemas de aprendizagem dos seus educandos, sugerindo que se em relacao
as funcdes cognitivas os pais tém percecdes mais positivas, em relacdo a
aprendizagem suas convicgdes sdo mais pessimistas, podendo isso refletir uma
informacéo partilhada de forma mais ou menos sistematica pelos professores,
como alias as proprias verbalizacdes das criancas face as suas dificuldades na

escola.

Analisando as percentagens de opinides dos pais em relacédo as diversas
funcdes cognitivas, na questao relativa a Atencao/orientacdo podemos também
identificar que o GC identifica muitos problemas (69.2%) contrariamente aos do
GE, em que mais uma vez a percecdo dos pais se dividem. Em relacédo a
concentracdo os pais do GC identificam muitos problemas (61.5%),
comparativamente com os do GE (36.8%). Diferentemente das restantes areas
da anamnese, no ambito das dificuldades na linguagem oral, os pais identificam
poucas dificuldades quer no GC (30.8%) e no GE (15.8%). A mesma tendéncia
acontece na Motricidade em que sé&o identificadas algumas ou poucas
dificuldades no GC (15.4%) e no GE (26.3%). Os pais do GC identificam muitos

problemas ao nivel da memoaria (69.2%) em comparacao com o GE (36.8%).

Como podemos constatar, tomando os registos dos pais em relacdo a
grelha de funcdes e processos cognitivos avaliados na histéria dos primeiros
anos de vida da crianca, verificamos diferencas entre os dois grupos. E possivel
que esta diferenca se tenha ficado a dever as 7 criangas do grupo de 20 que

deveriam ter integrado o GC e néo o fizeram por desisténcia.
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5.3.Eficacia do programa de intervencéao

Foram realizadas andlises de comparacdo de médias para amostras
independentes (test-t) no pré e pds-teste, permitindo comparar o desempenho
das criancas do grupo experimental e do grupo de controlo nas varias provas
psicolégicas aplicadas. Na Tabela 5.3 apresentamos os resultados dos dois
grupos de criangas no pré-teste, descrevendo a média e o desvio-padrdo da
distribuicdo dos resultados e os indices do teste de diferencas de médias
aplicado. Esta andlise toma cada uma das provas psicoldgicas aplicadas,
havendo na Figura Complexa de Rey referéncia ao tempo gasto (minutos) e a
pontuacao, na situacéo de reproducdo e de memoria. Ilgualmente na prova de
digitos da WISC-IV, considerados a repeticdo da série de nUmeros na ordem
direta e na ordem inversa (alids consideramos também uma pontuacdo tomando
estes dois subscores). De acrescentar que, antes da analise dos indices do
teste-t procedemos a andlise da homogeneidade da variancia entre os dois
grupos (teste de Levene), ndo se verificando essa homogeneidade nos
resultados na Figura Complexa de Rey (memdria) e no subteste Cubos da WISC-
IV (o célculo dos graus de liberdade indicia precisamente esta situacdo, como se

pode constatar na Tabela 5.3).

Tabela 5.3

Resultados dos dois grupos de criancas nas provas psicoldgicas no pré-teste

N Min. Max. M DP t gl p
Simbolos GE 19 0 41 26.74 8.97 .015 30 .988
GC 13 16 39 26.69 7.74

Digitos Direto GE 19 0 9 5.74 2.54  -500 30 .621
GC 13 3 9 6.15 1.95

Digitos GE 19 0 7 3.79 255 -1.068 30 .294

Inverso GC 13 2 6 4.54 1.39

Digitos Total GE 19 0 16 9.53 459 -815 30 421

GC 13 6 14 10.69 281

Rey Copia GE 19 250 35 22.32 8.74 -.300 30 .766
GC 13 7.50 33 23.19 7.07

Rey Memoéria GE 19 2.50 34 1539 8.65 2.085 28,98 .046
GC 13 350 1850 1042 4.77

Rey Tempo GE 17 3 7 3.94 1.14 .073 26 .943

Copia GC 11 2 6 3.91 1.14
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Rey Tempo GE 17 2 6 3,24 1,09 .120 26 .906

Memoria GC 11 2 5 3,18 1,25

Cubos GE 19 0 49 20,26 15,46  .167 29,44 .869
GC 13 4 31 19,54 9,02

Raven GE 19 5 35 25,32 7,70 1.173 30 .250
GC 13 8 27 22,46 5,03

Como podemos observar, os resultados dos dois grupos de criancas nas
provas psicoldgicas sdo muito similares no pré-teste. Interessante assinalar que,
mesmo havendo oscilacdes expressivas entre 0s valores minimo e maximo nas
provas, os valores das médias ndo se diferenciam de forma estatisticamente
significativa. O Unico coeficiente estatisticamente significativo, e mesmo assim
no limiar da significancia estatistica (p < .05), encontra-se na prova de Rey
(reproducédo de memdria da figura). Nesse caso concreto, as criancas do grupo
experimental apresentam um leque mais amplo de valores, traduzido no maior
indice de desvio-padrao, e também uma média superior a do grupo de controlo
(diferenca nas médias de 4.0 pontos entre os dois grupos).

Este conjunto de resultados permite-nos aceitar que os dois grupos de
criancas, mesmo apresentando valores numa amplitude diferente, ndo se
diferenciam entre si na média obtida. Como se espera neste tipo de estudos
experimentais, os dois grupos ndo se diferenciam nas médias no momento do
pré-teste para o conjunto de variaveis cognitivas em que ira assentar a analise

da eficacia do programa de intervencao.

Na tabela 5.4 apresentam-se os resultados dos dois grupos de criancas
nas provas psicoldgicas aplicadas, considerando agora os desempenhos no pés-
teste. De novo, a par dos dados descritivos dos resultados, apontam-se 0s
indices de diferenciagdo das médias dos dois grupos (teste-t para grupos
independentes). A analise prévia da homogeneidade de variancia entre os dois
grupos (teste de Levene) apenas encontrou essa diferenca estatisticamente
significativa no subteste de Cubos da WISC-IV, como se pode observar pelos

graus de liberdade estimados relativamente a este prova.
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Tabela 5.4

Resultados dos dois grupos de criancas nas provas psicologicas no pos-teste

N Min. Max. M DP t gl p

Simbolos GE 19 O 46 11.79 10.57 .645 30 .324
GC 13 20 41 10.54 7.08

Digitos Total GE 19 2 18 11.79 3.97 1.003 30 .324
GC 13 5 15 10.54 2.54

Digitos Direto GE 19 2 12 6.94 2.15 AT7 30 .637
GC 13 14 9 6.61 1.56

Digitos Inverso GE 19 O 484 222 1.259 30 .218
GC 13 o0 3.92 1.71

Rey Copia GE 19 250 38 26.34 10.04 .765 30 450
GC 13 9 34 2385 7.36

Rey Memodria GE 19 2 32 20.34 854 2.625 30 .013
GC 13 3 26 12.75 7.22

Rey Tempo Cépia GE 18 2 5 3.44 1.04 -.254 27 .801
GC 11 2 5 3.55 1.03

Rey Tempo GE 17 2 5 2.76 752 -.449 26 .657

Memoéria GC 11 2 5 2.91 .94

Cubos GE 19 0O 53 31.21 1755 1.334 28,04 .193
GC 13 2 34 2492 8.84

Raven GE 19 8 36 2658 832 1.294 30 .206
GC 13 8 30 2315 561

Os resultados dos dois grupos de criangcas nas provas psicoldgicas sao
muito similares no pds-teste. De novo encontramos oscilagdes expressivas entre
0s valores minimo e maximo nas provas para os dois grupos, contudo os valores
das médias néo se diferenciam de forma estatisticamente significativa. Mesmo
assim, comparando os dois grupos de criangas, exceto no tempo gasto na Figura
Complexa de Rey (seja na coOpia seja na reproducdo de memoria) 0 grupo
controlo apresentou ligeira superioridade na média, ocorrendo uma
superioridade do grupo experimental em todas as médias das restantes provas
cognitivas aplicadas (situacéo que néo foi tdo evidenciada na avaliacdo de pré-

teste). De qualquer modo, tomando a comparacao das médias dos dois grupos
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no pés-teste, a Unica diferenca de médias com significado estatistico, e também
no limiar da significAncia estatistica (p < .05), ocorre na prova de Rey
(reproducdo de memoria da figura), obtendo o grupo das criancas do grupo
experimental uma média mais elevada (uma diferenca nas médias de 7.5 pontos

entre os dois grupos).

Olhando este conjunto de resultados, podemos afirmar que nao
ponderando as oscilacdes nas pontuacdes das criancas do pré-teste para o pos-
teste, as médias dos dois grupos no pos-teste ndo se diferenciam de forma
estatisticamente significativa (a Unica excecédo verifica-se na prova de Rey na
condicao de memdria, obtendo as criancas do grupo experimental uma média
mais elevada). Neste sentido, assumindo os resultados no pdés-teste sem
ponderar a evolucdo nos dois momentos de avaliacdo, parece ndo haver um
efeito muito expressivo do programa de estimulacdo cognitiva no desempenho
das criancas nas provas psicolégicas aplicadas, repetindo-se a nao
diferenciac@o entre os dois grupos no pré-teste e no pos-teste.

Para atendermos a alguma diferenciacdo nas pontuacfes das criancas
tomando os dois momentos da avaliagdo, calculamos para cada uma delas uma
pontuacao diferencial considerando a diferenga entre a média no pés-teste (M2)
e a média no pré-teste (M1). Os valores positivos nas diferengas calculadas
traduzem melhor desempenho das criancas no poés-teste, como alias seria
expectavel face ao maior volume de experiéncias e de aprendizagem,
independentemente do treino, que ocorrei no segundo momento de avaliacéo

das criangas.

Na tabela 5.5 analisam-se as diferencas observadas nos resultados
dessas criancas tomando a mesma prova psicoldgica aplicadas no pré-teste e
nos poés-teste. A par dos dados descritivos dos resultados, descrevemos 0s
indices de diferenciagdo das meédias dos dois grupos (teste-t para grupos
independentes). Na prova de Simbolos o teste de Levene indicou nao
homogeneidade de variancia dos valores entre os dois grupos, adequando-se

em funcao disso os valores indicados na tabela.
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Tabela 5.5

Diferencas de pontuacdo em cada medida no pré-teste e pos-teste

N Min. Max. M DP t gl p
Dif. Simbolos GE 19 -2 8 3.74 319 1139 16,434 .271
GC 13 -9 10 1.62 6.17
Dif. Digitos Total GE 19 -2 10 226 281 2428 30 .021

GC 13 4 4 -154 2.70
Dif. Digitos GE 19 -2 6 1.21 2.07 1.056 30 .299
Direto GC 13 -3 3 .46 1.81
Dif. Digitos GE 19 -1 4 1.05 1.35 3.453 30 .002
Inverso GC 13 -3 1 -.62 1.32
Dif. Rey Copia GE 19 -5 145 4.03 5.03 1.997 30 .055
GC 13 -8 7 .65 4.14
Dif. Rey GE 19 -5 15 4.95 462 1597 30 A21
Memoria GC 13 -35 10 2.32 4.48
Dif. Rey Tempo GE 17 -4 2 -41 1.73 -.072 26 .944
Cépia GC 11 -3 2 -.36 1.75
Dif. Rey Tempo GE 16 -3 2 -.44 1.31 -.286 25 T77
Memoria GC 11 -3 3 -.27 1.68
Dif. Cubos GE 19 -1 35 10.95 9.58 1.568 30 127
GC 13 -8 24 5.38 10.25
Dif. Raven GE 19 4 6 10.95 9.58 .602 30 .552

GC 13 -4 4 5.38 10.25

7

Um primeiro aspeto a destacar nos resultados obtidos € a diferenca
observada a favor do p6s-teste nalgumas provas e nos dois grupos de criancas.
Um pouco inesperadamente, algumas criancas apresentam no pés-teste um pior
desempenho cognitivo apesar da maior idade, maior desenvolvimento, maior
aprendizagem e, no caso do grupo experimental, apesar de terem passado por
um programa de estimulacdo cognitiva. De acrescentar, no entanto, que esta
diferenca em sentido negativo assume valores mais elevados junto das criancas
do grupo de controlo, parecendo sugerir que se estas criangas nao estiverem
apoiadas, em termos de estimulagao cognitiva, 0 seu desempenho nas provas
corre algum risco de deterioracdo ao longo do tempo. De qualquer modo, os
melhores resultados no pré-teste sdo escassos, e concentrados no tempo gasto
pelas criangas na reproducdo por copia e por memoria da Figura Complexa de
Rey, 0 que nos parece de ndo destacar em termos de resultados. Posto isto, no

caso do GE em nenhum caso a média do pré-teste suplantou a média obtida no
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pés-teste, e no GC essa situagdo apenas ocorreu na Memdéria de Digitos da
WISC-IV.

Analisando as diferencas entre os dois grupos de criangas nas médias
obtidas, verifica-se uma diferenciacdo com significado estatistico nas provas de
Memoria de Digitos por ordem inversa e na Memoaria de Digitos total (soma das
pontuagdes nos itens de resposta direta e inversa). Por sua vez, na Prova de
Rey, pontuacéo na cépia, observa-se um valor do teste-t com uma probabilidade
de ocorréncia préximo do limiar da significAncia estatistica (p = .055). Na
Memoria de Digitos (inverso e total), quando comparados o grupo experimental
melhora a média do seu desempenho na passagem do pré-teste para o pés-
teste acompanhando um eventual efeito positivo da frequéncia do programa de
estimulacao cognitiva, e o grupo de controlo apresenta uma ligeira descida nas
suas pontuacdes (um melhor desempenho, enquanto grupo, no pré-teste face
ao pos-teste). De acrescentar que também na Prova de Rey (cépia), o grupo
experimental apresenta uma diferenca de 4.0 pontos na média dos resultados a
favor do seu desempenho no pos-teste, sendo que no grupo de controlo as

médias nos dois momentos da avaliagdo sdo muito proximas.

Interessante acrescentar que no conjunto das provas psicolégicas
aplicadas, as criancgas do grupo experimental tendem a apresentar aumentos de
pontuacdo no pos-teste face ao pré-teste, enquanto as criancas do grupo de
controlo também melhoram os seus desempenhos na maioria das provas, mas
de uma forma menos expressiva. Por exemplo, em duas provas psicolégicas
bastantes valorizadas pelos psicélogos na avaliacdo do potencial cognitivo
(Prova de Cubos e Matrizes Progressivas de Raven), as médias das diferencas
no pos-teste face ao pré-teste sdo mais elevadas no grupo experimental que no
grupo de controlo (diferenca em torno de 5.0 pontos). Este valor deixa antever
um efeito positivo da participacdo das criancas do grupo experimental no
programa de estimulagdo cognitiva, ou a possibilidade da auséncia desta
estimulacdo poder fazer diminuir, de forma espontdnea ao longo do tempo, o
desempenho cognitivo das criancas comprometidas em termos de capacidades

intelectuais e/ou de aprendizagens escolares.
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Para uma analise mais adequada da eficacia do programa de estimulagéo
cognitiva a que as criangcas do grupo experimental foram submetidas,
procedemos a uma analise de variancia por medidas repetidas, considerando o
efeito principal do momento (pré-teste versus pos-teste), apreciando a sua
eventual interacdo com o grupo das criancas (experimental versus controlo).
Quando o efeito da interacdo se apresentar estatisticamente significativo
podemos inferir que a mudanca ocorrida entre pré-teste e pos-teste esta
mediada pelo grupo de pertenca das criangas, sendo essa informacéo relevante
para se analisar a influéncia da participacdo no programa de estimulacao
cognitiva (efichcia) no desempenho das criancas nas provas cognitivas

aplicadas.

Na tabela 5.6 apresentamos os resultados da andlise de variancia
(modelo linear geral com medidas repetidas). A par do efeito principal do
momento, consideramos a sua interagdo com o grupo de criancgas, repetindo esta
andlise para cada uma das variaveis psicoldgicas tomadas para apreciacao de

um eventual efeito positivo do programa no desempenho cognitivo.

Tabela 5.6

Andlise de variancia dos resultados considerando o0 momento e o grupo das
criancas (modelo linear geral com medidas repetidas)

o _ Soma dos Média dos
Variaveis Origem o] F p
quadrados guadrados
Simbolos Momentos 110.557 (1,30) 110.557 10.352 .003
Momentos x Grupos 17.369 (1,30) 17.369 1.626 212
Digitos Momentos 10.790 (1,30) 10.790 5.562 .025
Direto
Momentos x Grupos 2.165 (1,30) 2.165 1.116 .299
Digitos Momentos .738 (1,30) .738 .819 373
Inverso
Momentos x Grupos ~ 10.738 (1,30) 10.738  11.926 .002
Digitos Momentos 17.171 (1,30) 17.171 4.492 .042
Total

Momentos x Grupos  22.546 (1,30) 22.546 5.898 .021
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Rey Cépia Momentos 84.535 (1,30) 84.535 7.680 .009
Momentos x Grupos  43.895 (1,30) 43.895 3.988 .055
Rey Momentos 204.004 (1,30) 204.004 19.574 .000

Memoéria
Momentos x Grupos  26.579 (1,30) 26.579 2.550 121

Rey Tempo Momentos 2.008 (1,30) 2.008 1.327 .260
Cépia

Momentos x Grupos .008 (1,30) .008 .005 .944
Rey Tempo Momentos 1.644 (1,30) 1.644 1.519 229
Memoria

Momentos x Grupos .088 (1,30) .088 .082 T77
Cubos Momentos 1029.425 (1,30) 1029.425 21.196 .000

Momentos x Grupos  119.425 (1,30) 119.425 2.459 127
Raven Momentos 14.758 (1,30) 14.758 4.248 .048

Momentos x Grupos 1.258 (1,30) 1.258 .362 .552

Analisando os resultados combinando os dois momentos e os dois
grupos, verifica-se um aumento do desempenho das criangas na passagem do
pré-teste para o pos-teste na generalidade das provas psicoldgicas (Simbolos,
Digitos em ordem directa, Digitos total, Rey-Copia, Rey-Memoéria, Cubos e
Raven). Estes dados sugerem que as criangas vao melhorando o seu
desempenho nas provas cognitivas a medida que aumenta a sua idade e as suas
aprendizagens, sendo que apenas em algumas provas se verifica um efeito
combinado do grupo de criangas. Esta situagdo ocorre na Prova Rey-Copia,
Digitos em ordem inversa, e Digitos total. Nestas trés provas observa-se uma
melhoria no pods-teste, sendo essa melhoria sobretudo evidente junto das
criancas que participaram no programa de estimulagdo cognitiva (grupo
experimental). Se nestas trés provas esse efeito de interacdo se apresenta
estatisticamente significativo, como analisaremos mais pormenorizadamente de
seguida, nas provas de Rey-Memoria e de Cubos, perceciona-se igualmente
uma melhoria mais expressiva por parte das criangas do grupo experimental no

pés-teste, mas sem que tais diferencas atinjam significado estatistico.
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Nos resultados na prova de Digitos em ordem inversa observa-se um
efeito significativo da interacdo dos momentos e grupos (F(1,30) = 11.926, p =
.002). Na Figura 5.1. apresentamos a oscilacdo das meédias que nos permite
melhor visualizar o sentido da diferenca observada, e o correspondente efeito
significativo da interagdo cruzando os dois momentos de avaliagdo e os dois

grupos de criangas.

5 00 Grupo

— Experimental
— Controlo

4,80

460

4,40

4,20

4,00

3,80

T T
1 2

Figura 5.1. Pontua¢des na dimenséao Digitos Inversos no grupo experimental e no

grupo de controlo no pré-teste e pds-teste

Como podemos facilmente reconhecer, o grupo experimental parte de um
desempenho inferior no pré-teste e supera o grupo de controlo no pos-teste. Esta
inversao das pontuacdes dos dois grupos ocorre quer pela subida na média de
desempenhos no grupo experimental quer porque o grupo de controlo desce o

seu desempenho do pré-teste para o pos-teste.

Na Figura 5.2 procedemos a uma apresentacdo dos resultados na prova
de Digitos, somando os itens de ordem direta e de ordem inversa. Também nesta
prova se observa um efeito significativo de interagdo combinando momentos e
grupos (F(1,30) = 5.898, p = .021), mesmo que a significancia estatistica do

coeficiente obtido se situe no limiar da significancia exigida (p < .05).
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Figura 5.2. Pontuacdes na prova de Digitos (total) no grupo experimental e no

grupo de controlo no pré-teste e pos-teste

Como na situagdo anterior, as criangas do grupo experimental, que no
pré-teste apresentavam um desempenho inferior, suplantam as criancas do
grupo de controlo no pos-teste. Esta diferenca estatisticamente significativa
refletiva no efeito de interagéo traduz uma certa estabilidade de desempenho por
parte das criancas do grupo de controlo nos dois momentos de avaliagao,
enguanto as criancas do grupo experimental melhoram de forma bastante visivel

0 seu desempenho na passagem do pré-teste para o pos-teste.

Por dltimo, na Figura 5.3 apresentamos o0s resultados que ilustram um
efeito quase significativo da interagcdo momentos x grupos no desempenho das

criancas na prova Rey-Copia (F(1,30) = 3.988, p = .055).
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Figura 5.3. Pontuacdes na prova de Rey-Cdépia no grupo experimental e no grupo
de controlo no pré-teste e pos-teste

Os valores constantes da figura mostram que os dois grupos de criangas
melhoram o seu desempenho na passagem do pré-teste para o pds-teste. No
entanto, essa melhoria € particularmente evidenciada no grupo experimental
que, alids, partindo no pré-teste de uma posicao inferior, consegue no pés-teste
suplantar o desempenho das criancas do grupo de controlo.

Analisando este conjunto de resultados da analise de variancia com
medidas repetidas, podemos afirmar que de uma maneira geral as criancas
melhoram o seu desempenho na passagem do pré-teste para o pdés-teste,
podendo isso significar maior desenvolvimento cognitivo. Esta situacdo néao
ocorre em todas as provas psicolégicas aplicadas, contudo ocorre na maioria
delas (Simbolos, Digitos, Rey, Cubos e Raven). No sentido da eficacia do
programa de estimulagcdo cognitiva, as criancas do grupo experimental
apresentam uma melhoria mais acentuada no pos-teste (face ao grupo de
controlo) na prova de Rey-Cépia, nos Digitos em ordem inversa e nos Digitos
total (uma melhoria também ocorre na prova de Rey-Memoria e Cubos, mas

neste caso sem significado estatistico).
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Deste conjunto de provas parece-nos de destacar o desempenho superior
das criangas do grupo experimental no pds-teste para a prova de Memoria de
Digitos em ordem inversa. Esta prova, ao contrario da Memoria de Digitos em
ordem direta, a qual é entendida como retencdo simples de informacéo
(capacidade de memodria a curto-prazo), tem sido identificada como uma prova
gue avalia a memoéria de trabalho (working memory). Na literatura da psicologia
cognitiva a “memoaria de trabalho” tem significado qualidade de processamento
cognitivo, associada aos processos de ativacao e controlo da atencéo, ou seja,
a utilizacdo de recursos cognitivos de manipulagéo e gestao de informagéo a
processar por forma a tornar mais eficiente o pensamento e o raciocinio da

pessoa.

Tendo em conta a evolugéo dos resultados dos grupos do pré-teste para
0 pos-teste, que em algumas provas ndo se mostraram significativas,
procedemos a uma andlise da assiduidade no grupo experimental. Este grupo
integrava 4 alunos com fraca assiduidade e em dois casos com
comprometimento intelectual mais acentuado, que nos levou a ponderar o efeito
gue teria nos resultados do grupo em geral. Neste sentido repetimos a analise
de variancia dos resultados do grupo experimental do pré-teste para o pds-teste.
Na Tabela 5.7 apresentamos os dados comparativos dos dois grupos de alunos
tomando a diferenca de resultados entre o pré-teste e pds-teste. Antecipando
uma melhor realizacdo dos alunos na segunda aplicacdo das provas cognitivas
(pGs-teste), a diferenca foi calculando subtraindo aos resultados no pds-teste os
valores no pré-teste (assegurando valores em geral positivos). Antes da
realizacdo da diferenca nas médias dos dois grupos (t-teste), procedeu-se a
analise da homogeneidade da variancia (F-Levene), estando estes valores

inscritos também na Tabela 5.7.
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Andlise diferencial das meédias dos dois grupos de alunos tomando a

discrepancia entre o pré-teste e o pds-teste nos resultados das provas cognitivas

;gzrrlw?t\i/\?; Grupos N M DP F-Levene Sig. t-test gl p

Dif. Raven GE 15 187 2.07 .000 .999 1.444 24,829 .161
GC 13 69 221

Dif. Cubos GE 15 13.67 8.91 .061 .807 2.288 26 .031
GC 13 539 10.25

Dif. Simbolos GE 15 393 339 3555 .071 1.255 26 .221
GC 13 162 6.17

Dif. Rey Copia GE 15 553 4.40 105 .748 3.007 26 .006
GC 13 65 4.14

Dif. Rey Mem GE 15 550 4.68 418 524 1829 26 .079
GC 13 232 4.48

Dif. Rey Tempo GE 14 -14 1.79 .011 916 .310 21,863 .759
Cépia GC 11 -36 1.75

Dif. Rey Tempo GE 13 -15 121 1224 .280 .201 22  .843
Memoéria GC 11  -27 1.68

Dif. Digitos GE 15 200 2.85 467 500 2.041 26 .052
GC 13 -15 270

Dif. Digitos GE 15 .87 2.03 162 691 .554 26 .585
Direto GC 13 46 1.80

Dif. Digitos GE 15 1.13 1.45 .002 .965 3.324 25,925 .003
Inverso GC 13 -62 132

Comparando as diferencas dos dois grupos de crian¢cas nas médias da

discrepancia de resultados nos dois momentos da avaliagdo, observa-se uma

diferenca estatisticamente significativa, e a favor do grupo experimental na

realizagdo da prova de Cubos-WISC IV, da Figura Complexa de Rey (Copia) e

na Memoria de Digitos — WISC IV (ordem inversa). Por sua vez, em todas as

restantes provas a diferengca é sempre favoravel ao grupo experimental,

aproximando-se essa diferenca da significancia estatistica na Figura Complexa

de Rey (Memaria) e na Memoria de Digitos — WISC IV (pontuacao total).
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5.4.Dados qualitativos: opinides das criangas, monitores e
professores

Tendo em vista uma analise mais qualitativa dos resultados obtidos com
a intervencao cognitiva junto dos alunos do grupo experimental, auscultamos a
opinido destes mesmos alunos sobre as sessdes e as atividades realizadas no
programa (percegédo de interesse e de importancia). Da mesma forma
auscultamos os monitores, assim como uma professora e a pedagoga da
instituicdo escolar, sobre modificacdes percebidas nos comportamentos e nas
atitudes dos alunos que pudessem estar relacionadas com a sua participagcédo no
programa.

Os alunos referiram ter gostado de participar nos programas, sentindo que
no inicio do programa as atividades eram mais interessantes pois estavam mais
ao seu nivel. Nas primeiras sessdes as atividades eram mais faceis e os alunos
mencionavam que conseguiam dominar e realizar bem, contudo a medida que
se avangava no programa as atividades se complicavam, pois, exigiam maior
capacidade de Vvisualizacdo, rotacdo espacial e abstracdo. Os alunos
operacionalizaram estas dificuldades ao nivel das 3 tarefas: Mosaico (apenas
nas tarefas em que a figura era totalmente reconstruida sem quaisquer
elementos presentes no tabuleiro), Torre de Hanoi e Tangran. Acresce que em
relacdo as tarefas dos Dominds, alguns alunos ndo sé apontaram a sua
simplicidade ou facilidade cognitiva, como inclusive atividades monétonas ou
repetitivas. Esta apreciacao do interesse dos alunos em termos das atividades
do programa faz pensar que estes programas devem partir de um diagndstico
prévio no nivel de desenvolvimento e habilitagdo cognitiva dos participantes,
adequando entdo o nivel de dificuldade das tarefas a realizar. Numa
aproximacéo ao conceito da zona proxima de desenvolvimento de Vygotsky, tais
tarefas nem podem ser demasiado simples (rapidamente rotineiras) nem
demasiado dificeis (os participantes ndo conseguem resolver, mesmo com

treino, com a necessaria autonomia).

Quanto a relevancia das atividades de treino, as verbalizagdes dos alunos
nao foram conclusivas. Varios deles apontaram que era melhor aprender

mexendo nas coisas € montando do que “estar sempre a ler e a escrever”. Esta
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representacao de sala de aula e das tarefas escolares muito centradas na leitura
e escrita parece perdurar nestes alunos e nas suas dificuldades de
aprendizagem, considerando que se pode aprender sem ser apenas lendo e
escrevendo. Esta fala dos alunos pode fazer-nos pensar que no programa
poderiamos ter recorrido a alguns momentos ou situacdes de escrita e de leitura
para o grupo, por exemplo pedindo no final que o grupo escrevesse como fizeram

0 seu trabalho, lendo de seguida o que escreveram para 0 grupo.

Os monitores que aplicaram o programa, no final, afirmaram que as
alteracdes nos alunos passaram mais por atitudes e comportamentos, € menos
pelas habilidades cognitivas. Em sua opinido, os alunos tinham grandes
dificuldades cognitivas e as tarefas aplicadas eram muito exigentes a nivel
cognitivo. Registaram, assim, maior interacdo entre os alunos, menor
irritabilidade e agressividades nas suas relacfes, mostrando-se de sesséao para
sessao mais cooperativos na realizacdo das tarefas. No final do programa, os
alunos do grupo experimental pareciam mais centrados na resolugéo das tarefas,
seguindo instrucdes e tendo a percecdo do que tinham que realizar, mostrando-

se assim mais organizados.

Outra mudanca observada nos alunos foi que, ao entrarem para as
sessoOes, estes se mostraram progressivamente mais confiantes e conhecedores
daquilo que tinham que fazer, por exemplo onde sentar, aguardar instrucdes e
assumir que estavam na sala para realizar tarefas. Assim, parece ter havido uma
socializacdo sua as situacbes de aprendizagem e de realizacdo cognitiva,
situacdo bem diferente do inicio do programa onde ndo havia respeito a regras,
abandono imediato da realizacdo de tarefas ou desinteresse por estar na escola.
Registou-se, ainda, uma aceitacdo da maior dificuldade e lentiddo de alguns
colegas na realizacdo da tarefa, assim como disponibilidade para ajudar, dar
instrucdes ou sugerir o trabalho do colega mas deixando-o sempre tentar e

concluir.

Tomando a conversa com a professora destas criangas e com a pedagoga
da escola, verificamos que ambas convergem na ideia que o programa deveria
ser aplicado ao longo de todo o ano letivo, isto &, ter mais sessdes de treino. A

professora apontou que alguns destes alunos tinham mudado o seu
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comportamento na escola, mostrando-se mais conscienciosos e responsaveis,
pedindo aos colegas para estarem atentos, e opinando sobre as tarefas que a
professora mandava fazer para casa. Num ou noutro caso, a professora registou
inclusive maior interesse pela leitura e escrita, mesmo mantendo as grandes

dificuldades na area.

A pedagoga apontou o interesse deste tipo de programas. Em sua opiniao
dever-se-ia voltar e organizar o programa ao longo de todo o ano letivo,
substituindo alguma outra atividade curricular dos alunos. Em sua opinido, este
programa nao deveria ser visto como suplemento, mas ser integrado no projeto
curricular da escola para esse ano letivo e esses alunos. Apontou ainda que um
programa destes deveria ser construido pela escola e ser aplicado por
professores com mais formacdo, seja em termos tedricos seja em termos
pedagogicos. De referir que todas estas suas explicitagdes e contributos foram
feitos de uma forma geral pois ndo teve um contacto proximo com o programa,
sendo da responsabilidade da autora desta tese a condugéo do programa e a
selecéo e formacédo dos monitores recrutados seja para a aplicacdo do programa
no grupo experimental (3 jovens), seja para acompanharem as atividades nao

planificadas dos alunos do grupo de controlo (2 jovens).

5.5.Consideracdes finais

Ao longo deste capitulo centrado na apresentacdo dos resultados,
comecgamos por descrever os alunos que integraram o0 grupo experimental e o
grupo de controlo (por nos entendido como quase-controlo pois ndo obtido de
forma totalmente aleatéria). Aqui, tendo havido a retirada de alguns alunos do
grupo de controlo por falta de envolvimento familiar na pesquisa, ocorreu alguma
diferenciacdo dos alunos dos dois grupos. Mesmo assim, sdo alunos de um
estrato social baixo, e proveniente de uma zona de bairro com fortes caréncias

de apoio social e atividades culturais.

Analisando os efeitos do programa, comparando os dois grupos de alunos
e os dois momentos da avaliacdo (antes e no final da intervengéo), podemos
apontar alguma melhoria no desempenho das provas de inteligéncia por parte

dos alunos do grupo experimental, sugerindo o efeito positivo do programa na
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sua modificacdo e enriquecimento cognitivo. Estas mudangas, ou melhorias,
foram, no entanto, bastante ténues, e apenas estatisticamente significativas num
namero reduzido de subtestes. A este respeito, importa referir alguns ganhos
com significado estatistico nas provas voltadas para a avaliacdo auditiva e
figurativa da memoria, o que pode ser interessante pois significa maior atencao
e controlo por parte destes alunos no momento de reter e de evocar a informacéo
aprendida. Por exemplo, quando nos exercicios com 4 ou 5 discos na Torre de
Hanoi as criancas tinham que repetir certas sequéncias, nestas situacées as
criangas tinham que memorizar as instru¢des e procedimentos, podendo ser um
caso concreto em que o treino cognitivo mais apelava a competéncias de
atencao e de organizacdo em suporte a memoéria (na dupla vertente da retencao

e evocacdao da informacao).

Falando de dados mais qualitativos de avaliacdo da eficacia do programa,
as impressoes recolhidas junto dos alunos, dos monitores e de uma professora
e da pedagoga da escola, ndo foram de grande objetividade, nomeadamente
nestes dois Ultimos casos pois ndo estavam diretamente envolvidas no programa
nem acompanharam as suas atividades. Os alunos destacaram a diferenca das
atividades das sessOes para as atividades realizadas na sala de aula regular,
valorizando a parte mais prética, ludica e manipulativa das tarefas, face a uma
concentragdo no ler e no escrever na aula regular. Por sua vez 0os monitores,
apontaram alteracdes, ao longo do programa, nos comportamentos e nas
atitudes dos alunos ao longo das sessoes, ou seja, melhorias mais em termos
de socializacdo, cooperacdo e organizacdo, ndo sugerindo tais ganhos em

termos cognitivos.
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6.1.Introducao

Neste sexto capitulo, procuramos sistematizar em nossa tese, informacgéo
relativa a discusséo dos resultados obtidos com a aplicacdo do programa de
estimulacdo cognitiva que construimos e aplicamos junto das crian¢as do grupo
experimental. Para tanto, a discussdo toma em consideragao os resultados da
aplicacdo de programas similares, mesmo reconhecendo grandes dificuldades
Nno acesso aos mesmos e, mais ainda, a sistematizacdo dos resultados
reportados a respectiva eficacia. Esta € uma dificuldade reconhecida por varios
autores com pesquisas na area (Almeida & Baldo, 1996; Morais, 1996; Sternberg
& Bhana, 1986).

Com base em tais resultados, a discussdo toma o enquadramento da
literatura na area da inteligéncia e da cognicdo para se chegar a algumas
conclusdes desta tese de doutoramento. Estas concluses cobrem a parte
tedrica e a parte empirica da tese, uma vez que uma e outra se podem entender
como ganhos decorrentes da sua realizacdo. Da mesma forma, uma e outra
permitem pensar em formas de estimulagcédo cognitiva em espaco curricular ou
fora da escola de criangcas com algum comprometimento no seu funcionamento
cognitivo e nas suas aprendizagens escolares ou realizacdo de tarefas do seu

quotidiano.

No final, descrevemos algumas limitacbes sentidas na elaboracdo da
tese, quer na sua componente tedérica quer, e, sobretudo, na sua componente
empirica. Toda a investigacdo coloca desafios prévios e, ao longo da sua
construcdo surgem dificuldades complementares, e nem sempre previstas. No
caso concreto desta tese, desde a construcdo do programa a sua aplicacao e
avaliacdo foram diversas e muito relevantes as dificuldades sentidas, varias
delas néo tendo sido satisfatoriamente ultrapassadas limitam bastante o alcance
da tese e seus resultados. Assim, terminamos o capitulo tecendo algumas
consideracbes ou pistas para futuras investigacdes nesta area, elencando
também algumas implicacdes deste estudo para a pratica educativa na familia e

na escola.
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6.2.Discussao dos resultados

De modo geral, nossa investigacdo se organizou em torno de dois
objetivos principais: (i) avaliar habilidades e problemas ou distarbios de
aprendizagem em criancas com incapacidade intellectual, e, (ii) conceber, aplicar
e avaliar um programa de estimulacdo de fungBes cognitivas béasicas
(atencd@o/concentracdo, percep¢do, comparacdo, memobria, organizacdo e
compreensao) através de um conjunto de atividades visando o treinamento
cognitivo das criancas identificadas nas suas escolas pelos seus professors
como apresentando alguma incapacidade intelectual com reflexos nos seus

problemas de aprendizagem.

Face a estes dois objetivos, e indo mais a parte interventiva do segundo,
a conducéao desta tese tomou a verificacdo da seguinte hipotese: as criancas que
participam num programa deliberado de treino cognitivo melhoram as suas
capacidades de planeamento de acdo e as suas capacidades para realizarem
tarefas que exigem 0s processos cognitivos basicos, nomeadamente atencao,
percecdo e memoria (processos que estdo também mais presentes nas sessfes
e atividades do programa construido). Nessa altura, tomando um plano quasi-
experimental constituido por dois momentos de avaliacao (pré-teste e pos-teste)
e dois grupos de criangas (experimental e quase-controlo pois ndao formados de
forma aleatéria), a nossa hipétese verifica-se quando as criancas do grupo
experimental, na passagem do pré-teste para o pés-teste, e por comparacéo ao

grupo controlo, apresenta ganhos nas areas cognitivas em que incidiu o treino.

Avaliacao dos resultados do treino cognitivo

Ha alguns anos, os programas de intervencdo cognitiva aparecem nos
meios cientificos com maior intensidade e sempre apresentados com o intuito de
melhorar as habilidades cognitivas, em particular de pessoas com mais
limitacdes nesta area. Grande parte desses programas estdo direcionados ao
desenvolvimento de habilidades cognitivas especificas, como a atencdo e
memoria tomando desenvolvimentos da psicologia experimental na area (cf.
Baddeley, 2012), ou o desenvolvimento de habilidades especificas no contexto

escolar, como leitura, escrita e célculo (Alves, 2012; Cardoso, 2017; Cruz, 2007;
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Dias & Seabra, 2013). Esta diferenciacdo decorre da constatacdo que nem
sempre 0s ganhos na area cognitiva se traduzem diretamente em melhores
aprendizagens e rendimento escolar, sugerindo alguns autores o treino dirigido
a essas aprendizagens basicas ou estruturantes do curriculo se, no fundo, sado

esses 0s ganhos mais desejados pela escola e pela familia.

N&o sendo professora destas criancas, alids de inicio previa-se reunir
criancas provenientes de varias escolas, a nossa op¢ao em termos de programa
de treino cognitivo incidiu num programa a aplicar fora do horério letivo, mesmo
gue dentro de uma escola. Assim, decidimos pela construgéo e aplicacdo de um
programa assente no treino de funcdes cognitivas centrais ou béasicas da
cognicdo (percecdo, atencdo e memoria) de criancas com algum
comprometimento cognitivo, buscando o desenvolvimento das suas habilidades
cognitivas basicas e acreditando que dai podem vir beneficios para a sua

aprendizagem escolar.

Um aspecto importante na avaliagdo destes programas decorre dos
participantes seleccionados para a sua aplicacdo. No nosso caso selecionamos
criancas com dificuldades cognitivas, também traduzidas em dificuldades na
aprendizagem, contudo € importante que a incapacidade intelectual ndo seja
vista unicamente através do atributo de um individuo (crianca), mas antes como
resultante de um conjunto complexo de condi¢ces socioculturais e familiares
gue, sempre que possivel, merecem ser preventivamente compensadas (OMS,
2002; CIF, 2004). Tal como nos diz Vygotsky (2007), o individuo ndo se constroi
de dentro para fora, ndo € um reflexo passivo do meio, € o resultado da relacdo
sociocultural e de um processo de internalizacao do conhecimento, experiéncias
e competéncias, que assim formam as capacidades psicolégicas superiores.
Desse modo, as habilidades cognitivas do aluno refletem as condicbes
educativas advindas de contextos familiares e sociais (Vygotsky, 2007), sendo
particularmente dificil com programas breves proporcionar mudancas cognitivas
tao relevantes. Na verdade, auscultando as opinides de professores e pais sobre
os efeitos dos programas na capacitagdo das criancas, nem sempre 0S
beneficios sdo perceptiveis, ndo se alterando expectativas e praticas educativas
dos adultos que lidam diariamente com estas criangcas, ndao favorecendo a

propria eficdcia dos programas de treino cognitivo aplicados.
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Complementando a ideia anterior, as criangas que compuseram 0 nN0SSO
estudo, a semelhanca de parte dos programas aplicados a nivel internacional,
provém maioritariamente de uma realidade familiar marcada por um baixo nivel
socioecondémico e reduzidas praticas educativas de estimulacdo cognitiva. No
quadro de wuma abordagem ecoldgica do desenvolvimento humano
(Bronfenbrenner, 1981), ndo h& duvidas de que o ambiente decide de forma
relevante se o potencial intelectual de criancas sera plenamente estimulado e
aproveitado (Farah & Hackman, 2014). Esta € alias uma das grandes limitacdes
dos programas de treino existentes. Nem sempre a familia e a escola
(professores e colegas) sdo chamados a participar no programa de treino
limitando necessariamente as condi¢cdes de treino e as possibilidades de
consolidacdo e de generalizacdo dos eventuais ganhos que possam ocorrer
(realidade que também néo foi possivel assegurar na aplicacdo do nosso
programa). Assim, estudos de follow-up dos resultados tendem a mostrar
resultados bastante desanimadores dos efeitos dos programas de treino

cognitivo.

Uma das criticas feitas a avaliacdo dos programas € que esta avaliacao
incide, muitas vezes, nas tarefas e processos diretamente treinados no programa
(Almeida et al., 1998). No caso concreto do nosso estudo, optamos por recorrer
a provas psicoldgias consolidadas internacionalmente na avaliacdo das funcdes
cognitivas basicas (percepc¢ao, atencdo e memoaria), procurando assim nao usar
tarefas préximas dos exercicios de treino e ultrapassar esta limitacéo e critica
frequente. Mais concretamente, utilizamos o0s seguintes testes psicologicos:
Figura Complexa de Rey nas suas vertentes de coOpia e de memodria sendo
entendida como uma boa prova de atencao e percecao visual; Cubos (WISC-1V)
uma prova que avalia a visualizacdo espacial, a coordenacao visuomotora e o
raciocinio espacial da crianca, sendo particularmente reconhecida por avaliar a
capacidade de organizacao percetiva; Digitos (WISC-1V) avaliando a capacidade
de memoéria de trabalho, memoéria auditiva e, também, a atencéo,
nomeadamente quando recorre a repeticdo dos numeros em ordem inversa na
linha dos processos atencionais valorizados na memoria de trabalho (Baddeley,

2012). Com este conjunto de provas, e fungdes cognitivas avaliadas, temos o
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conjunto de processos béasicos da cogni¢do representados, dando particular
destaque aos processos atencionais (Greenfield, 2002).

Reconhecidas as limitacbes metodoldgicas do nosso plano de pesquisa,
e olhando aos resultados nos dois grupos de criancas e nos dois momentos da
avaliacdo, observamos uma melhoria cognitiva na passagem do pré-teste para
0 poés-teste nos resultados junto das criangas do grupo experimental nalgumas
das provas psicologicas aplicadas, mesmo que nem sempre com significado
estatistico (0 numero reduzido de participantes nos dois grupos também néo
favorece a obtencéo de dados com significado estatistico). Estes dados parecem
confirmar o0s resultados obtidos num estudo anterior com as mesmas
caracteristicas, da responsabilidade de Brasil (2016), sugerindo que o0s
programas de treino cognitivo, desenvolvidos por intermédio de profissionais
devidamente preparados, favorecem o desenvolvimento ou a capacitacédo
cognitiva das criangas (Almeida, 2002; Almeida & Baldo, 1996; Carvalho, 2013;
Cruz, 2007; Feuerstein, 2010). Estas melhorias sédo mais frequentes em provas
avaliando certas fungcBes cognitivas, embora alguns autores apontem para
melhorias mesmo em testes de QI, geralmente construidos e validados numa

l6gica de estabilidade dos desempenhos com o tempo (Haywood, 2007).

N&o obstante, em relacdo ao exposto anteriormente, importa referir que
apesar de ndo serem suficientes para originarem diferencas estatisticamente
significativas nas seis provas, 0s ganhos manifestados da pré-avaliacdo para o
pés-teste sdo sempre superiores no GE relativamente ao GC. Nos estudos
desenvolvidos por Brasil (2015) e Cruz (2007) também néo foram encontradas
ganhos significativas em varias das provas aplicadas, enquanto no estudo de
Almeida e Baldo (1996) essa diferenca apenas ganha expresséo quando do
grupo experimental se retiram os alunos com maior nimero de auséncias as

sessOes do programa.

A nao ocorréncia de efeitos significativos em varios resultados dos testes
aplicados pode, em nosso entendimento, ter vérias explicacdes. Como
referimos, o0 numero reduzido de participantes diminui também o numero de
graus de liberdade que fazem oscilar a significancia estatistica de um

determinado coeficiente. Outra variavel a ponderar tem a ver com a idade dos
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participantes, sugerindo-se maior eficacia destes programas em intervengdes
mais precoces ou com criancas mais novas. No nosso estudo, para além de
serem criancas mais velhas e alguns ja adolescentes, estes alunos foram
acumulando experiéncias de insucesso cognitivo e escolar, cuja ressonancia
negativa nas imagens pessoais de capacidade e de realizagdo ndo é facil de
remover (Brasil, 2015; Cruz, 2007). Alteragbes mais profundas e consistentes
pressupdem programas de duracdo mais longa em termos de nuamero de
sessOes e de horas de treino (Diamond et al., 2007). Ao mesmo tempo, neste
nosso estudo, a aplicacdo do programa foi feita em varias sessfes por monitores
que, apesar do treinamento e supervisdo, nos pareceu a nos ao longo do
programa que nao estavam capazes de serem agentes de mediagdo da
aprendizagem. No fundo, mesmo tendo havido um esforco com a sua formacéao,
nao deixaram de ser jovens estudantes do 2.° ano do curso de Psicologia. Em
véarios estudos (Cruz, 2007; Gomez, 2012; Meier & Garcia, 2008), aponta-se
como decisiva a qualidade dos instrutores ou monitores, e a sua capacidade para
proporcionarem situacdes de aprendizagem mediada por parte das criancas
(Glozman, 2014). Tal como no estudo de Diamond, Barnett, Thomas e Munro
(2007), antecipa-se que a participacdo em programas de intervencéo conduzidos
por profissionais mais habilitados e experientes proporcionara mais facilmente
ganhos significativos nas fungdes executivas dos participantes. Nessa linha de
pensamento, reconhece-se que s6 com bons mediadores é realmente possivel
aproveitar a plasticidade neuronal e a flexibilidade cognitiva das criancas (Brasil,
2016; Cruz, 2007; Gomez, 2012; Meier & Garcia, 2008).

Acresce que, algumas intervencdes de treino cognitivo apresentam
ganhos sobre as func¢des cognitivas e ganhos secundéarios em outras areas do
desempenho académico, por exemplo ganhos no autoconceito dos alunos e sua
maior motivagao escolar. O fraco envolvimento dos pais e dos professores com
0 andamento e prolongamento necessario do tempo necessario a conclusédo do
Nnosso programa nao permitiu aprofundamento de estes outros aspetos,
nomeadamente recorrendo a entrevistas e nem foi possivel a aplicacdo no pos-
teste dos questionarios utilizados no inicio para a constituicdo dos dois grupos

de criancas.
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Outro ponto a destacar é a incongruéncias dos achados, levando alguns
autores a pedir cautela na interpretacdo dos resultados positivos dos estudos
gue avaliam a eficacia destes programas (Moody, 2009), mesmo que um bom
namero de autores estejam otimistas com os resultados bem-sucedidos
(Linberg, 2010), e que alids justifica o investimento internacional neste tipo de
programas e intervengdes. Um dos maiores obstaculos para se tirar conclusfes
acerca do corpo de conhecimento sobre a efetividade dos programas de
treinamento nas func¢des cognitivas, de acordo com Morrison e Chein (2011), é
a falta de consisténcia metodoldgica das pesquisas realizadas para avaliar ou
testar a sua eficacia. As principais areas de divergéncia entre os procedimentos
experimentais ou quase experimentais adotados prendem-se com a duracéo
necessaria para a eficacia cognitiva desse treinamento, o nimero minimo de
sessOes e de horas de treinamento, os procedimentos geralmente ndo aleatorios
na formagdo dos grupos experimental e controlo, a fragilidade em termos de
precisdo e de validade dos instrumentos utilizados na recolha de dados, a
qualidade dos monitores ou profissionais envolvidos na aplicacdo dos programas
ou, ainda, a pouca informacéo sobre a verificacdo dos efeitos em momentos
distantes da aplicacdo do programa (avaliacdes de follow-up) ou a utilizacao de
relatérios e ndo de artigos em revistas cientificas para apresentar e discutir os

resultados de tais avaliacdes aos programas (Sternberg & Bhana, 1986).

Por outro lado, a eficacia de um programa de treino cognitivo ou de
reabilitacdo cognitiva depende muito da participacdo ativa do aluno ou
participante. Os mediatizados e o mediatizador devem compatrtilhar a procura de
solucBes para os problemas, abordando as estratégias usadas e confrontando-
as com outras mais eficientes, assumindo mudancgas nos processos de pensar
e de refletir. LOgico que o recurso a tarefas ludicas na sua forma ou contetdo
tende a favorecer o envolvimento das criangas nos programas (Cantiere, Ribeiro,
Khoury, Seraceni, Macedo, & Carreiro, 2012), contudo importa assegurar uma
atitude ativa de participacdo na resolugdo das tarefas, confrontacdo de
estratégias e de resultados com os colegas, no quadro de um espirito de
aprendizagem interativa favorecendo a interiorizacdo dos processos que
ocorrem nas dinamicas interpessoais nas sessfes e nas atividades. Em estudo

controlando a participagcdo dos alunos no programa se verificou que as
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diferencas entre o grupo experimental e o grupo de controlo se envienciavam se
0s participantes com maior numero de faltas as sessdes fossem retirados do
grupo experimental (Almeida & Baldo, 1996). No sentido de algum
aprofundamento desta variavel, repetimos a analise das oscilagbes nas
pontuacdes dos alunos do pré-teste para o pés-teste nas varias provas
psicoldgicas, retirando do grupo experimental as quatro criangas com menor
frequéncia nas sessbes ou menor comprometimento com a realizacdo das
atividades do programa. Nesta altura, os resultados relativos a eficacia do
programa sdo mais positivos, muito embora sempre se questione a justificacéo
da retirada desses alunos no momento de andlise dos resultados até porque a
partida ndo se pode desligar da sua efichcia o conseguir o envolvimento

necessario por parte dos participantes.

6.3.Conclusdes

Leituras da psicologia do desenvolvimento e da neuropsicologia sugerem
que as habilidades cognitivas ndo sdo estanques, podendo ser objeto de
melhoria através da sua estimulacdo precoce e intencional. A maleabilidade
funcional do cérebro aponta neste sentido, dando a teoria da mediacéo proposta
por Vygotsky e por Feuerstein (2014) ideias concretas quanto a forma dos
adultos e dos educadores terem um papel significativo na promocao de
mudancas nas fung¢des cognitivas que possam estar a ser menos utilizadas pelas
criancas. Assim, visando a melhoria na qualidade educativa e ajudando as
criancas a atuarem na zona préoxima do seu desenvolvimento cognitivo,
subentende-se que, através do treino deliberado, as criangas adquirem
estruturas funcionais e avangcam para novos patamares do seu desenvolvimento

cognitivo.

Por outro lado, as interagbes entre cogni¢cdo e aprendizagem, ou entre
habilidades internas e contextos externos de aprendizagem e treino (Almeida,
1996), favorecem a independéncia entre estas duas areas do desenvolvimento,
a autonomia e amadurecimento mental e social da crianga. Nesta mesmo linha,
antecipam-se contributos das préticas pedagdgicas no contexto de sala de aula

para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, nomeadamente se a escola for
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oportunidade para a aprendizagem mediada dos alunos. Vérios autores
(Cantiere et al., 2012; Feuerstein, 2014) apontam que a modificabilidade
cognitiva como alavanda da modificabilidade cognitiva a ser aproveitada pela
escola e pela familia, com reflexos positivos no desenvolvimento, na
aprendizagem e no sucesso académico dos alunos. As intervengdes que
promovam ganhos nas fungdes cognitivas favorecem ganhos complementares

na area do desempenho escolar (Feuerstein, 2014).

Em consequéncia, o estudo da inteligéncia pela psicologia alterou-se de
uma abordagem centrada no quociente de inteligéncia (QI), ou aptiddao mental,
para uma analise mais funcional e menos estrutural do potencial intelectual das
pessoas (Almeida, Guisande, & Ferreira, 2009). Assim, duas modificacbes
tornaram-se mais presentes na investigacdo psicolégica. Em primeiro lugar,
falamos hoje mais em funcdes e processos cognitivos, promovendo uma leitura
segmentada e interligada das varias fungbes que possibilitam a cogni¢éo, o
processamento da informacao e a resolucéo de problemas, do que falamos em
tracos, estruturas ou aptiddes mentais de deficil delimitacdo ou
operacionalizacéo. Por outro lado, mais que os testes globais de inteligéncia (QI)
valorizam-se hoje provas psicoldgicas que informem sobre o desempenho pela
pessoa dos processos cognitivos basicos e superiores da cognicdo e da
aprendizagem. Neste quadro, a propria avaliacdo neuropsicolégica ganhou
bastante relevancia na analise das dificuldades cognitivas e das dificuldades de
aprendizagem, antecipando-se que por detras dessas dificuldades podem estar
perturbacdes neurologicas e que também estas merecem um processo de
reabilitacdo (Cantiere et al.,, 2012). A avaliacdo cognitiva das criancas com
dificuldades na sua aprenidizagem deve previlegiar essa abordgame mais
funcional da cognicdo e n&o deve descurar a possibilidade de

comprometimentos na area neuropsicologica.

Passando a parte empirica da nossa tese, no nosso estudo avangamos
com a construgdo de um programa de treino cognitivo integrando 11 sessdes
com atividades essencialmente pratico-manipulativas, de natureza ladica e
privilegiando a interagéo dos alunos na sua resolugéo. Infelizmente os resultados
da avaliacdo da eficacia do programa néo foram téo claros e positivos como era

a nossa pretensdo inicial. Os ganhos reportaram-se a algumas provas
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psicoldgicas, centradas na percep¢do e memoria, mas ndo se generalizaram a
generalidade das provas aplicadas. Também néo ficou evidente generalizacdo
de ganhos para a aprendizagem e o rendimento académico destes alunos,
mesmo que nas conversas finais tenham apontado o aproveitamento e 0 seu
interesse pelas actividades do programa. Estes resultados finais menos
favoraveis ao efeito positivo do programa podem estar influenciados por algumas
variaveis que néo foi possivel controlar em absoluto. Desde logo, as criancas do
grupo controlo, por pressao das familias e porque ficavam na escola sem
professora no momento em que era aplicado o programa, foram objeto de um
programa contendo atividades verbais e de socializagdo. No final, a distancia
entre os dois grupos (experimental e controlo) no momento do pos-teste acabou
por estar atenuada. Por outro lado, sabe-se que a qualidade da formacédo do
professor ou monitor na aplicacdo do programa € decisiva para a sua eficacia.
Acontece que, por dificuldades financeiras, ndo foi possivel recorrer a monitores
mais experientes, tendo a nossa opc¢ao incidido em jovens que frequentavam o
2.° ano da graduacdo em Psicologia, a que asseguramos alguma formacao.
Acresce que o envolvimento da escola ha implementacdo do programa junto dos
seus alunos foi minimo, alertando a pedagoga da escola no final que este tipo
de programas deveria ser aplicado ao longo de todo o ano letivo (geralmente a
modificabilidade cognitiva requer bastante tempo) e em tempo curricular de
forma sistematica e formalmente assumido pela direcdo da escola. Por ultimo,
os efeitos do programa parecem oscilar consoante se incluam ou se retiram os
alunos com fraca participacdo nas sessdes programa. Os nossos resultados
sugerem que, ganhos mais significativos junto do grupo experimental se
conseguem visualizar se, deste grupo, forem retirados os alunos com fraca
participacdo nas sessOes e/ou atividades. Esta situacdo das auséncias dos
alunos nao é passivel de controlo quando os programas se estedem no tempo
ou quando as familias e as escolas tém ja tendéncia a um menor investimento

nestes alunos.
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6.4.LimitacOes e futuros desenvolvimentos

As criancas com problemas na area cognitiva carecem de estimulagéo
apropriada junto da familia e da escola para superarem as suas dificuldades na
cognicdo e na aprendizagem. Um dos problemas subsistentes, carecendo de
investigacdo futura, passa por melhor compreendermos a cognicdo e a
modificabilidade cognitiva no seu funcionamento e margem e circunstancias de
modificabilidade. A partir dai, importa aprofundarmos as metodologias e técnicas
de avaliacdo das funcfes cognitivas, e como estas impactam na aprendizagem
e sucesso escolar. S6 entdo, estaremos mais seguros dos programas de treino
cognitivo a construir para ajudar estes alunos com comprometimento cognitivo

e/ou com problemas nas suas aprendizagens escolares.

Definidas as funcfes cognitivas e os instrumentos para a sua avaliacao,
0s programas de estimulacéo cognitiva devem ser estruturados em funcao das
necessidades de cada aluno. Se a metodologia esta hoje consolidada através do
recurso a aprendizagem mediada (mediacdo), a natureza e o conteudo das
atividades de treino devem ser pensados em funcdo desses objetivos mais
delimitados, por exemplo a idade das criancas, a sua origem sociocultural ou o
volume de aprendizagens escolares. Neste dominio, importa assegurarmos
maior volume e intencionalidade na investigacdo cognitiva, nomeadamente
aguela investigacdo que pretende apoiar a eficacia da intervencéo voltada para

a modificacdo das habilidades cognitivas.

Por ultimo, falando das fragilidades metodoldgicas do nosso estudo,
importa no futuro clarificar bem como a familia e a escola reinem as condic¢des
para a aplicagdo ou funcionamento do programa, 0 seu comprometimento e
apoio. Nem sempre esse apoio (ou interesse) se prolonga no tempo, e com
facildiade vao perdendo o interesse face a novidade do programa com O
continuar no tempo. Por outro lado, importa cuidar dos monitores que aplicam o
programa e da sua formacdo, nomeadamente nos mecanismos favoraveis a
mediacao da aprendizagem. Ainda, importa pensar o programa, as suas sessoes
e atividades refletindo mais sobre as alternativas ja disponiveis, podendo haver
um maior esfor¢co na adaptacao dos programas disponiveis do que na construcao

de novos programas de raiz. Neste sentido, poder-se-ao escolher as atividades
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de treino mais em funcéo das carateristicas e das necessidades do subgrupo de
criancas em gue se vai intervir. Por exemplo, mesmo que se aponte que a
natureza ludica das tarefas é fator essencial para a motivacdo dos alunos na
realizacdo das atividades do programa e presenca nas sessodes, certo que até
aqui podemos ter variabilidade interindividual importante. Para alguns autores a
propria brincadeira varia consoante o grupo socioeconomico e cultural da
crianca, podendo as criancas pertencentes a grupos sociais mais desfavorecidos
apresentarem maiores inibicdes ou mostrar-se mais reservadas nas interaccdes

cognitivas (confrontacao sociocognitiva) com os seus pares (Passanha, 1992).

A acdo educativa, em particular junto dos alunos com necessidades
educativas, deve ser suficientemente individualizada e diferenciada. Também os
programas de treino ou estimulac&o cognitiva ndo podem ser pensados de forma
ampla ou genérica sem atender as carateristicas cognitivas e de aprendizagem
de pequenos subgrupos de alunos. Esta pode ser uma das maiores implicacdes
educativas da realizacdo desta tese, uma vez que, com alguma frequéncia, se
assumem os programas de treino cognitivo, qualquer que seja, adequados a todo
o tipo de criancas desde que apresentem algum comprometimento nas suas
habilidades ou funcdes cognitivas. Pais e professores, familia e escola
(integrando aqui a diversidade dos seus profissionais), devem partir de bons
diagnésticos das dificuldades vivenciada pelas criancas e, s6 entdo, delimitar as
acOes de intervencdo a implementar, justificando estas a luz da investigacao
disponivel e sempre tendo por referéncia as necessidades educativas de cada
crianca e, ndo tanto, a vontade de se concretizar determinada pesquisa ou

atender aos interesses de subgrupos de pais ou professores.

Identificadas varias limitagbes que apresenta 0 presente estudo,
apontamos algumas linhas para futuras investigacdes na area da estimulacao
cognitiva junto de criancas com comprometimento intelectual e,
necessariamente, também com problemas nas suas aprendizagens escolares.
Importa, em primeiro lugar, conhecer bem estas criancas, que habilidades
cognitivas expressam, como pensam e como aprendem para que, em funcao
deste diagnostico diferencial, se pensem nas ferramentas a usar (programas e
atividades) para a sua estimulagdo cognitiva. Em segundo lugar, a aplicacéo

destes programas requer um minimo de condi¢des logisticas de tempo, espacgo
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para as sessdes e materiais para as atividades de treino (Almeida et al., 1998).
Pais e professores devem estar conscientes destas necessidades, e
disponibilizar-se para acompanhar e apoiar a concretizacdo do programa ao
longo do tempo. Eles podem ser decisivos no prolongamento das actividades de
treino para fora do contexto do programa, o que muito favoreceria as novas
aquisicdes cognitivas e a sua consolidagao por parte dos participantes. Por
altimo, a estimulacdo cognitiva, para ser minimamente eficiente, e para além do
tempo minimo imprescindivel, requer a mobilizacdo de profissionais
competentes para a concretizarem na pratica. A aposta nos processos de
mediacao entre o adulto e a crianga, ou mesmo de uma interac¢éo desafiante do
ponto de vista de confrontacdo cognitiva entre o pequeno grupo de criangas que
participa nas sessBes do programa, justificam grande preocupacdo dos
responsaveis para que estes ingredientes de uma interaccao deliberada no
desenvolvimento congitivo estejam presentes e devidamente assumidos pelos

intervenientes.
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ANEXO 1

CARTA DE AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Secretaria Municipal de Educacao
Subsecretaria de Gestdo Educacional
MANALL Departamento Geral de Distritos

CARTA DE AUTORIZACAO

Autorizo a coleta de dados referente ao projeto de pesquisa intitulado,
“Avaliagdo e Treino Cognitivo em Criangas com Lesdo Cerebral Monteiro”,
a ser realizada pela doutoranda Eliana Maria Montenegro Monteiro do
Programa de Pés- Graduacdo em Educacdo da Universidade do Minho —

Braga/ Portugal, realizada no Complexo Municipal de Educagao
Especial André Vidal- CMEE.

Manaus, 03 de junho de 2014.

Aluna pesquisadora: Eliana Maria Montenegro Monteiro

Orientadora: Prof°® Dr. Leandro da S. Almeida

Ana Maria da Sifva Fdcao
Subsecretaria de Gestao Educacional
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSOR(A)

O(a) Senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa referente ao
Projeto de Doutoramento de Eliana Maria Montenegro Monteiro, com o tema “Avaliag¢do
e treino cognitivo de criancas com incapacidade intelectual. A sua participacdo na
pesquisa consistira em responder um questionario que trata de questdes referentes a
comportamentos, processos de aprendizagem, processos cognitivos e as dificuldades
académicas. O risco de participacdo € minimo podendo estar relacionado com algum
desconforto emocional, questdes sentimentais que sinta no momento das perguntas,
podendo ainda Ihe causar um pouco de cansaco, entretanto ndo devera representa algum
risco a sua satde. Todos os cuidados serdo tomados para que ndo sinta 0 minimo destes
desconfortos, podemos lhe oferecer suporte psicoldgico se for necessario. As informacoes
obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais, sigilosas e privativas asseguramos o
sigilo sobre sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a preservar sua
identidade.

Eu, ,

documento de identidade RG declaro que concordo em participar do
estudo “Avaliacdo e treino cognitivo em criangas com incapacidade intelectual”, que
quando fui convidado (a) a participar do mesmo me foi explicado e lido o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido do qual me foi fornecida uma cépia. Neste termo me
foi explicado todas as informacgdes necessarias por Eliana Maria Montenegro Monteiro,
endereco Alameda Italia 35, Condominio Jardim Europa, Ponta Negra, telefone
(92)988298519, estard a minha disposicao.
Este Consentimento Livre e Esclarecido foi elaborado de acordo com as diretrizes e
normas regulamentadas de pesquisa envolvendo seres humanos. Atende a Resolucdo
N°466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de Saiude do Ministério da
Saude-Brasilia-DF e suas complementares.

Manaus, de de20 .

Assinatura do(a) Pesquisador(a) Assinatura do(a) Responsavel
! Doutoranda: elianamonteiro6@hotmail.com Telefone: (+5592)988298519
2 Orientador: leandro@ie.uminho.pt
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ANEXO 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PAIS OU
RESPONSAVEL PELA CRIANCA

O(a) Senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa
referente ao Projeto de Doutoramento de Eliana Maria Montenegro Monteiro,
com o tema “Avaliagdo e treino cognitivo de criancas com incapacidade
intelectual”. A sua participagdo na pesquisa consistira em responder uma
anamnese que trata das questdes referentes ao seu filho, e ao seu processo de
desenvolvimento. O risco de participacdo é minimo podendo estar relacionado
com algum desconforto emocional, questdes sentimentais que sinta no momento
das perguntas, podendo ainda lhe causar um pouco de cansaco, entretanto nao
deverd representa algum risco a sua saude. Todos os cuidados serdao tomados
para que ndo sinta o minimo destes desconfortos, podemos Ihe oferecer suporte
psicolégico se for necessario. As informacgfes obtidas através dessa pesquisa
serdo confidenciais, sigilosas e privativas asseguramos o sigilo sobre sua
participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a preservar sua
identidade.

Eu, ,

documento de identidade RG declaro que concordo em
participar do estudo “Avaliagéo e treino cognitivo em criangas com incapacidade
intelectual”, que quando fui convidado(a) a participar do mesmo me foi explicado
e lido o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido do qual me foi fornecida
uma cépia. Neste termo me foi explicado todas as informacfes necessarias por
Eliana Maria Montenegro Monteiro, endereco Alameda Italia 35, Condominio
Jardim Europa, Ponta Negra, telefone (92)988298519, estara a minha
disposigéo.
Este Consentimento Livre e Esclarecido foi elaborado de acordo com as
diretrizes e normas regulamentadas de pesquisa envolvendo seres humanos.
Atende a Resolucdo N°466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional
de Saude do Ministério da Saude-Brasilia-DF e suas complementares.

Manaus, de de20 .

Assinatura do(a) Pesquisador(a) Assinatura do(a) Responsavel

! Doutoranda: elianamonteiro6@hotmail.com Telefone: (+5592)988298519
2 Orientador: leandro@ie.uminho.pt
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