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Apresentacao

Com prazer realizo o preficio do livro intitulado “Tépicos em Transtor-
nos de Aprendizagem” em sua quarta parte. Este livro é uma compilagio dos
temas abordados no 6° Encontro Multidisciplinar dos Transtornos da Apren-
dizagem e Transtornos da Atencdo, um evento que vem, ao longo dos anos, se
consolidando como um espago de discussdo das questdes clinicas e educacio-
nais relacionadas aos desvios da aprendizagem.

Este livro é composto por 15 capitulos que apresentam contribuicoes
tedricas e praticas que podem auxiliar no (re)pensar e na reflexio sobre os as-
pectos linguisticos, cognitivos e motores envolvidos na aprendizagem e nos
desvios dos aprendizagem.

O primeiro capitulo ¢ de autoria de Cardoso, Uvo e Capellini sobre a
Relacdo entre habilidades metalinguisticas e compreensdo de leitura. O segundo
capitulo ¢ de Oliveira, Martins e Cunha sobre a Decodificacio, fluéncia e velo-
cidade de leitura. Oliveira, Sauer e Bernardes apresentam o terceiro capitulo
intitulado Relagdo do processamento auditivo com a leitura e escrita.

Sampaio e Cardoso apresentam o tema Legibilidade, velocidade e pro-
dugdo da escrita no quarto capitulo deste livro. O quinto capitulo é sobre Re-
lagdo das fungoes executivas com os transtornos de aprendizagem de autoria
de Guimardes e Santos. Aspectos neuroldgicos dos transtornos da atengdo e a
medicalizagio € o sexto capitulo de autoria de Pinheiro, Padula e Santos.

O sétimo capitulo ¢ de autoria de Alcantara sobre A importéncia da
intervencdo neuropsicoldgica nos transtornos de aprendizagem. Kida e Batista
apresentam o oitavo capitulo intitulado Sinais das alteragées da aprendiza-
gem: entrevista e marcadores linguisticos. O nono capitulo é um estudo pi-
loto italiano sobre Professores em formacéo: teorias implicitas da inteligéncia,
posturas frente aos distirbios especificos de aprendizagem e & diddtica inclusiva
de autoria de Giaconi.

O décimo capitulo € sobre A importéncia das propostas de identificacio
e intervengdo precoces para a educagdo brasileira de autoria de Andrade, Ni-
colau e Machado. Scliar-Cabral apresenta o tema Fundamentos e metodologia
Scliar de alfabetizagdo como o décimo primeiro capitulo deste livro. O décimo
segundo capitulo é sobre o Modelo de resposta d intervencao: abordagem para
criancas e professores de autoria de Fukuda e Capellini.

https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-641-1.p17-18
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Germano e Okuda apresentam o décimo terceiro capitulo intitulado O
uso do modelo de resposta a intervengdo para identificagio precoce do TDAH e
do TDC. O décimo quarto capitulo ¢ sobre Modelos de intervengdo nos trans-
tornos da atengdo e transtornos de aprendizagem: musica e neurofeedback de
autoria de Silva e Andrade. O décimo quinto e tltimo capitulo é um estudo
sobre a Andlise bibliométrica dos encontros multidisciplinares dos transtornos da
aprendizagem e transtorno da atengdo de autoria de Bello, Machado e Hayashi.

Finalizo este prefacio desejando a todos os leitores uma excelente leitu-
ra! Que as paginas deste livro possam contribuir para as suas pesquisas e para
as suas praticas clinica e educacional.

Profa. Dra. Simone Aparecida Capellini
Professora Livre-Docente do Departamento

de Fonoaudiologia e Coordenadora do

Laboratério de Investigagdo dos Desvios

da Aprendizagem da FFC/UNESP-Marilia-SP
Lider do Grupo de Pesquisa do CNPq “Linguagem,
Aprendizagem, Escolaridade”
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Perfil de desempenho em
habilidades metalinguisticas, leitura
e compreensao leitora em escolares
do 3° ao 5° ano do ensino publico
fundamental

Monique Herrera Cardoso
Mariana Ferraz Conti Uvo
Simone Aparecida Capellini

Introducao

O processo de leitura envolve diversas habilidades cognitivas como: a
decodificacéo das palavras, a aquisicdo de vocabuldrio, a percepgdo, a memo-
ria, bem como a compreensdo das ideias do texto para a criacdo de modelos
mentais e para a compreensdo do texto com base no contexto e no ponto de
vista do leitor (Johnson, Archibald, & Tenenbaum, 2010).

Sendo assim, esse processo envolve dois componentes basicos, o reco-
nhecimento de palavras e as habilidades de compreensao leitora. O processo de
decodificagdo envolve as habilidades de reconhecimento da palavra escrita, as
quais se referem a capacidade que permite transformar os signos ortograficos
das palavras escritas em linguagem, e a compreensio ¢ definida como o pro-
cesso pelo qual as palavras, sentencas ou textos sdo interpretados (Cunha, Oli-
veira, & Capellini, 2010; Saine, Lerkanen, Ahonen, Tolvanen, & Lytinen, 2010).

As habilidades metalinguisticas sdo consideradas preditoras para a
realizacdo da leitura proficiente (Li, Shu, McBride, Liu, & Peng, 2012; LI, &
Wu, 2015), sendo definidas como capacidades de: analisar, pensar ou manipu-
lar a linguagem como um objeto separado de seu significado dentro ou fora de
um contexto (Roth, Speece, Cooper, & De La Paz, 1996), isto é, quando o indi-
viduo passa a ter a capacidade de manipular segmentos fonolégicos, passando

https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-641-1.p19-40
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do desenvolvimento da rima a segmentagio (fonémica e silabica) (Cunha, &
Capellini, 2009; 2011; Germano, & Capellini 2011).

Estudos forneceram evidéncias de que a compreenséo da leitura pode
ser influenciada pelas habilidades metalinguisticas (Tong, Deacon, Kirby,
Cain, & Parrila, 2011; Zhang, McBride-Chang, Tong, Wong, Shu, & Fong,
2012) e também pela fluéncia de leitura (Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins,
2001), velocidade e precisdo de leitura, além da prosodia (Hudson, Pullen,
Lane, & Torgesen, 2009).

De acordo com Silva e Capellini (2010) a compreenséo da leitura de-
pende da capacidade do individuo de decodificar rapidamente e reconhecer
palavras isoladas de maneira automdtica e fluente. Desta forma, é possivel
considerar que hd uma rela¢o entre automatismo (preciséo e rapidez) no re-
conhecimento de palavras e compreensdo de leitura (Morais,1996). Quanto
mais rdpida é a identificacio de uma palavra, maior a capacidade da memoria
de trabalho referente as operagdes de analise sintdtica, de integragdo semanti-
ca dos constituintes da frase e de integragdo das frases na organizagao textual,
as quais sdo processos importantes para a compreensdo da leitura (Cunha,
Silva, & Capellini, 2012).

Pesquisadores como Avila, Carvalho e Kida (2009), Cunha e Capellini
(2010), Cunha, Oliveira e Capellini (2010), Kawano, Kida, Carvalho e Avila
(2011), Kida, Chiari e Avila, (2010) e Saine et al. (2010) constataram a relacio
entre fluéncia de leitura, decodificacio e compreensdo, de forma que o proces-
samento lento da palavra interfere na automaticidade da leitura e, consequen-
temente, na compreensao.

Por outro lado, pode haver escolares com problemas de compreensio,
que ndo conseguem responder as perguntas realizadas ao final de um texto
lido, mas que ndo apresentam dificuldades no nivel da decodificacio ou na
fluéncia da leitura de palavras (Cunha, Oliveira, & Capellini, 2010).

A partir do exposto e com base na hipotese de que os processos bésicos
de leitura interferem de alguma forma na compreensio de leitura dos alunos,
esse estudo teve por objetivos caracterizar o perfil de escolares de 3° a0 5° ano
do ensino fundamental e comparar o seus desempenhos nas habilidades meta-
linguisticas, de leitura e de compreensao leitora.
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Metodologia

O estudo foi realizado ap6s aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa
da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista (FFC -
UNESP), campus de Marilia (SP), sob o protocolo n° 836/2013.

Participantes

Participaram desse estudo 93 escolares de trés escolas piiblicas munici-
pais da cidade de Marilia-SP e regido, de ambos os géneros, na faixa etdria de
oito anos a dez anos e 11 meses, divididos em trés grupos:

» Grupo I (GI): 41 escolares do 3° ano do ensino fundamental.
»  Grupo II (GII): 29 escolares do 4° ano do ensino fundamental.
*  Grupo III (GIII): 23 escolares do 5° ano escolar do ensino fundamental.

Os escolares foram indicados por seus professores por terem desempe-
nho académico satisfatério em dois bimestres consecutivos em avaliacio de
Lingua Portuguesa e Matemtica. A partir desta indicacdo, os escolares foram
submetidos a aplicagio do Teste de Desempenho Escolar — TDE (Stein, 1994),
aplicado e analisado por uma fonoaudiéloga e ao Teste Matrizes Progressivas
Coloridas RAVEN (Raven, Raven, & Court, 1988) aplicado e analisado por uma
neuropsicéloga do Laboratério de Investigagio dos Desvios de Aprendizagem
do Departamento de Fonoaudiologia ~ LIDA/FFC/UNESP-Marilia-SP, e so-
mente foram distribuidos nos grupos dessa pesquisa; os escolares que obtive-
rem desempenho superior e médio nos subtestes de leitura, escrita e aritmética
do TDE e auséncia de atraso cognitivo no RAVEN.

Procedimentos Metodoldgicos

Os escolares foram submetidos aos seguintes procedimentos de avalia-
¢do descritos abaixo:
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(A) Protocolo de Provas de Habilidades Metalinguisticas e de Leitura
- PROHMELE (Cunha & Capellini, 2009): Este protocolo ¢ com-
posto pelas seguintes provas:

o Provas de identificacdo silabica e fonémica: Identificacdo de silaba
inicial (ISI), Identificagio de fonema inicial (IFI), Identificagdo de si-
laba final (ISF), Identificacdo de fonema final (IFF), Identificacdo de
silaba medial (ISM), Identificacdo de fonema medial (IFM).

« Provas de manipulacio silabica e fonémica: Segmentacéo sildbica
(Seg Sil), Segmentagdo fonémica (Seg Fon), Adicéo sildbica (Ad Sil),
Adic3o fonémica (Ad Fon), Substituicdo silabica (Subs Sil), Substitui-
¢3o fonémica (Subs Fon), Subtracéo silabica (Subt Sil), Subtracio fo-
némica (Subt Fon), Combinagao de silabas (Com Sil), Combinagéo de
fonemas (Com Fon).

o Provas de Leitura: leitura de palavras reais de uma lista com 133 pala-
vras reais isoladas; leitura de pseudopalavras: foi apresentada uma lista
com 27 pseudopalavras (isto é, uma silaba ou uma sequencia de silabas
que pertencem a lingua, mas que ndo formam uma palavra com signi-
ficado, como, por exemplo, “bafata”, derivada de “barata”).

A aplicacio das provas de habilidades metalinguisticas foi realizada de
forma que o escolar ndo tivesse pista visual da articulagdo dos sons produzidos
pela examinadora. As respostas do escolar foram anotadas na folha de respos-
tas do PROHMELE. O escolar foi instruido e treinado previamente por meio
de exemplos similares aos da prova para que soubesse o que deveria fazer.

As provas de leitura foram realizadas em voz alta e gravadas para pos-
terior analise da leitura. Cada escolar recebeu instrucio de como deveria ler as
listas de palavras, apresentadas no formato de letra arial, tamanho 14, espago
duplo, divididas em colunas segundo extensdo de palavras (monossilabicas,
dissilébicas, trissildbicas e polissilabicas — 4 a 7 silabas) e de pseudopalavras
(monossilabicas, dissildbicas, trissilabicas). Na prova de leitura de pseudopala-
vras, foi esclarecido aos escolares que realizariam a leitura de palavras que néo
existem e que por isto ndo faziam parte de seu vocabuldrio. As provas foram
aplicadas individualmente em uma sessdo de cerca de 50 minutos.

Em todas as provas do PROHMELE foram quantificados os numeros de
erros que o escolar apresentou em cada uma das provas realizadas.
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(B) Protocolo de Avaliagio da Compreensio de Leitura - PROCOM-
LE (Cunha, & Capellini, 2014).

Esse protocolo ¢ indicado para escolares do 3° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, com a finalidade de caracterizar o seu perfil e classificar o seu
desempenho na compreensio da leitura. Pode ser utilizado por professores e
coordenadores pedagdgicos em contexto educacional de forma coletiva e por
fonoaudiclogos, psicopedagogos e psicélogos, em contexto clinico.

Este procedimento é composto por quatro textos, dois narrativos e dois
expositivos, cada um deles contendo oito perguntas de compreensao e de mtl-
tipla escolha, sendo quatro relacionadas 3 microestrutura do texto (duas lite-
rais e duas inferenciais) e quatro relacionadas 2 macroestrutura do texto (duas
literais e duas inferenciais).

Para este estudo foram utilizados dois textos, o texto narrativo “O guar-
da-chuva” e o texto expositivo “O piolho”, constantes do PROCOMLE, e foram
contabilizadas a quantidade de perguntas respondidas corretamente.

Analise estatistica

A andlise estatistica foi realizada pelo pacote estatistico IBM SPSS (Sta-
tistical Package for Social Sciences), em sua versio 22.0, para a obtencéo dos
resultados. Os testes utilizados foram o Teste de Kruskal-Wallis, o Teste de
Mann-Whitney ajustado pela Correcdo de Bonferroni e o Teste dos Postos Sina-
lizados de Wilcoxon. Os resultados foram analisados estatisticamente no nivel
de significancia de 5% (0,050), discriminada com asterisco nas tabelas referen-
tes aos resultados.

Resultados

Resultados nas provas de habilidades metalinguisticas.

Na tabela 1 ¢ possivel observar que os escolares de GI apresentaram de-
sempenho inferior nas provas de identificacio de fonema medial, subtrac¢do
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fonémica, adigdo fonémica, substitui¢io fonémica e segmentacio fonémica
quando comparadas as provas sildbicas.

Tabela 1 - Distribuicio da média, desvio padrio e valor de p referente ao desempenho
de GI nas provas de habilidades metalinguisticas

Habilidades Média de erros Desvio-padrio Valor de p

ISI 0,02 0,16
0,180

IFI 0,10 0,30

ISF 0,20 0,60
0,067

IFF 0,39 0,54

ISM 0,27 0,45
0,033*

IFM 0,54 0,90

Sub_Sil 0,24 1,56

< 0,001*

Sub_Fon 4,05 4,62

Ad_Sil 0,34 1,18
0,012*

Ad_Fon 1,05 2,27

Subs_Sil 0,66 1,09
0,021*

Subs_Fon 1,83 337

Comb_Sil 0,41 0,59
0,677

Comb_Fon 0,85 2,17

Seg_Sil 0,61 1,75
0,028*

Seg_Fon 1,10 1,96

Legenda: ISI - Identificagdo de silaba inicial; IFI - Identificacio de fonema inicial; ISF - Identifica-
cao de sflaba final; IFF - Identificacio de fonema final; ISM - Identificagao de silaba medial; IFM
- Identificacdo de fonema medial; Sub_Sil - Subtragio sildbica; Sub_Fon - Subtracio fonémica;
Ad_Sil -Adigao silébica; Ad_Fon - Adigao fonémica; Subs_Sil - Substituicdo silabica; Subs_Fon
- Substitui¢ao fonémica; Comb_Sil - Combinacio de silabas; Comb_Fon - Combinacdo de fone-
mas; Seg_Sil - Segmentacio sildbica; Seg Fon - Segmentagao fonémica; Teste dos Postos Sinali-
zados de Wilcoxon. (p) =0,005

Na tabela 2 ¢ possivel observar que os escolares de GII apresentaram de-
sempenho inferior nas provas de identificagio de fonema final, subtragdo foné-
mica, adi¢cdo fonémica, substituicio fonémica e segmentagdo fonémica quando
comparadas as provas silabicas.
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Tabela 2 - Distribui¢do da média, desvio padrio e valor de p referente ao desempenho
de GII nas provas de habilidades metalinguisticas

Habilidades Média de erros Desvio-padrio Valor de p.

ISI 0,52 1,86
0,713

IFI 0,48 1,35

ISE 0,31 0,71
0,021%

IFF 0,72 0,88

ISM 0,59 0,95
0,239

IFM 0,79 0,90

Sub_Sil 0,21 0,49

< 0,001*

Sub_Fon 517 3,92

Ad_Sil 0,24 0,69
0,008*

Ad_Fon 1,10 1,90

Subs_Sil 0,41 0,91

< 0,001*

Subs_Fon 1,55 1,70

Comb_Sil 0,38 0,62
0,808

Comb_Fon 0,34 0,72

Seg_Sil 0,66 1,01
0,001*

Seg_Fon 1,83 2,11

Legenda: ISI - Identificacdo de silaba inicial; IFI - Identificacio de fonema inicial; ISF - Identifica-
¢do de silaba final; IFF - Identificagdo de fonema final; ISM - Identificacio de silaba medial; IEM
- Identificacdo de fonema medial; Sub_Sil - Subtracio sildbica; Sub_Fon - Subtracdo fonémica;
Ad_Sil -Adicio silabica; Ad_Fon - Adigao fonémica; Subs_Sil - Substituicdo sildbica; Subs_Fon
- Substituicio fonémica; Comb_Sil - Combinacio de silabas; Comb_Fon - Combinacio de fone-
mas; Seg_Sil - Segmentacdo sildbica; Seg_Fon - Segmentagéo fonémica; Teste dos Postos Sinali-
zados de Wilcoxon. (p) =0,005

Na tabela 3 observa-se que os escolares do GIII apresentaram desempe-

nho inferior nas provas de subtracéo fonémica e segmentagio fonémica quan-
do comparadas as provas sildbicas.
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Tabela 3 - Distribui¢do da média de erro, desvio padrio e valor de p referente ao desem-
penho de GIII nas provas de habilidades metalinguisticas.

Hab. Média de erros Desvio-padrio Valor de p.
ISI 0,00 0,00
> 0,999
IFI 0,00 0,00
ISF 0,13 0,34
> 0,999
IFF 0,13 0,34
ISM 0,13 0,34
0,564
IFM 0,09 0,29
Sub_Sil 0,00 0,00
0,010*
Sub_Fon 2,35 4,15
Ad_Sil 0,09 0,29
0,655
Ad_Fon 0,13 0,34
Subs_Sil 0,35 0,57
0,317
Subs_Fon 0,57 0,79
Comb_Sil 0,22 0,42
0,763
Comb_Fon 0,30 0,70
Seg_Sil 0,13 0,34
0,013*
Seg_Fon 0,83 1,50

Legenda: ISI - Identificacdo de sflaba inicial; IFI - Identificagdo de fonema inicial; ISF - Identifica-
¢do de silaba final; IFF - Identificacdo de fonema final; ISM - Identificacdo de silaba medial; IEM
- Identificagao de fonema medial; Sub_Sil - Subtragdo sildbica; Sub_Fon - Subtracio fonémica;
Ad_Sil -Adicao sildbica; Ad_Fon - Adigdo fonémica; Subs_Sil - Substituicio sildbica; Subs_Fon
- Substitui¢ao fonémica; Comb_Sil - Combinaco de silabas; Comb_Fon - Combinagio de fone-
mas; Seg_Sil - Segmentago silébica; Seg_Fon - Segmentacido fonémica; Teste dos Postos Sinali-
zados de Wilcoxon. (p) =0,005

Ao realizar a comparagio entre os grupos concomitantemente, é pos-
stvel observar que ocorreu diferenca estatisticamente significante nas pro-
vas de identificacdo da silaba inicial, identificacdo do fonema inicial, identi-
ficagdo da fonema final, identificacio do fonema medial, subtracio sildbica;
subtracio fonémica, adigio fonémica e total de erros, demonstrando que
a escolarizagdo pode interferir no desempenho dos escolares desse estudo
nessas provas (tabela 4).
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Diante desses achados houve a necessidade de aplicar o Teste de Mann-
Whitney, ajustado pela Correcdo de Bonferroni, para identificar quais grupos se
diferenciaram entre si, quando comparados par a par (tabela 5).

Tabela 4 - Distribui¢do da média de erro, desvio padrio e valor de p referente a com-
paracdo concomitante entre GI, GII e GIII nas provas de habilidades metalinguisticas

Hab. Gr. Média de erros DP Valor de p.

GI 0,02 0,16

ISI GII 0,52 1,86 0,005*
GII 0,00 0,00
GI 0,10 0,30

IFI GII 0,48 1,35 0,022*
GIII 0,00 0,00
GI 0,20 0,60

ISF GII 0,31 0,71 0,581
GIII 0,13 0,34
GI 0,39 0,54

IFF GII 0,72 0,88 0,019*
GIII 0,13 0,34
Gl 0,27 0,45

ISM GII 0,59 0,95 0,061
GIII 0,13 0,34
GI 0,54 0,90

IEM GII 0,79 0,90 0,004*
GIII 0,09 0,29
GI 0,24 1,56

Sub_Sil GII 0,21 0,49 0,019*
GIII 0,00 0,00
GI 4,05 4,62

Sub_Fon GII 5,17 3,92 0,018*
GIII 2,35 4,15
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Hab. Gr. Média de erros DP Valor de p.

GI 0,34 1,18

Ad_Sil GII 0,24 0,69 0,742
GIII 0,09 0,29
GI 1,05 2,27

Ad_Fon GII 1,10 1,90 0,017*
GIII 0,13 0,34
GI 0,66 1,09

Subs_Sil GII 0,41 0,91 0,243
GIII 0,35 0,57
GI 1,83 3,17

Subs_Fon GII 1,55 1,70 0,120
GIII 0,57 0,79
GI 0,41 0,59

Comb_Sil G 0,38 0,62 0,436
GIII 0,22 0,42
GI 0,85 2,17

Comb_Fon GII 0,34 0,72 0,354
GIII 0,30 0,70
GI 0,61 1,75

Seg_Sil GII 0,66 1,01 0,093
GIII 0,13 0,34
GI 1,10 1,96

Seg_Fon GII 1,83 2,11 0,065
GIII 0,83 1,50
GI 12,66 12,98

T‘;:L Se GII 15,31 9,51 < 0,001

GIII 543 5,03

Legenda: IST - Identificagdo de sflaba inicial; IFI - Identificacio de fonema inicial; ISF - Identi-

ficacio de silaba final; IFF - Identificacdo de fonema final; ISM - Identificacéo de silaba medial;

IEM - Identificacdo de fonema medial; Sub_Sil - Subtracdo sildbica; Sub_Fon - Subtracio fo-

némica; Ad_Sil -Adigao sildbica; Ad_Fon - Adigio fonémica; Subs_Sil - Substituicio silibica;

Subs_Fon - Substituicio fonémica; Comb_Sil - Combinagio de silabas; Comb_Fon - Combi-

nagao de fonemas; Seg_Sil - Segmentacio sildbica; Seg_Fon - Segmentagio fonémica; Teste de
Kruskal-Wallis. (p) =0,005
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Tabela 5 - Distribui¢o do valor de p referente a comparacéo do desempenho dos gru-
pos nas provas de habilidades metalinguisticas.

Par de Grupos
Habilidades
GIx GII GIx GIII GII x GIII

ISI 0,012* 0,454 0,022

IFI 0,091 0,125 0,012*

IFF 0,162 0,044 0,008*

IFM 0,141 0,029 0,001*

Sub_Sil 0,036 0,454 0,038

Sub_Fon 0,179 0,089 0,004*

Ad_Fon 0,595 0,014* 0,005*
Total de erros 0,059 0,010* < 0,001*

Legenda: ISI - IdentificagZo de sflaba inicial; IFI - Identificagdo de fonema inicial; IFF - Iden-
tificagao de fonema final; IFM - Identificacio de fonema medial; Sub_Sil - Subtracio sildbica;
Sub_Fon - Subtragao fonémica; Ad_Fon - Adicdo fonémica; (alfa de Bonferroni = 0,016952)

Nota-se, na tabela 5, que na prova identificagio de silaba inicial, ocorreu
diferenca estatisticamente significante somente na comparacio entre GI e GII,
indicando que os escolares do 4° ano apresentaram desempenho inferior nessa
prova quando comparados aos escolares do 3° ano. Entretanto, nas comparacdes
entre o GI e o GIII e também entre o GII e o GIII ndo houve diferenca estatisti-
camente significante, indicando que o efeito da escolarizagio entre 3° e 5° ano
e entre 4° e 5° ano néo interferiu no desempenho desses escolares nessa prova.

Nas provas de identificagio de fonema inicial, identificacio de fonema
final, identificacdo de fonema medial e subtracdo fonémica verifica-se, na ta-
bela 5, que ocorreu diferenca estatisticamente significante somente na com-
paragdo entre GII e GIII, indicando que os escolares do 4° ano apresentaram
desempenho inferior nessas provas quando comparados aos escolares do 5°
ano. J4 nas comparagdes entre o GI e o GIII e, também, entre GI e GII, que
ndo houve diferenca estatisticamente significantes, os achados indicaram que
o efeito da escolarizagéo entre escolares do 3° e 5° ano e entre 3° e 4° ano nio
interferiu no desempenho desses escolares nessas provas.

Ainda na tabela 5, ¢ possivel notar que na prova de adi¢do fonémica e no
total de erros ocorreu diferenca estatisticamente significante nas comparagées
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entre GI e GIII e, também, entre GII e GIII, indicando que os escolares do 3° e
4° anos apresentaram desempenho inferior nessas provas quando comparados
aos escolares do 5° ano. Na comparacio entre GI e GIL que nio houve diferenca
estatisticamente significante, os achados indicaram que independente da esco-
larizagdo os desempenhos entre 3¢ e 4° ano, nessas provas, nio diferem.

Jé na prova de subtracéo sildbica, ao ser analisada pela correcio de bon-
ferroni, notou-se que néo houve diferenca estatisticamente significante, indi-
cando que independentemente da escolarizagio os desempenhos entre eles,
nessa prova, nio diferem.

Resultados nas provas de leitura

Nota-se na tabela 6 que os escolares de GI e GII apresentaram desempe-
nho inferior na prova de leitura de palavras reais ao comparar o desempenho
na prova de leitura pseudopalavras, sendo evidenciado diferenca estatistica-
mente significante. J4 nos escolares de GIII néo ocorreu diferenca entre os de-
sempenhos nas provas de leitura (reais e pseudopalavras).

Tabela 6 - Distribuicio da média de erro, desvio padrio e valor de p referente ao desem-
penho de GI, GII e GIII nas provas de leitura

Grupos Habilidades Médiadeerro Desvio-padrio Valor de p.

Palavras reais 21,63 15,88
Gl 5 < 0,001*
Pseudopala 6.07 3,00
vras
Palavras reais 22,00 15,50
GII 2 . < 0,001*
Pseudo - Pala 4.6 2.35
vras
Palavras reais 5,00 2,58
GIII _ i 0,986
Pseudo - Pala 5,00 215
vras

Legenda: GI - 3° ano do ensino fundamental; GII - 4° ano do ensino fundamentl; GIII - 5° ano do
ensino fundamental Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon (p) = 0,005.
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Ao realizar a comparagio entre os grupos concomitantemente, nota-se
que ocorreu diferenca estatisticamente significante na prova de leitura de pala-
vras reais e o tempo de leitura, demonstrando a interferéncia do nivel de esco-
larizagdo no desempenho dos escolares desse estudo (tabela 7)

Diante desses achados houve a necessidade de aplicar o Teste de Mann-
Whitney, ajustado pela Corregiio de Bonferroni, para identificar quais grupos se
diferenciaram entre si, quando comparados (tabela 8).

Tabela 7 - Distribuigao da média de erro, desvio padrio e valor de p referente a com-
paracdo entre 0s grupos concomitantemente nas provas de leitura

Habilidades Grupo Média de erros Desvio-padrio Valo de p.

GI 21,63 15,88
Palavras reais GII 22,00 15,50 < 0,001*
GIII 5,00 2,58
GI 6,07 3,00
Regicuiale- GII 4,62 2,35 0,112
vras
GIII 5,00 2,15
sepo it GI 222,63 59,37
palav (em GII 162,17 34,22 <0,001*
segundos) GIII 156,43 34,96

Legenda: GI - 3° ano do ensino fundamental; GII - 4° ano do ensino fundamental; GIII - 5° ano
do ensino fundamental. Teste de Kruskal-Wallis. (p) = 0,005.

Tabela 8 - Distribuicdo do valor de p referente a comparagéo do desempenho dos gru-
pos na prova de leitura

Par de Grupos
Habilidade
GI x GII GIx GIII GIIx GIII
Palavras reais 0,924 <0,001* < 0,001%
(erros)
tempo leit palav <0,001* <0,001* 0,625

(seg)
Legenda: GI - 3° ano do ensino fundamental; GII - 4° ano do ensino fundamental; GIII - 5° ano
do ensino fundamental. (alfa de Bonferroni = 0,016952)
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Observa-se, na tabela 8, que ocorreu diferenca estatisticamente signifi-
cante nas comparagdes entre Gl e GIII e entre GII e GIII na prova de leitura de
palavras reais, indicando que os escolares do 3¢ e 4° ano apresentaram desem-
penho inferior nessa prova quando comparados aos escolares do 5° ano. Na
comparacdo entre GI e GII os achados indicaram que independente da esco-
larizagdo (3° ou 4° ano do ensino fundamental) os desempenhos entre eles, na
prova de leitura de palavras reais, nao diferem.

Quanto ao tempo de leitura, ocorreu diferenga estatisticamente signifi-
cante nas comparagdes entre GI e GII e entre GI e GIII, indicando que os esco-
lares do 3° ano apresentaram desempenho inferior (maior lentidio na leitura
de palavras reais) quando comparados aos escolares do 4° e 5° ano. Na compa-
racdo entre GII e GIII os achados indicaram que o efeito da escolarizagio (4°
ou 5° ano do ensino fundamental) ndo interfere no desempenho do tempo de
leitura desses escolares.

Resultados na avaliagdo da compreens&o leitora

Ao comparar os grupos concomitantemente, nota-se que ocorreu dife-
renca estatisticamente significante na prova de compreensio leitora por meio
dos textos “O piolho™ (expositivo) e “O guarda-chuva” (narrativo), demons-
trando a interferéncia do nivel de escolarizacio no desempenho dos escolares
desse estudo (tabela 9).

Diante desses achados houve a necessidade de aplicar o Teste de Mann-
Whitney, ajustado pela Corregdo de Bonferroni, para identificar quais grupos se
diferenciaram entre si, quando comparados par a par (tabela 10).

Tabela 9 - Distribuicio da média de acerto, desvio padrio e valor de p referente a com-
paracao concomitante entre GI, GII e GIII na avaliagio da compreensio leitora

Texto Grupo Média de acertos DP Valor de p.
GI 4,90 1,99
O piolho GII 6,52 1,27 < 0,001*
GII 6,39 1,41
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Texto Grupo Média de acertos DP Valor de p.
GI 5,56 1,64
Guarda-chuva GII 6,45 1,45 0,013*
GIII 6,52 1,31

Legenda: GI - 3° ano do ensino fundamental; GII - 4° ano do ensino fundamental; GITI - 5° ano
do ensino fundamental. Teste de Kruskal-Wallis. (p) =0,005.

Tabela 10 - Distribui¢do do valor de p referente a comparagao do desempenho dos gru-
pos na compreensao leitora

Par de Grupos
Texto
GIx GII GI x GIII GII x GIII
O piolho / acertos 0,001* 0,002* 0,842
Guarda-chuva / 0,014 0,016* 0,894
acertos

Legenda: GI - 3° ano do ensino fundamental; GII - 49 ano do ensino fundamental; GIII - 5° ano
do ensino fundamental. (alfa de Bonferroni = 0,016952)

Observa-se, na tabela 10, que ocorreu diferenca estatisticamente signi-
ficante nas comparagdes entre GI e GII e entre GII e GIII tanto na prova de
compreenséo leitora do texto expositivo quanto do narrativo, indicando que 0s
escolares do 3° ano apresentaram desempenho inferior na avaliacio da com-
preenso leitora quando comparados aos escolares do 4° e 5° ano. Na compara-
¢ao entre GII e GIII os achados indicaram que o efeito da escolarizacio (4° ou
5° ano do ensino fundamental) nio interfere no desempenho da compreensio
leitora desses escolares.

Discussao

Os resultados dessa pesquisa mostraram que em relacdo as habilidades
metalinguisticas, os trés grupos estudados apresentaram desempenho inferior
em provas fonoldgicas quando comparadas as provas silabicas, sendo que 0s
escolares do 5° ano s6 apresentam dificuldades em duas provas e os escolares
de 3° e 4° ano apresentam dificuldades em cinco provas. Esses achados cor-
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roboram o estudo que também identificou desempenho superior nas tarefas
silabicas em relagdo as fonémicas (Capellini, Santos, & Uvo, 2015; Cunha, &
Capellini, 2009).

Isso poderia ser devido as silabas serem mais perceptiveis, consequen-
temente sio mais facilmente manipuladas (Tirapegui, Gajardo, & Ortiz,
2005). Outra justificativa que poderia explicar a dificuldade dos escolares
em lidar com as provas fonémicas, seria devido as habilidades sildbicas es-
tarem presentes em atividades escolares comumente realizadas em sala de
aula, enquanto as habilidades fonémicas ndo fazem parte da sistematica ins-
trucdo da aprendizagem da leitura (Germano, & Capellini, 2011; Mcquiston,
Q’shea, & Mccollin, 2008).

Nas provas de leitura verificou-se desempenho inferior na prova de lei-
tura de palavras reais, por parte dos escolares do 3° e 4° ano, ao comparar a
prova de leitura de pseudopalavras, entretanto, os escolares do 5° ano apre-
sentaram desempenho semelhante nas duas provas de leitura. Esta dificuldade
maior em leitura de palavras reais do que em pseudopalavras vai contra aos
achados da literatura, que prevé que as palavras sejam melhores reconheci-
das do que as pseudopalavras ou ndo palavras, devido ao suporte seméntico a
elas associado (Tellings, & Bouts, 2011). Entretanto, no PROHMELE (Cunha,
& Capellini, 2009) a lista de palavras reais apresenta maior quantidade de pa-
lavras a serem lidas (133) em comparagéo a lista de pseudopalavras (27), o que
consequentemente poderia aumentar a possibilidade de erros. Seria necessdrio,
portanto, um novo estudo com a mesma quantidade de palavras e pseudopala-
vras, para melhor detalhamento dos resultados.

Em relacio ao desempenho dos escolares do 5° ano, esse achado pode ser
justificado porque eles fazem menos uso da rota fonoldgica, ou seja, jé conhe-
cem as regras e convencdes da leitura, o que favorece a decodificagio. O estudo
de Pinheiro, Cunha e Licio (2008) fortalece essa justificativa, pois verificou
que os erros de leitura apontavam para o uso predominante da via fonoldgica
nas séries inicias de alfabetizacio, sendo esta substituida no decurso da esco-
laridade pela via lexical.

Quando comparou-se o desempenho dos escolares, identificou que
os escolares de 3° e 4° ano apresentaram desempenho inferior em leitura
de palavras reais quando comparados com os escolares do 5° ano do ensino
fundamental. E quanto ao tempo de leitura, verificou-se maior lentiddo por
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parte dos escolares do 3° ano e tempos semelhantes entre os escolares de
4° e 5° anos. Essa melhora na decodificacio e o aumento na velocidade de
leitura diante do aumento da escolarizaciio pode ser justificada pela maior
experiéncia do escolar com a leitura, o que faz com que ele passe a usar mais
a rota lexical (Stivanin, & Scheuer, 2007), isto é, 3 medida que o leitor se
torna mais eficiente, o reconhecimento de palavras se torna rédpido (Lopes,
Fernandes & Moniz, 2014).

A semelhanca entre os tempos de leitura entre escolares do 4° e 5 anos
e tempos maiores em escolares de 3° ano também foi encontrada no estudo de
Pinheiro e colaboradores (2015), o qual justificou que no 3° ano os escolares
ainda estdo em processo de consolidagio de aprendizagem das regras de con-
versdo grafema-fonema, j4 no 4° e 5° anos parece haver uma consolidagdo total
das regras de converséo, bem como o desenvolvimento dos processos lexicais
(Salles, & Parente, 2006).

Quando compara-se o desempenho dos escolares entre si na avaliacdo
da compreensio leitora, verifica-se desempenho inferior nos escolares do 3°
ano e desempenho semelhante entre os escolares do 4° e 5° anos do ensino
fundamental. Esse achado corrobora os estudos de Leite (2012) e Martins e Ca-
pellini (2014) que também verificaram que com o avanco da seriacdo, 0s esco-
lares diminuiram o nimero de erros cometidos na avaliagdo da compreensio
textual. A justificativa pode ser devido a compreensio depender da capacidade
do individuo em decodificar rapidamente e reconhecer palavras isoladas de
maneira automadtica e fluente, sendo prejudicada quando o escolar tem muita
dificuldade para reconhecer as palavras (Silva, & Capellini, 2010), que € 0 que
acontece com os escolares que estdo em nivel de escolarizacio mais baixa.

Pode-se ainda fazer um paralelo entre os achados da prova de leitura
do PROHMELE (Cunha, & Capellini, 2009) com os achados do PROCOMLE
(Cunha, & Capellini, 2014), visto que os escolares do 3° ano apresentaram maior
lentidao durante a leitura de palavras reais e desempenho inferior na prova de
compreensdo leitora ao comparar com os escolares do 4° e 5° anos. Isso ocorre
porque hd uma relagéo entre fluéncia de leitura, decodificacsio e compreensio,
de forma que o processamento lento da palavra interfere na automaticidade
da leitura e, consequentemente, na compreenséo. O leitor que possui fluéncia
tem maior probabilidade de obter melhor desempenho em habilidade de com-
preensdo (Kawano, Kida, Carvalho, & Avila, 2011; Saine et al., 2010), ou seja, a
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velocidade de leitura é fundamental para a compreensdo (Lopes, Silva, Moniz,
Spear-Swerling, & Zibulsky, 2015).

A partir dos achados desse estudo, pode-se confirmar a hipétese de que
os processos basicos de leitura, interferem de alguma forma na compreensio de
leitura dos alunos, entretanto, se faz necessario novos estudos que verifiquem
a relagio entre o desempenho nas habilidades metalinguisticas e a leitura com
o desempenho na compreensio leitora.

Conclusao
A partir dos resultados encontrados neste estudo pode-se concluir que:

»  Os escolares do 3¢, 4° e 5° anos do ensino fundamental publico apre-
sentaram desempenho inferior em provas fonolégicas quando compa-
radas as provas sildbicas;

»  Osescolares do 3° ano e do 4° ano apresentaram desempenho inferior
na leitura de palavras reais ao comparar com o desempenho dos esco-
lares do 5° ano do ensino fundamental.

»  Osescolares do 3° ano apresentaram maior tempo para realizar a leitura
das palavras do que os escolares de 4° e 5° anos do ensino fundamental

¢ Naio h4 diferenca entre o desempenho de escolares do 3°, do 4° e do 5°
ano na prova de leitura de pseudopalavras.

o Os escolares do 3° ano apresentaram desempenho inferior na avalia-
¢30 da compreensdo leitora quando comparado ao desempenho dos
escolares do 4° e 5° anos do ensino fundamental.

» Com o aumento do ano escolar ocorreu melhora no seu desempenho
das habilidades de decodificagio, de velocidade de leitura e na com-
preensio de leitura.
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Relacao entre decodificacao, fluéncia,
velocidade e compreensao de leitura

Adriana Marques de Oliveira
Maira Anelli Martins
Vera Liicia Orlandi Cunha

A leitura é um ato importante em nossas vidas, usamos essa habilida-
de o tempo todo sem nos darmos conta disso. Quando estamos caminhando
pela rua ou sentados em um local publico nos deparamos com mensagens
escritas que deciframos e compreendemos. Exercemos essa habilidade de
forma automdtica sem nos preocuparmos com 0s varios processos cogniti-
vos envolvidos no ato da leitura.

O ato de ler consiste numa atividade interativa entre o leitor e o tex-
to com lugar e contexto determinados. Por ser um processo ativo, a leitura é
realizada com um objetivo: a compreensio do texto escrito, que d4 sentido &
mensagem escrita.

No entanto, para alcancar o objetivo final e primordial que é abstracio
do contetido da mensagem escrita (por meio da qual as aprendizagens se con-
cretizam) € necessario o desenvolvimento de vérios componentes, sendo que
cada um deles constitui uma habilidade que o leitor tem que desenvolver para
sua competéncia leitora, tendo destaque a decodificacio, o conhecimento léxi-
co-seméntico ou vocabuldrio e os processos de integracdo textual.

Dessa forma, o processo de leitura se baseia em duas grandes etapas: a
decodificagdo e a compreensio, habilidades que sdo interdependentes, pois se
houver déficit na primeira comprometerd a segunda, que nio serd realizada
apropriadamente. Sendo assim, se a aquisicdo da decodificacdo ndo se desen-
volver adequadamente, a leitura ficarda comprometida, pois é imprescindivel
para o escolar associar o reconhecimento das palavras 4 sua compreensio.

Assim, para que a leitura se realize com eficiéncia e alcance seu objetivo
final é necessdrio que o reconhecimento de palavras seja feito de forma auto-
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mdtica, apresentando fluéncia apropriada, ou seja, com velocidade, precisdo e
prosodia adequadas.

Considerando os aspectos descritos, o presente capitulo tem como ob-
jetivo descrever as relagdes envolvidas entre as habilidades de decodificacio,
fluéncia, velocidade e compreensio de leitura, assim como as dificuldades
apresentadas pelos escolares nessas competéncias.

Decodificacdo

A leitura depende das capacidades de associacio grafema-fonema, ou
seja, da integracdo dos processamentos visuais e fonolégicos, habilidades basi-
cas e essenciais para o aprendizado do principio alfabético e da apropriacio dos
padrdes ortogréficos. Tanto na leitura em voz alta como na leitura silenciosa
as grafias identificadas visualmente necessitam apoiar-se em elementos sono-
ros como os fonemas, os acentos, o ritmo, a duracio sildbica e a entonagdo. A
leitura se inicia na identificacéo visual das letras e termina na compreensio do
significado e do contexto da palavra, ou seja, hd a anélise ortogréfica das for-
mas visuais das palavras, o processo fonol6gico associado aos sons da lingua e a
analise semantica das palavras e frases (Batista & Fusco, 2012; Carvalho, 2014;
Fonseca-Mora, 2013; Katzir, Mirsa, & Poldrack, 2005).

O principio alfabético é definido como a capacidade de perceber que os
sons sao representados por letras e que um fonema pode ser representado por
uma ou por mais de uma letra. A habilidade de identificar os fonemas favorece
0 entendimento do alfabeto (Deuschle & Cechella, 2009; Germano, 2012). Para
a leitura de palavras, frases e textos é importante aprender a utilizar as relacées
entre os fonemas e as letras, as correspondéncias bésicas entre as letras e os
sons, saber como combinar esses sons para produzir silabas e palavras e como
utilizar essas habilidades de decodificagéo fonolégica, pois o inicio do apren-
dizado do sistema de escrita alfabético para a leitura requer o desenvolvimento
das competéncias metalinguisticas que favorecem a identificacio dos grafemas
e direcionam a aten¢io do escolar para os segmentos da palavra e a associar
cada som a uma letra especifica, esse procedimento é denominado mecanismo
de conversdo grafema-fonema (Fonseca-Mora, 2013; Paolucci & Avila, 2009;
Penna, Sabaté, & Burin, 2014; Silva, 2012).
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Quando o escolar estd no inicio de seu processo de alfabetizagio, duran-
te os estdgios de aquisicao da leitura, pode encontrar dificuldades no funciona-
mento do principio alfabético, mas também pode encontrar algumas estraté-
gias na tentativa de conseguir realizar a decodifica¢io mais facilmente. Apesar
de alguns leitores desenvolverem estratégias intuitivamente, essas podem ser
ensinadas facilitando esse processo para eles, principalmente para aqueles que
mais sentem dificuldades no processamento da leitura.

Monteiro e Soares (2014) caracterizaram o perfil de escolares de sete a
onze anos de idade em estigios de desenvolvimento da leitura, demonstrando
quais as estratégias que eles utilizam no reconhecimento de palavras escritas,
levando em consideragio a estrutura interna da silaba e as relacdes entre os
grafemas independentes e dependentes do contexto. Os escolares foram cate-
gorizados em trés grupos que levam em conta o comportamento de leitura e
as estratégias utilizadas. Grupo 1, escolares que observamos principalmente
no inicio da alfabetizacdo, em que a leitura se baseia na identificacdo de letras;
Grupo 2, escolares que utilizam estratégias de decodificacdo, que indicam que
0s mesmos apenas manteem um dominio parcial das correspondéncias letra-
som. Sao os leitores em processo de alfabetizagio; Grupo 3, escolares que rea-
lizam a leitura de palavras com um dominio satisfatério das correspondéncias
letra-som, com o comportamento de pronuncia correta das palavras, ou seja,
sdo escolares considerados alfabetizados.

Ainda segundo esse estudo, a partir da aprendizagem das regras ortogré-
ficas e da estrutura de silabas ndo candnicas, durante o processo de alfabetiza-
¢do, € que a crianga podera iniciar o desenvolvimento da leitura pela via lexical,
e entdo, terd os pré-requisitos necessdrios para que consiga ler fluentemente.

Fluéncia e Velocidade de Leitura

Para que a leitura seja caracterizada como fluente deve ser realizada
com precisdo, automaticidade e expressdo adequadas (Kuhn, Schwanenflugel,
& Meisinger, 2010). Cada expressdo que caracteriza a fluéncia na leitura retine
uma quantidade de habilidades necessarias para chegar ao seu objetivo a com-
preensao total; o que torna o termo fluéncia na leitura multifacetado e complexo.
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A precisio implica, por exemplo, nas habilidades de percepcio do esco-
lar em decodificar as letras automaticamente em representacdes fonolégicas
coerentes, unificar os sons em conjuntos reconheciveis, para entdo decodificar
as palavras com um minimo de erros, e assim automaticamente acessar repre-
sentagdes lexicais (Fuchs, Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001).

A automaticidade esperada do leitor competente pode se caracterizar
resumidamente em velocidade, auséncia de esforco, autonomia e falta de per-
cep¢ao consciente. Essas agdes para Logan (1997) definem a automaticidade
na leitura. No entanto, o autor explica que a leitura automética nio necessa-
riamente ¢ descrita por todas essas caracteristicas a0 mesmo tempo, podendo
atuar em diferentes medidas de acordo com os diferentes processos/estagios de
desenvolvimento da leitura.

O escolar, durante a leitura, precisa perceber as unidades apropria-
das do texto semantica e sintaticamente, observar a pontuacio presente no
texto e outras marcas que indicam pausas, para entio realizar uma leitura
com prosodia e poder entender o texto globalmente (Rasinski, 2004). Além da
precisio, automaticidade e expressividade, sio necessirios também processar
conexdes de significados dentro e entre as frases, relacionar o significado ex-
presso no texto a sua informagio prévia, e por fim, realizar inferéncias para
suprir a falta de informagdes necessérias para o entendimento global do texto
(Fuchs et al., 2001).

A leitura fluente que “(...) pode ser entendida como um conjunto de ha-
bilidades que permitem uma leitura sem embaraco, sem dificuldades em rela-
¢do ao texto ¢ que envolve questdes tanto ligadas a composicio do texto quanto
4 competéncia do leitor”, de acordo com o glossario de termos de alfabetizacio,
leitura e escrita para educadores (Frade, Val, & Bregunci, 2014), reduz simpli-
ficadamente o que Kim, Park e Wagner (2014) explicam sobre a fluéncia na lei-
tura, pois sendo um componente necessario e importante para a compreensio
de leitura, é necessdrio perceber e analisar que as relacdes entre a fluéncia e a
compreensao se modificam de acordo com o desenvolvimento das competén-
cias de leitura dos escolares e também com o nivel de texto apresentado. Isso
poderia ser explicado devido a todos os processos e subprocessos que estariam
envolvidos no termo fluéncia de leitura, de acordo com Wolf e Cohen (2001).

44



Capitulo 2

Compreensao de Leitura

A habilidade de compreensio leitora abrange diversos processos cog-
nitivos que estdo inter-relacionados. Dentre eles estdo a decodificagdo, o do-
minio do vocabuldrio, os fatores sociais, a meméria operacional, integracio
do texto, capacidade de fazer inferéncias, interpretagio da estrutura do texto
e monitoramento da compreensio textual. Desse modo, a compreensio da
leitura depende de varios fatores, que, juntos, contribuem para que ela seja
concretizada. Portanto, apesar de o reconhecimento de palavras e as habilida-
des de compreensio estarem relacionados, eles sdo sustentados por habilida-
des distintas e habilidades que predizem a variagdo no desempenho de tare-
fas de compreensdo (Cunha & Capellini, 2014; Giangiacomo & Navas, 2008;
Kida, Chiari, & Avila, 2010; Kintsch, 1998; Kintsch, & Van Dijk, 1978; Oakhill,
Cain, & Bryant, 2003).

Assim, o reconhecimento e a extra¢do do significado das palavras im-
pressas, de acordo com Salles e Parente (2002) sdo considerados processos bési-
Cos e requisitos necessarios, porém insuficientes. Para que a compreensio tex-
tual seja bem-sucedida sdo exigidos outros processos cognitivos considerados
de alto nivel, como a capacidade de realizar inferéncias, as habilidades linguis-
ticas gerais, habilidades de memoéria e conhecimento de mundo, que integrados
contribuem para a representacéo da macroestrutura do texto.

Dificuldades no aprendizado da leitura

O aprendizado da leitura realiza-se interligado a vérios processos cog-
nitivos interdependentes. Ao aprender a ler, a crianca aprende a associar a for-
ma ortogréfica da palavra & sua forma fonoldgica e, por conseguinte, atribui
significado a essa palavra, portanto, o processo de aquisigio est4 relacionado
ao reconhecimento e a compreensio dessas palavras (Batista & Fusco, 2012).
Desse modo, a decodificagdo apropriada pode garantir a compreensio do ma-
terial lido, pois a transformagéo automética do cddigo escrito em cédigo oral
promove a adequacdo da velocidade, da acurécia e da prosddia apropriada, o
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que possibilita a leitura precisa do texto, direcionando a atencio para os pro-
cessos da compreenséo (Carvalho, 2014; Penna et al., 2014).

Dessa forma, o processo de leitura exige que o leitor realize a analise e a
comparagio entre as informagdes extraidas do texto (incluindo tanto a deco-
dificagdo e o reconhecimento da palavra, como a compreensio do texto) com
as informagdes previamente armazenadas. Estes processos sdo fundamentais
para a compreensao textual realizar-se de forma aprofundada.

Ao analisar a interdependéncia entre os processos cognitivos envolvidos
na leitura, percebemos que quando um processo ndo se encontra adequado afe-
ta os outros ja que estdo interligados como uma corrente, assim sendo, quan-
do um elo se rompe compromete a continuidade da corrente provocando um
prejuizo na fungio do objeto, 0 mesmo ocorrendo para a leitura que nio serd
realizada de forma a cumprir sua missdo, ou seja, de fornecer conhecimentos,
informacbes e entretenimento, por exemplo.

Ao considerarmos estes aspectos, podemos refletir sobre como identi-
ficar o processo cognitivo que estd prejudicando o desempenho académico do
escolar? Como identificar o elo que rompeu a corrente e prejudicou a fungéo?
Como este elo estd afetando os outros e como refazer este elo? Como identificar
0 processo que rompeu a cadeia e prejudicou a funcio da leitura?

Dificuldades na decodificacio e fluéncia de leitura

A leitura quando realizada de forma segmentada sobrecarrega o pro-
cessamento da informacéo fonoldgica, e prejudica a decodificacio de escola-
res com dificuldade de leitura (Nepomuceno & Avila, 2013). Portanto, a
automatiza¢do do processo de decodificacdo, considerada elementar, é muito
importante para a compreensio textual (objetivo primordial e final da leitura),
especialmente para os alunos do Ensino Fundamental, pois, quando a decodi-
ficagdo € lenta e ineficiente, ela requer grande esforco do leitor, que ao direcio-
nar seus recursos cognitivos para a identificagdo das letras e sua relagio com
o som correspondente, deixa de lado a construgio do significado do que se 1¢
(Cain & Oakhiil, 2003; Carvalho, 2014; Miller & Faircloth, 2009; Nation, 2005;
Penna et al., 2014).
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Kida (2014) afirma que os leitores cuja habilidade de decodificacéio se
mostra lenta e ineficiente, apresentam déficit de compreensio de leitura quan-
do comparados com leitores habilidosos. Para a autora, a interferéncia na com-
preenséo se dd pelo fato da meméria de trabalho possuir um breve perfodo de
armazenamento e apresentar limitacbes quanto 4 extensdo do contetido a ser
estocado. Com a sobrecarga da memoéria de trabalho, o acesso ao sentido, 2
construcdo das representacdes mentais e 4 transferéncia da informagdo para
a memoria de longo prazo ficam comprometidas, pois a atencio do leitor fica
voltada apenas para a decodificagio e nao restam recursos cognitivos para tra-
balhar o processamento das informagdes textuais, o que torna a compreensio
do texto prejudicada (Carvalho, 2014; Germano, 2012; Kida, 2014; Miller &
Faircloth, 2009).

De acordo com Rasinski (2000) a velocidade de leitura além de ser um
indicador de fluéncia, indica o processamento lento do texto. Para o autor, as
consequéncias dessa leitura lentificada apresentam um grande problema para
os escolares. Para ele, leitores que gastam mais tempo em relagio ao seu grupo
classe para realizar a leitura de um mesmo texto, leem menos na sala de aula
ou fora da escola. O progresso da leitura é determinado em grande parte pela
quantidade de leitura do escolar (Kuhn & Stahl, 2003). Esses leitores menos
fluentes acabam por vezes frustrados, porque costumam sempre estar em um
ritmo mais lento, terminam as atividades depois de todos, ou tém dificulda-
des para finalizd-las. Todo esse contexto limita a quantidade de leitura reali-
zada pelo escolar e faz com que a possibilidade de melhorar sua fluéncia seja
um grande desafio, e & medida que a demanda escolar aumenta, a necessidade
de uma leitura fluente também é considerada. Por isso, apesar de o leitor nio
fluente conseguir realizar a compreensio do texto, sofrerd as consequéncias de
uma leitura mais vagarosa na sua vida académica (Rasinski, 2000).

Sanchez (2008) argumenta que a velocidade com que os alunos leem as
palavras prediz seu nivel de compreensdo ao finalizar seus primeiros anos edu-
cacionais. Isto pode ser verificado quando se compara dois alunos com veloci-
dades de leitura distintas que apresentam 0s mesmos conhecimentos prévios, a
mesma capacidade de memoria de trabalho e a mesma habilidade para operar
com os marcadores discursivos, provavelmente aquele que 1¢ mais rapido com-
preenderd um pouco melhor. Com melhor compreensio tera mais motivacio
de envolver-se em mais experiéncias de leituras, fato que ocasionaré uma lei-
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tura automatica mais eficaz aumentando os conhecimentos desse aluno. Por-
tanto, as diferencas que véo se produzindo entre os alunos acerca de qualquer
das habilidades implicadas (inclusive as mais elementares) irdo repercutir nas
obtengdes globais.

Entretanto, existem escolares que possuem fluéncia e boa velocidade na
leitura, mas apresentam dificuldades na precisio da prontincia das palavras
durante o processo da decodificagdo, o que pode fazer com que nio consigam
responder as perguntas relacionadas ao texto lido, provocando um desempe-
nho insatisfatério na compreensio global do contetido da mensagem escrita.

Os erros apresentados durante o processo de decodificacdo foram ca-
tegorizados por Avila, Kida, Carvalho e Paollucci (2009) em dez categorias de
erros apresentados a partir das regras de decodificacdo ortogréfica proposta
por Scliar-Cabral (2003).

» Troca por palavra visualmente similar: quando a leitura da palavra
apresentada ¢ realizada como se fosse outra ortograficamente seme-
lhante (girafa/garrafa).

» Regularizagdes: quando as palavras irregulares sdo lidas como regu-
lares (boxe/boche).

»  Desrespeito a regra de correspondéncia grafofonémica independen-
te do contexto: quando ha substitui¢do de consoantes, que mantém
relacdo univoca com um fonema, ou de vogais durante a leitura de
palavras, que ocasiona a leitura incorreta (pomada/tomada).

o  Omissdes e adicdes: de vogais ou consoantes (pedregulho/pederegulho).

o Falhas de aplicacdo de regras ortograficas (garrafa/garafa; casa/cassa).

o Inversdes de sequéncia: (cravo/carvo).

e Erro quanto ao emprego da tonicidade: quando hé a atribuicdo cor-
reta do valor sonoro dos grafemas, mas erro na identificacio da silaba
tonica (postura/postura).

» Erro por desrespeito ao sinal grafico de acentuacio: quando o sinal
de acentuacio ¢ desconsiderado (lamina/lamina).

o Erros complexos: quando mais de um erro ocorre em uma mesma
palavra (anoitece/amotequi; barriga/darrica; darica).

+  Recusas: quando o escolar se recusa a ler a palavra apresentada.
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Sendo assim, as dificuldades de decodificacdio e de fluéncia de leitura
apresentam uma relagdo direta com a compreensio de leitura, por isso devem
receber atencdo na elaboracdo de agdes que possam amenizar esses problemas.

Rasinski (2004) propde que se o escolar apresentar dificuldades espe-
cificas na avaliacio da fluéncia ¢ necessario selecionar a estratégia mais ade-
quada, dependendo da 4rea que ele mais precisar de ajuda. Se sua dificuldade
maior estd na precisdo de palavras, entio as estratégias deverdo ser voltadas
para habilidades fonoldgicas e de decodificacio. No entanto, se sua maior difi-
culdade relaciona-se com a automaticidade ou com a prosodia, dois métodos de
instru¢do em leitura poderdo ser utilizados: leituras assistidas e leituras repe-
tidas. Pesquisadores propdem instrugdes de fluéncia de leitura mediadas com
0 método da leitura repetida, para diversificar as possibilidades e aumentar as
chances de sucesso na fluéncia. Algumas estratégias simples sdo possiveis de
serem introduzidas no curriculo escolar do Ensino Fundamental para aumen-
tar a fluéncia de leitura.

No entanto, podem existir escolares que mesmo apresentando déficits de
decodificacéo e fluéncia, podem compreender o texto lido, mesmo que parcial-
mente, isto ocorre quando o leitor possui bons recursos de linguagem que os
auxilia no processo da compreensio (Carvalho, 2014; Miller & Faircloth, 2009).

Trujillo (2014) afirma que os escolares necessitam manejar o cédigo
para compreender os textos, no entanto ressalta que a compreensdo nio é de-
rivada de maneira automdtica deste processo e, além disso, a decodificacio
adequada ndo garante a compreensio da leitura, ou seja, a compreensio ndo
surge como produto automdtico da decodificacdo, portanto, faz-se necessario
desenvolver estratégias de compreensio de leitura, trabalho esse que pode ser
realizado simultaneamente.

Portanto, além da decodificacio e da fluéncia h4 outros fatores envolvi-
dos na compreenséo de leitura, os quais podem prejudicar esta habilidade tio
necessaria para a concretizagio do aprendizado.

Sendo assim, a compreensio de leitura ndo depende somente da capaci-
dade do individuo de decodificar rapidamente e reconhecer palavras isoladas
de maneira automaitica e fluente, ela pode ser bastante prejudicada quando o
escolar tem muita dificuldade para reconhecé-las pela sobrecarga da memoria
de trabalho (Fletcher, Lyons, Fuchs, & Barnes, 2009). Podem existir leitores
que mesmo apresentando déficits de decodificacdo e fluéncia, conseguem com-
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preender o texto lido, mesmo que parcialmente, se possuirem bons recursos de
linguagem. Assim como podem existir leitores com dificuldades na compreen-
sao de leitura e com auséncia de problemas na habilidade de decodificacido, ou
seja, pode haver leitores com comprometimento especifico na compreensdo da
leitura, mas ndo na decodificacdo (Cunha, Silva, & Capellini, 2012; Fletcher et
al., 2009; Manyak, & Bauer, 2008; Mcquiston, Oshea, & Mccollin, 2008; San-
chez, Garcia, & Gonzalez, 2007). Isto ocorre porque a compreensdo de leitura
envolve ndo somente a capacidade de decodificar de maneira automatica e ra-
pida as palavras e frases do texto, mas também de varias outras habilidades
capazes de diferenciar bons e maus leitores (Oakhill, Cain, & Bryant, 2003).

Consideracoes finais

Nesse capitulo vimos que a leitura com compreensdo é fundamental
para a aprendizagem dos contetidos escolares, tratando-se de uma habilidade
bésica, na qual o escolar concretiza seu aprendizado. Para chegar ao objetivo
final da leitura que é a compreensio do material lido, habilidades de decodifi-
cacdo, de fluéncia e de velocidade de leitura precisam estar bem desenvolvidas,
pois se uma dessas habilidades estiver prejudicada, o processo de aprendiza-
gem da leitura ficara afetado.

Sendo assim, ao detectarmos um escolar com dificuldades para res-
ponder perguntas ao final de um texto lido, devemos fazer uma avaliacdo es-
pecifica para verificarmos qual aspecto envolvido no processo da leitura estd
afetado, para que seja realizada uma intervengao exclusiva da dificuldade apre-
sentada, pois estas dificuldades afetam o desempenho académico e repercutem
no decorrer dos anos escolares. Por esta razdo, quanto antes forem detectadas
suas dificuldades, j4 nos primeiros anos do Ensino Fundamental, mais oportu-
nidades o escolar tera de supera-las e de obter o conhecimento necessério para
tornar-se um individuo socialmente integrado.
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Relacdo do Processamento auditivo
com a leitura e a escrita
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A capacidade de comunicagao pode ser observada em todos os animais,
porém a habilidade de comunicagdo por meio de simbolos graficos ¢ exclusiva
da raca humana. Nesse sentido, a leitura e escrita sdo as formas mais eleva-
das de linguagem, as quais envolvem uma correlagio entre um sinal auditivo e
visual, exigindo um processo linguistico, anatémico e neuropsicologico alta-
mente complexo.

Para que a comunicagéo chegasse ao estdgio em que estd, foram neces-
sérios anos de evolucio biolégica. O homem passou gradualmente da comu-
nicacio gestual para comunicagio verbal e, durante milhares de anos, todo o
processo linguistico foi sendo aprimorado. O surgimento da escrita, por sua
vez, é um método de comunicacio relativamente recente na histéria do desen-
volvimento da linguagem, ou seja, filogeneticamente, somos muito mais pre-
parados para a comunicagio oral do que para a escrita.

Tentar desvendar e compreender 0s processos cognitivos que permeiam
a aprendizagem da leitura e da escrita tem sido uma busca incessante da ciéncia
h4 varias décadas. Felizmente, nos tltimos 20 anos, as neurociéncias cognitivas
avangaram de forma significativa, desvendando vdrios mecanismos envolvidos
no ato de ler e escrever.

A relacio entre o processamento auditivo e a linguagem oral pode ser
estendida para os processos de leitura e escrita. A lingua escrita é um subpro-
duto da linguagem oral e, portanto, também muito dependente da integridade
das habilidades do processamento auditivo. Além disso, os niveis linguisticos
(sintaxe, seméntica, pragmética) relacionam-se entre si. E dificil compreender
um texto sem amplo vocabulério, sem uso adequado das estruturas sintaticas e
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com a leitura fragil e lenta. Assim, como dominar contetdos académicos sem o
dominio das fun¢des metalinguisticas?

Para que uma crianga apresente desempenho escolar sem dificuldades,
ndo deve haver falhas no processamento cognitivo, linguistico, visual e auditi-
vo. O inicio do aprendizado do sistema de escrita alfabético, para a leitura ou
para a escrita, requerinicialmente a associaciode cada som a uma letra especi-
fica (conversdo grafema-fonema) e posteriormenteo processamento, oarmaze-
namento ea recuperacdo deinformagées (Capellini & Oliveira, 2011),

Compreender as relacées entre os processos neurocognitivos envolvidos
No processamento auditivo, na linguagem oral, no processamento fonolégico e
na aprendizagem da leitura e escrita é um passo fundamental para o aprimora-
mento da prética pedagégica, que tem a missdo de alfabetizar nossas criancas,
assim como para o0s profissionais da clinica que lidam diariamente com as di-
ficuldades e os transtornos da leitura e da escrita.

Com isso, quando o processamento auditivo central est4 alterado, po-
derd haver falhas na representagio dos fonemas no cérebro. Sendo o fonema a
menor unidade fonolégica da lingua, se a sua representagdo apresentar falhas,
a probabilidade de as outras habilidades da linguagem, como sintaxe e seman-
tica, também falharem é grande (Schoschat et al., 2014).

No que se refere ao processamento auditivo, foco deste capitulo, falhas
em qualquer habilidade trarao prejuizos 4 aquisicio e desenvolvimento da lei-
tura e da escrita, j& que parte da conversio fonema-grafema exige que a percep-
¢30 auditiva esteja integra e refinada.

Assim, o objetivo deste capitulo é explicar qual a relagdo do processa-
mento auditivo coma leitura e a escrita e como a compreensdo dessa relacdo
pode favorecer a pratica educacional e terapéutica.

Audicao Periférica

Mesmo com maior conhecimento que se tem hoje sobre o processamen-
to auditivo, é importante diferencid-lo da acuidade auditiva,

O 6rgéo da audicdo periférica ¢ dividido em 3 partes — orelha exter-
na, orelha média e orelha interna - as quais possuem fungdes especificas
e integradas, com objetivo de detectar, amplificar e discriminar estimulos
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actisticos. Na orelha interna, encontra-se a cdclea, estrutura que promove a
transducio da energia sonora em sinais elétricos e possui padrio de deteccéo
denominado tonotdpico, ou seja, dreas especificas detectam frequéncias es-
pecificas. Esse padrdo tonotopico mantém-se ao longo do tronco encefédlico
até a chegada no giro de Heschl do cértex auditivo primério do lobo temporal
do hemisfério direito e esquerdo.

Considera-se, portanto, sistema auditivo periférico as estruturas que
compdem desde a orelha externa até o oitavo par craniano. J4 o tronco en-
cefalico e o cérebro sio definidos como sistema auditivo central (Schoeny &
Talbott, 1999).

Processamento Auditivo

Processamento auditivo é um conjunto de habilidades realizadas pelo
sistema nervoso auditivo central (vias do tronco encefalico e dreas cerebrais),
fundamental no processo de compreender os estimulos actsticos. Importante
ressaltar que é uma funcéo néo somente realizada em reas cerebrais auditivas,
mas decorrente da acio integrada de neur6nios em diferentes regides.

As habilidades perceptuais auditivas, segundo a American Speech Lan-
guage Hearing Association (ASHA, 1996), envolvidas no processamento audi-
tivo sdo: deteccio, localizacdo e lateralizagéo sonora, discriminagéo auditiva,
reconhecimento, aspectos auditivos temporais (resolugdo, mascaramento, in-
tegragio e ordenagio), desempenho auditivo em situagio de estimulos com-
petitivos e degradados.

As habilidades avaliadas na rotina clinica sdo:

« Localizacio e lateralizacio sonora — o teste binaural masking level
diference (MLD) analisa as diferengas temporais e de intensidade in-
terauriculares realizadas por estruturas do tronco encefilico e assim
verifica a integridade da habilidade de lateralizagao sonora.

+ Habilidade de figura fundo (atengio seletiva) - ¢ avaliada por testes
mondticos (dois estimulos competitivos em uma mesma orelha),deno-
minados testes de identificacdo de sentencas sintéticas (PSI/SSI), com
objetivo de avaliar a fungdo de estruturas do tronco encefdlico nas
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tarefas de separagdo do estimulo alvo do estimulo competitivo. Essa
habilidade, quando pouco eficiente, compromete a inteligibilidade da
fala em ambiente acusticamente desfavordvel e, consequentemente,
gera falhas na manutencio da atencéio por sobrecarga auditiva.

Vérios autores relacionaram a dificuldade em compreender a fala em am-
bientes ruidosos a alteracSes neurofisioldgicas, que incluem atrasos e respostas
harmonicamente empobrecidos do tronco encefilico (Banai et al, 2009; Basu,
Krishnan & Weber-Fox, 2010; Hornickel, Chandrasekaran, Zecker & Kraus, 2011).

A baixa eficiéncia em priorizar a representacio dos elementos da fala em
meio a ruidos ¢ um sintoma comum na dislexia (Hoen et al., 2008).

Hornickel e Kraus (2013) relatam que a representacdo neural estavel do
som mantém as conexdes cruciais para o desenvolvimento da linguagem e da
leitura. Em um de seus estudos, constatou que leitores pobres apresentaram
respostas auditivas do tronco encefalico significativamente mais varidveis do
que grupos de bons leitores em ambientes acusticamente desfavoraveis. Dessa
forma, criangas com dificuldade de leitura parecem ser mais sensiveis a per-
cepgdo e codificagdo da fala ndo significativa em comparagio a criancas com
desenvolvimento tipico (Noodenbos, Segers, Serniclaes, Mitterer & Verhoe-
ven, 2012), tendo dificuldade adicional na formagio de representacdes inter-
nas dos sons com significado (Hornickel, Skoe, Nicol, Zecker & Kraus, 2009),
levando a déficits na percepgao auditiva e consequentemente na leitura (Hor-
nickel & Kraus, 2013).

* Processamento temporal - é definido como a habilidade do sistema
auditivo representar e processar mudancas do sinal actstico ao lon-
go do tempo. A adequada percepgdo auditiva requer boa resolucio
temporal, em uma escala de tempo de microssegundos para proces-
samento de pistas binaurais, dezenas de milissegundos para processar
informacdes de fala e voz e centenas de milissegundos a segundos para
processar caracteristicas de prosddia e informagdes suprassegmentais.
Além disso, para que a informagao faga sentido, é necessirio organi-
zé-la na ordem em que os eventos sonoros ocorrem (Banai & Kraus,
2007). Dentre as habilidades de processamento temporal, devem-se
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avaliar, na rotina clinica, as habilidades de resolucio temporal e orde-
nacéo ou sequencializacdo temporal.

+ Resolugdo temporal (discriminacéo) — ¢ definida como a capacidade
de detectar intervalos de tempo entre estimulos sonoros ou detectar
o menor tempo que um individuo consegue discriminar dois sinais
actisticos. Para avaliar essa habilidade,existem dois testes binaurais -
Random Gap DetectionTest -RGDT (KEITH, 2000) e o Gap in Noise
- GIN (MUSIEK et al.,, 2005). No teste RGDT séo apresentados dois
estimulos com gap de 0 a 40 milissegundos entre eles, e o paciente é
orientado a responder quando percebe um ou dois estimulos. No teste
GIN, ¢ apresentado um ruido constante com gap de siléncio que varia
de 2 a 20 milissegundos e o paciente é orientado a identificar os inter-
valos de siléncio.

Segundo Tallal (1980), criancas disléxicas possuem maior dificuldade
na aprendizagem via modalidade auditiva do que criancas sem dificuldade na
leitura. Dessa forma, os disléxicos sofrem de uma incapacidade priméria no
processamento auditivo-temporal e ndo conseguem organizar e integrar esti-
mulos apresentados em velocidade aumentada, embora consigam processar os
mesmos dados em velocidade mais baixa.

Nas tltimas décadas, as técnicas de neuroimagem tém colaborado de
forma importante na investigacio de substratos neuroanatémicos no grupo
de individuos com transtorno de aprendizagem, incluindo os disléxicos. Estu-
dos (Dalby, Elbro & Stodkilde-Jorgensen, 1998; Duara et al., 1991; Galaburda,
Cherman, Rose, Aboitiz & Geschwind, 1985; Larsen, Hoien, Lundberg & Ode-
gaard, 1990) demonstram alteracOes anatdmicas em regides do lobo temporal
(planum temporale), frontal bilateral, girus angular e splenium do corpo caloso
em individuos disléxicos, principalmente aqueles com déficit fonoldgico.

Capovilla & Capovilla (2000) evidenciaram forte relagio entre habilida-
des de leitura e outras habilidades fonolégicas, como a percepgio, discrimina-
¢do e o armazenamento fonoldgico. Além disso, alguns autores (Tallal, 1980)
levantam a hipétese de que um déficit no processamento temporal pode ser a
causa das dificuldades fonético-fonolégicas observadas na dislexia.

Estudos realizados por Galaburda e Cestuick (2003) comprovaram que
anomalias neuroldgicas ocorridas no periodo de desenvolvimento embriondrio
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s30 responsaveis pelas alteragdes funcionais das redes neurais que comprome-
tem o processamento dos sons. Estudos utilizando disseccao de cérebros de dis-
léxicos (Galaburdaet al., 1985) observaram simetria do plano temporal do he-
misfério direito e esquerdo, divergindo do padrio de assimetria, no qualo plano
temporal do hemisfério esquerdo é maior do que as estruturas correlacionadas
do hemisfério direito. Estudos em disléxicos utilizando exame de neuroimagem
comprovam a falta de assimetria dos planos temporais (Hynd, Semrud-Clike-
man, Novery & Eliopulos, 1990; Larsen et al., 1990).

¢ Ordenacio temporal (anélise e nomeagdo de padrdes temporais) -
exige discriminacdo, sequencializacdo, ordenacdo temporal dos sons,
utilizando como estimulos padrdes de frequéncia e duragio do som.
Esses testes tém sido amplamente investigados, devido & importincia
que apresentam na percep¢ao da fala (Fu, 2002). A habilidade de re-
conhecer, identificar e sequencializar corretamente padrées auditivos
envolve processos cognitivos e perceptuais (Pinheiro & Musiek, 1985)
e sdo sensiveis a disfuncgdes/lesdes do hemisfério direito e esquerdo,
assim como disfuncdes inter-hemisféricas (Musiek & Pinheiro, 1987).

Os testes de padrdo de frequéncia e duracdo, desenvolvidos por Musiek
& Pinheiro (1987) e Musiek, Baran e Pinheiro (1990) respectivamente, consis-
tem na apresentacéo de trés tons, considerando que no padrio de frequéncia
sdo apresentados dois tons com frequéncias diferentes (880 Hz e 1122 Hz). Jd o
teste de padrio de duracdo consiste na apresentacio de trés tons puros com dois
tempos diferentes (250 milissegundos e 500 milissegundos). O individuo é soli-
citado a responder imitando os sons (humming) e os nomeando (verbalmente).
A andlise do contorno actstico (resposta por imitacao do som) é realizada pelo
hemisfério direito. Essa informagéo é enviada via corpo caloso para o hemisfé-
rio esquerdo, onde a andlise linguistica é aplicada ao sinal (Shinn, 2007).

Musiek et al. (2005) afirma que a habilidade de processamento temporal
permeia todas as habilidades de processamento auditivo e est4 ligada a outras
que vao desde a percep¢ao musical, até a percepg¢io da fala e a leitura.

O hemisfério direito contribui para a leitura e escrita no uso correto de
espagos, identificagdo da parte esquerda do texto, ortografia, melodia, ritmo
de leitura, compreensio de contetido emocional (Coslett & Monsul, 1994) e
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orientacdo visuo-espacial (Springer & Deutsch, 1998). Todas essas funcdes sdo
consideradas primordiais para a aquisicio da leitura e da escrita.

O corpo caloso ¢ a maior comissura do corpo humano, possuindo de
200-250 milhdes de projecdes axdnicas que interconectam a maior parte do
cortex cerebral em ambos os hemisférios. H4 relatos na literatura relacionando
estreitamento do corpo caloso em individuos disléxicos (Galaburda et al., 1985).

o Integracio e separagdo binaural sdo habilidades analisadas por inter-
médio dos testes dicéticos, utilizando estimulos de dissilabos alterna-
dos (SSW), digitos e consoante vogal. O termo dicético refere-se a dois
estimulos auditivos diferentes apresentados simultaneamente um em
cada orelha.

Em rela¢éo a habilidade de integragéo binaural, o individuo é solicitado
a repetir os estimulos das duas orelhas. No que concerne a habilidade de sepa-
ragdo binaural, o sujeito é solicitado a repetir os estimulos de uma determinada
orelha e ignorar os da orelha oposta. Sdo habilidades relacionadas & atencdo
dividida e seletiva, respectivamente.

Bocca, Calearo e Cassinari (1954, citados por Katz, 1999) foram os pri-
meiros pesquisadores a utilizar estimulos de fala em apresentacio dicética, ve-
rificando respostas piores na orelha contralateral 4 lesio hemisférica. Kimura
(1961, citada por Katz, 1999) propos a teoria estrutural, na qual sob audi¢do
dicética os elementos neurais da via contralateral sdo mais ativados, enquanto
ocorre supressdo da atividade da via ipsilateral.

O teste de escuta-dicotica consoante-vogal é um dos testes desenvolvi-
dos para se estudar a especializagdo hemisférica para fungdes de linguagem.

Com a especializagio do hemisfério esquerdo para estimulos linguis-
ticos, hd muitos anos, vem sendo relatada a vantagem da orelha direita nesse
teste, sendo que os individuos que possuem a dominéncia da linguagem no
hemisfério direito apresentam melhores resultados na orelha esquerda.

Os testes dicoticos sao sensiveis a disfuncdes/lesdes de conexdes inter
-hemisféricas e intra-hemisféricas de hemisfério direito e esquerdo (Alvarez,
Sanchez & Carvalho, 2008).
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Leitura

Segundo Shaywitz (2006), ler é algo que se adquire, em nivel consciente,
e que depende do esforco e vontade do leitor. A decodificacio das letras em
sons (grafema-fonema) envolve as regides superiores do lobo temporal esquer-
do (responsaveis pela analise da representacio dos sons). E no nivel do lobo
temporal que as letras vistas e os sons ouvidos se encontram.

Numa visio moderna das redes corticais da leitura, a regido occipito
temporal esquerda reconhece a forma visual das palavras e distribui essas in-
formagdes por vérias dreas do hemisfério esquerdo, envolvidas na representa-
¢do do significado, na sonoridade e na articulagio das palavras. Aprender a ler
consiste, pois, em por em conexio as dreas visuais com as 4reas da linguagem
oral. Cada uma dessas operagdes faz apelo a uma ou a vérias dreas corticais
distintas. Além disso, as conexdes corticais nio se estabelecem sob a forma de
cadeias lineares: cada regido contata virias outras em paralelo e todas as inter-
conexdes entre as regides sao bidirecionais (Dehaene, 2012).

Van Atteveldt, Formisano, Goebel e Blomert (2004) em seus estudos com
IRM funcional demonstraram que, quando hd compatibilidade entre as letras e
0s sons, o planum temporale reage com aumento da atividade; por outro lado,
quando hé conflito entre a letra e o som, a atividade é reduzida. “O planum
temporale esquerdo, ¢ uma das 4reas cerebrais mais importantes, pois codifica
a sonoridade dos grafemas e das palavras” (Dehaene, 2012). Justamente pelo
fato de essa drea permitir o encontro das informacbes visuais e auditivas, ela é
essencial na aprendizagem da leitura.

Segundo o modelo de “reciclagem neuronal”, o processo de aquisicio de
leitura vai provocando uma reconversdo nos circuitos visuais e linguisticos a
partir da regido occipito-temporal esquerda e progride para outras regices tem-
porais, parietais e frontais que passam a processar letras, pares de letras e pala-
vras” (Dehaene, 2012). Ainda segundo esse autor, “aprender a ler s6 ¢ possivel
porque o cérebro da crianga jd contém, em grande medida, as estruturas neu-
ronais visuais e linguisticas apropriadas, sejam elas herdadas filogeneticamente
ou resultado de uma aprendizagem anterior. Portanto, é fundamental analisar o
periodo de desenvolvimento dos 5 primeiros anos de vida da crianca”.

A competéncia de discriminagdo auditiva estd presente no cérebro da
crianca desde os primeiros meses de vida. As competéncias linguisticas do bebé
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repousam sobre uma rede cortical do hemisfério esquerdo, ativada no cérebro
do adulto durante o uso da linguagem (Dehaene-Lambertz & Dehaene, 1994;
Dehaene-Lambertz, Dehaene & Hertz-Painer, 2002; Pena et al,, 2003). A regifo
temporal superior esquerda analisa os sons da fala, e o sulco superior temporal
esquerdo mostra uma organizacao hierdrquica ligada 4 andlise progressiva dos
fonemas, palavras e frases. A regido frontal inferior esquerda, area de Broca,
implicada na produgio da fala e andlise da gramética, ¢ ativada no bebé de
3 meses quando ele escuta frases. Durante o primeiro ano de vida,a rede das
areas da linguagem especializa-se progressivamente sob a influéncia da lingua
materna (Kurl, 2004). A crianca explora as regularidades da lingua, tria e eli-
mina aquelas que devem ser excluidas (Altmann, 2002; Marcus & Berent, 2003;
Marcus, Vijayan, Bandi Rao &Vishton, 1999; Saffran, Aslin & Newport, 1996).
Ao final do segundo ano, o vocabuldrio explode enquanto a gramatica se insta-
la. No momento em que comega a ler, por volta dos 5 ou 6 anos, estima-se que a
crianga tenha uma representacéo detalhada da fonologia, um bom vocabulario
e conhecimento das principais estruturas gramaticais da lingua, paralelamente
a estruturacdo do sistema visual.

Assim, para aprender a ler, a criancga precisa colocar em conexio dois
sistemas presentes em seu cérebro desde pequena: o sistema visual de reconhe-
cimento das formas e as dreas da linguagem.

Segundo Seymour e MacGregor (1984) e Frith (1985, citado por Santos
& Navas, 2002), o desenvolvimento da leitura e da escrita ocorre em trés etapas:

o Na etapa logografica, a crianga ainda ndo compreendeu a légica da
escrita. O reconhecimento ¢é igual para palavras, objetos e rostos. Sen-
do assim, realiza uma pseudoleitura utilizando a via visual-semantica;

» Na etapa fonoldgica, o individuo passa a fazer uso da metafonologia ou
consciéncia fonémica, associando os fonemas aos grafemas da lingua.
Esse aprendizado vai progredindo do mais simples para o mais complexo;

» Na etapa ortografica, o leitor passa do mecanismo de decodificacio
lenta para a automatica, utilizando a via lexical da leitura.

Durante o processo de aquisi¢do da leitura, duas rotas sio desenvolvi-
das: a rota fonoldgica e a rota lexical. A via (ou rota) fonolégica é utilizada pelos
leitores iniciantes e até por leitores adultos, quando se deparam com palavras
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novas ou desconhecidas. Durante essa rota, antes de as palavras serem even-
tualmente associadas a0 seu significado, elas sio enviadas as 4reas auditivas
do lobo temporal superior. A via (ou rota) lexical, por sua vez, é utilizada fre-
quentemente pelo bom leitor, sendo uma via direta para a significacio da pala-
vra. Nessa rota, as palavras acessam diretamente as regides semanticas do lobo
temporal médio. Dehaene (2012) confirma o consenso atual de que as duas
rotas de leitura sdo ativadas simultaneamente nos adultos.

Depois de concluida a etapa de decodificacio da leitura, o processo con-
tinua e o objetivo passa a ser a fluéncia e a compreensio do que foi lido. Se-
gundo Costa-Ferreira e S&vio (2009), para efetivar a compreenséo, é preciso
realizar conexdes, estabelecer inferéncias e diversas relacdes.

Escrita

A escrita ¢ um método de comunica¢do criado pelo homem tempos de-
pois da linguagem ter sido adquirida.

Como j& mencionado anteriormente, o sistema alfabético que caracte-
riza a escrita implica correspondéncias entre sons e letras. Assim, é possivel
encontrar palavras que sdo escritas praticamente do modo como sio faladas,
néo havendo discrepincias entre a forma de falar e a forma de escrever. “Por
outro lado, frequentemente encontramos palavras que podem ser pronuncia-
das de uma forma, mas escritas de outra; o padrio actistico-articulatério nesse
tltimo caso, ndo coincide com o padréo visual ou ortografico” (Stampa, 2009).

O fato ¢ que, independente da relacdo direta ou nio entre os padroes
actistico, visual e ortogréfico, a integridade das habilidades do processamento
auditivo, principalmente a decodificacdo, é imprescindivel.

A transparéncia da nossa lingua tende a simplificar a leitura em uma
simples passagem das letras aos sons (conversao grafema-fonema) e a escrita
no processo inverso. O processo de associagdo grafema-fonema exige a parti-
cipagdo de anilise e sintese de fonemas, e essa condicdo é dada em parte pela
decodificacdo auditiva. No entanto, esses processos nio estéio desprovidos de
ambiguidade, visto que hd palavras que néo conseguem ser distinguidas corre-
tamente, apenas com a transcricao fonética. Mas, segundo Dehaene, S. (2012)
“sdo essas convengdes ortogréficas que 20 mesmo tempo em que complicam o
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trabalho do escritor, facilitam a do leitor, j4 que apontam a palavra diretamente
ao significado”.

Aslinguas transparentes, como a nossa, ativam mais fortemente as 4reas
auditivas do lobo temporal, pois a conversio dos grafemas em fonemas é mais
direta. Quando a ortografia é mais opaca (como no caso do Inglés), a regido
frontal inferior é mais ativada, ji que ha necessidade de uma anélise lexical e
seméntica das palavras.

A dificuldade que a crianga pode apresentar para aprender a ler e a es-
crever pode estar relacionada com a pouca transparéncia da lingua, ou com a
dificuldade apresentada na representacio do fonema. “E importante afirmar,
no entanto, que ndo ¢ s6 a representagio da fala por meio da escrita que faz do
individuo um bom escritor, masa produgéo de um texto depende de adequada
estruturacdo do discurso, de coesdo, de argumentacio de ideias e selecio de
palavras” (Morais, 1995).

Relacao do processamento auditivo com a leitura
e a escrita

Desordens do processamento auditivo estdo diretamente relacionadas as
dificuldades na linguagem oral e na escrita (Musiek, 1989; Norther & Downs,
1989). No entanto, no estudo de Bishop, Carlyon, Deeks e Bishop (1999), os au-
tores destacam que nem todas as criangas com problemas linguisticos apresen-
taram dificuldades no processamento auditivo temporal e vice-versa. Assim, o
déficit de processamento auditivo pode estar presente em crian¢as com lingua-
gem normal. Ainda segundo esses autores, sdo inimeras as causas ou fatores de
risco que agem sinergicamente e que levam a transtornos nos diferentes niveis
linguisticos. O comprometimento das habilidades do processamento auditivo
ndo é um fator causal suficiente para gerar dificuldades de linguagem.

Por outro lado, Bailey e Snowling (2002) descreveram que algumas al-
teracdes de processamento auditivo podem ser a base de intimeros problemas
de linguagem, tais como: alteragdes no processamento binaural, dificuldade
de perceber fala com ruido de fundo, déficit de discriminacio e ordenacio
temporal de sequéncias rdpidas no sinal auditivo e falhas na discriminacao
de frequéncia.
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A avaliagdo do processamento auditivo nio deve ser utilizada como va-
lor diagnéstico em si, mas sim como parte das avaliacdes necessarias na dificil
tarefa de estabelecer diagndstico. Os resultados também favorecem a elabora-
¢ao de estratégias terapéuticas mais adequadas e eficientes.

Dependendo das habilidades auditivas alteradas e suas reciprocas 4reas
de disfungao/imaturidade, é possivel determinar subtipos de alteracdes do pro-
cessamento auditivo que sdo definidas como: decodificacdo auditiva, integra-
¢ao auditiva e prosodia.

Decodificagdo refere-se 4 disfuncées/imaturidade de habilidades rea-
lizadas por niicleos e estruturas que compdem a via auditiva aferente (tronco
encefdlico) e o cértex auditivo primdrio de lobo temporal direito e esquerdo.

O déficit de decodificagio compromete de maneira mais significativa
0 processo da leitura e escrita quando hé dificuldade na habilidade de proces-
sar mudancas rdpidas de caracteristicas espectrais ao longo da via auditiva.
Este € um processo essencial para o desenvolvimento da linguagem, portanto,
sua alteracdo gera instabilidade na representagdo dos sons da fala (fonemas) e,
consequentemente, déficit na consciéncia da estrutura fonolégica da lingua,
lentiddo na leitura e possiveis trocas de letras de carater auditivo na escrita.
Capovilla e Capovilla (2002) relataram que alteraces na resolucio temporal
apontam para dificuldades em discriminagdo, integracio e armazenamento no
dominio verbal.

De acordo com Katz (1999), individuos com comprometimento de de-
codificagdo podem apresentar habilidades fonéticas pobres (afetando a leitura
e soletragdo), bem como a linguagem receptiva e dificuldades articulatérias.

O trabalho de Castro-Caldas, Peterssons, Reis, Stone-Elander e Ingvar
(1998), comparando um grupo de adultos alfabetizados com um grupo de ile-
trados, demonstrou como a aprendizagem do cddigo escrito modifica a forma
de escutar os sons da fala. A alfabetizacio enriquece o cédigo fonologico. A
aprendizagem do alfabeto ensina a quebrar a cadeia de sons em fonemas, assim
como altera a anatomia do cérebro. Esse trabalho com adultos é considerado
um dos primeiros a mostrar como a aprendizagem da leitura modifica as com-
peténcias do nosso cérebro, as quais comecam pela via visual e se estendem
ao conjunto das dreas da linguagem. A decodificagdo fonolégica das palavras
€ a etapa chave da leitura, e a conversio grafema-fonema é uma invencdo na

65



TOPICOS EM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM — PARTE IV

histéria da escrita. Dessa maneira, essa conversdo néo se desenvolve esponta-
neamente, sendo, pois, necessédrio ensind-la.

Integracio auditiva diz respeito a disfun¢io/imaturidade da comunica-
¢do inter-hemisférica (corpo caloso), gerando dificuldades no reconhecimento
de padrbes gestalticos da palavra e frase, leitura lenta/silabada com substitui-
coes de palavras semelhantes no contorno visual (Bellis, 2003).

O processo de alfabetizagdo modifica a ativacio das regides cerebrais,
assim como a anatomia, conforme Castro-Caldas et al. (1999) encontraram
em um de seus estudos. Ao compararem grupos de adultos alfabetizados com
analfabetos, eles encontraram, nos resultados de IRM funcional, espessamento
da parte posterior do corpo caloso que conecta as regides parietais dos dois
hemisférios nos adultos alfabetizados.

Prosddia refere-se a disfuncio/imaturidade das habilidades auditivas
do lobo temporal direito e esta relacionada a dificuldade em realizar inferén-
cias, emcompreender ironias e palavras de duplo sentido, realizar acentuacio
e uso adequado de pontuagio, 0 que compromete, assim, a compreensio de
textos e enunciados.

Falhas encontradas em testes ndo verbais indicam altera¢des no he-
misfério cerebral direito, o que pode ser correlacionado com dificuldades em
compreender piadas, metaforas, palavras com sentido ambiguo, além de alte-
rages de prosddia. A compreenséo de textos, nesses casos, pode apresentar-se
bem prejudicada.

O processamento auditivo, além de avaliar as questdes especificamente
auditivas, também contribui para apontar indicios de comprometimento de
dreas néo auditivas, como, por exemplo, processos cognitivos superiores (me-
mdria evocativa e operativa, atencdo, linguagem).

Just e Carpenter (1992) afirmaram que os individuos com maior capaci-
dade de meméria auditiva de curto prazo apresentam maior extensio de leitura
e podem processar linguagem com sintaxe mais complexa do que individuos
com menor capacidade de memoria.

Por fim, Siegel (1988; 1992, citado por Felippe & Colafémina, 2002) en-
controu a capacidade de memoria auditiva de curto prazo rebaixada nos dis-
léxicos e leitores pobres em relagio aos que nio apresentavam problemas de
leitura e de escrita.
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Consideracoes finais

Pesquisas cientificas realizadas nos tltimos anos, utilizando medidas
neuroanatdmicas, neurofisiologicas e exames de imagem, indicam que existe
uma relacio entre transtorno do processamento auditivo, aquisi¢do de lingua-
gem e leitura. Esses estudos levam a crer que déficits no processamento de
estimulos auditivos estio relacionados a distiirbios de leitura e de linguagem
em criancas e adultos, contribuindo, assim, para um desempenho escolar insa-
tisfatério (Dias & Tedesco, 2011).

Considerando a importincia do adequado desenvolvimento das habili-
dades do processamento auditivo (discriminar, localizar, lateralizar, analisar,
ordenar e integrar) para os processos de aquisicio de fala, linguagem, leitura e
escrita, ¢ fundamental que, desde cedo, algumas condicées sejam garantidas,
tais como: prevengio e controle de alteracdes que possam comprometer a acui-
dade auditiva e visual; promogdo de situagdes e ambientes ricos em estimu-
lagdo auditiva, de fala e de linguagem; identificagdo precoce das dificuldades
perceptuais e motoras.

Portanto, a utilizacio de intervencio com enfoque nas habilidades au-
ditivas e neurocognitivas em criancas com transtornos de leitura e escrita é
extremamente benéfica, pois provoca mudancas funcionais e estruturais no
sistema nervoso auditivo central. Porém, vale ressaltar que a plasticidade é va-
ridvel de acordo com a idade do individuo. Assim, criancas mais novas respon-
dem com mais sucesso 4 estimulagio.

No entanto, ndo s6 as habilidades do processamento auditivo precisam
estar bem desenvolvidas, mas também as competéncias fonolégicas. A capaci-
dade de pensar conscientemente sobre os sons da fala e suas combinagées é uma
das aquisi¢des mais importantes nos primeiros anos de escolaridade da crianca.

Essa complexa tarefa, denominada consciéncia fonoldgica, resulta da re-
lagdo entre a escrita das palavras e a oralidade.

Em idade pré-escolar, é importante desenvolver atividades de discrimi-
nacdo auditiva, rimas infantis e contos rimados, pois permitem trabalhar, de
forma lidica, a consciéncia fonolégica, o vocabuldrio e a memoria auditiva.
Com essas atividades, as criancas comecam a refletir sobre a estrutura da lin-
guagem oral e a analisar a lingua nos seus constituintes sonoros: discurso -
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palavras — silabas — fonemas. A ponte para os simbolos gréficos comeca a ser
efetuada quando as criancas identificam as silabas e fonemas na oralidade.

Dessa forma, as habilidades do processamento auditivo, da linguagem
oral, leitura e escrita se estabelecem e se fortalecem, beneficiando o desenvol-
vimento cognitivo da crianga.

Finalmente, ¢ importante ressaltar que todas as criancas, apesar da plas-
ticidade cerebral que possuem e que lhes permite superar certas dificuldades,
sempre se beneficiardo de uma aprendizagem explicita e precoce, que promova
o melhor aproveitamento do sistema visual, auditivo e da linguagem.
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A producéao textual e a interferéncia da
legibilidade e velocidade da escrita

Maria Nobre Sampaio
Monique Herrera Cardoso

A escrita se constitui como uma ferramenta utilizada pelo homem ha
milhares de anos e tem como principal objetivo transcrever, ou até mesmo re-
gistrar a oralidade, portanto, o ato de escrever um texto é a capacidade de ex-
pressar seus pensamentos e ideias, sendo fundamental para o sucesso na escola,
no mercado de trabalho e para participacdo na sociedade moderna (Kim, Al
Otaiba, & Wanzek, 2015).

A sua fungdo social s6 se faz efetiva quando o escritor consegue trans-
mitir ao leitor a mensagem desejada, porém, de acordo com a literatura inter-
nacional, apenas 30% dos estudantes, entre oitavo ano do Ensino Fundamental
e terceiro ano do Ensino Médio, podem escrever com ou acima de um nivel de
proficiéncia (National Center for Education Statistics, 2012).

Esses dados se justificam porque aprender a escrever um texto de forma
eficiente é um processo longo que requer instrugio explicita e formal (Olive,
Favart, Beauvais, & Beauvais, 2009). Esta instrucao se inicia durante o processo
de alfabetizacéo, por meio da associagdo entre som e representacio gréfica, e
ainda por atividades que ensinam o sentido mecanico da escrita, ou seja, como
pegar no lapis, a formacdo da letra isolada e como juntar as letras de modo
suave e fluente (McCarney, Peters, Jackson, Thomas, & Kirby, 2013), para que,
a partir disso, a crianga passe a produzir a escrita de forma répida, legivel e
funcional (Erdogan, & Erdogan, 2012). Dessa forma, fatores contextuais como:
o conhecimento das letras, a extensdo da palavra e a complexidade das silabas,
a importéncia da percepcdo cinestésica, 0 movimento e a posicio influenciam
a capacidade para o desenvolvimento da escrita (Gregg, & Mather, 2002).

Primeiramente o escritor idealiza a mensagem que ele quer comunicar,
em seguida a estrutura conceptual elaborada durante o planejamento é grama-
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ticalmente codificada, recuperando as propriedades sintaticas, morfol6gicas e
ortogréficas das palavras no léxico mental (Hayes, & Flower, 1980).

A codificagdo s6 € possivel diante da execugdo do ato motor da escrita;
em outras palavras, pelo uso dos componentes sensério-motores e perceptivos
(Capellini, & Souza, 2008). Esse processo é mediado pelo cértex pré-frontal,
pois é responsével pela motricidade fina e pelo controle dos movimentos iso-
lados das maos e dos dedos (Llano, 2011), e ainda por muitas outras estruturas
que dosam a forca, velocidade, agilidade, fornecendo feedback visual, tactil e
auditivo, permitindo desta forma, o ajuste constante do movimento (Kolb, &
Whishaw, 2002) favorecendo a legibilidade (qualidade da formagio da letra,
alinhamento e espagamento de letras e palavras, e dimensionamento das letras)
e a velocidade da escrita (taxa de producio).

E por fim, o escritor revisa a mensagem elaborada, isto é, compara o
texto recém-escrito com sua representacdo mental do texto, avalia-o lancando
procedimentos destinados a melhorar o texto, tanto nos aspectos conceptuais
quanto linguisticos (Hayes, & Flower, 1980).

Para que este conjunto de processos seja realizado, é imprescindivel o
desenvolvimento da linguagem oral, pois é ela que capta a idealizacdo da men-
sagem (Juel, Griffithe, & Gough, 1986). A linguagem oral inicia o desenvol-
vimento da escrita, pois ¢ nela que ocorre a idealizagdo/planejamento, isto &,
0 processo em que o escritor seleciona as palavras certas, coloca-as em uma
ordem adequada e organiza-as no nivel do discurso (Kim et al., 2015).

Estudos mostram que as habilidades de linguagem oral contribuem para
a escrita de criangas em diferentes estdgios de desenvolvimento, que vdo des-
de a Educacdo Infantil ao Ensino Médio (Berninger, & Abbott, 2010; Kim, Al
Otaiba, Sidler, Greulich, & Puranik, 2014).

O estudo de Dockrell, Lindsay e Connelly (2009) fortalece a importéncia
da linguagem oral no desenvolvimento da escrita, pois a0 comparar a escrita de
escolares com disttirbios da linguagem oral aos escolares com desenvolvimen-
to tipico, os primeiros apresentaram textos mal escritos devido aos aspectos
gramaticais mal empregados, ao vocabulério reduzido, 2 mé organizacio de
ideias e a baixa produgio de palavras devido  velocidade reduzida de escrita.

Com base no exposto acima, este capitulo visa discorrer acerca da pro-
dugio escrita, destacando os aspectos necessdrios para a producio de um texto
em relagdo a fluéncia de escrita, com énfase na velocidade e legibilidade. Co-
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nhecer essa estreita relagio poderd vir a ser um facilitador para a atuacio de
profissionais clinicos e/ou educacionais durante o perfodo de alfabetizacéo.

A composicao de producao textual

A elaboragdo de um texto escrito ¢, sem diividas, uma tarefa complexa.
Diferentemente da oralidade, a escrita exige uma habilidade cognitiva maior
para que uma mensagem seja transmitida ao leitor com clareza, coeréncia e
dentro dos padrdes ortograficos estabelecidos (Val, 1991).

Dentro da perspectiva da linguistica textual, o texto é considerado um
espago de interagao entre os interlocutores (escritor e leitor) que dialogam en-
tre si de forma ativa, utilizando-se de elementos linguisticos e da sua forma de
organizacdo (Koch, 2011). Ainda segundo a autora, o texto nio é a somatéria de
frases soltas, mas sim, uma manifestacio da linguagem.

No entanto, para que o texto seja de fato uma manifestacdo da lingua-
gem, € necessario que haja textualidade, ou seja, um conjunto de caracteristicas
relacionadas ao funcionamento do texto enquanto atuagio comunicativa (Beu-
grande, & Dressler, 1983). Os autores descrevem sete fatores que consideram
responsaveis pela textualidade, que se encontram a seguir:

a) Coeréncia: responsavel pelo sentido do texto uma vez que envolve
aspectos logicos, seménticos e cognitivos.

b) Coesdo: manifestagéo linguistica da coeréncia por meio de mecanis-
mos gramaticais e lexicais.

c) Intencionalidade: responsavel por produzir uma mensagem coerente
e coesa visando transmitir seu objetivo em uma situacio comunicati-
va (convencer, solicitar, impressionar, etc).

d) Aceitabilidade: responsével por levar ao leitor um texto ttil e relevante,
compartilhando de forma eficaz algum conhecimento ou cooperacio.

e) Situacionalidade: responsavel pela adequacio do texto ao contexto e
situacdo sociocomunicativa.

f) Informatividade: responsével por informar todos os dados necessarios
para que o texto seja compreendido com o sentido que o escritor deseja.
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g) Intertextualidade: responsavel pelos fatores que utilizam um texto
dependente do conhecimento de outro texto, que funcionam como
seu contexto.

Em suma, a relagdo do texto e textualidade resulta em uma producio
textual baseada nos fatores pragmaticos, seméanticos e formais (Val, 1991). No
entanto, um texto pode se diferenciar decorrente da intencdo com que sio
produzidos e a fungdo comunicativa da linguagem, representados por tipos e
géneros textuais.

Para Marcuschi (2008), género textual é responsavel por direcionar a
atividade enunciativa, com caracteristica estével, sendo histdrica e socialmen-
te situados (bilhete, bula de remédio, card4pio, entre outros). J4 o tipo de texto
€ definido por sua composigdo e sequéncia linguistica, em que sio incluidos
0s aspectos lexicais, sintdticos, tempos verbais, relagdes légicas e tracos lin-
guisticos predominantes de cada tipo (narracdo, argumentagio, exposicio,
descri¢do e injuncio).

Visto que, todo texto, independente do tipo, deve ser compreendido pelo
leitor, o modelo de processamento textual sugerido por Kintsch, e Van Dijk (1978)
direciona a compreensdo do discurso escrito em duas representacées: a microes-
trutural e a macroestrutural, visando compreender como o leitor lida com infor-
magdes linguisticas, cognitivas e contextuais diante de um texto (Farias, 2000).

A macroestrutura representa as ideias centrais de forma global, definin-
do assim, a organizacio e as relagdes hierdrquicas entre suas partes (Van Dijk,
1988), pois conecta as proposigdes relacionadas no texto de forma referencial,
causal ou logica (Kintsch, & Rawson, 2013). Para tanto, é a microestrutura a
representacéo responsavel pela relagdo entre as sentencas e/ou proposicoes, es-
tabelecendo conexdo linear dentro de uma sequéncia (Van Dijk, 1992).

Assim, pode-se determinar uma relagdo diretamente proporcional, ou
seja, quanto melhor estruturadas as macro e microestruturas, melhor serd a
coesdo e a coeréncia de um texto.

Com o intuito de manter um texto coerente e coeso, Forte, Scarpa e
Kubota (2014) sugeriram que a produgio textual de escolares do 5° ano do En-
sino Fundamental a0 3° ano do Ensino Médio seja analisada seguindo critérios
distintos. O primeiro critério referido pelas autoras é relacionado ao processo,
ou seja, as atividades mentais presentes na elaboragdo da escrita. O segundo
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critério refere-se 4 analise do produto, ou em outras palavras, as caracteristicas
do texto. E o terceiro critério destina-se as competéncias linguisticas a serem
consideradas na analise do produto, tais como:

o Competéncia pragmitico-discursiva: considera os fatores extralin-
guisticos para determinar o uso da linguagem.

« Competéncia semantico-lexical: é um processo cognitivo acerca do
conhecimento do léxico (receptivo e expressivo) responsavel por trans-
mitir um enunciado linguistico.

» Competéncia gramatical: ¢ a capacidade de utilizar corretamente os
recursos gramaticais visando 4 boa expressividade escrita.

« Competéncia ortografica: é responsavel pela capacidade de conversio
fonema-grafema, seja ela regular ou irregular, para gerar a grafia cor-
reta das palavras.

Ao levar em consideragio os critérios descritos até 0 momento na litera-
tura, podem-se levantar aqui alguns pontos que influenciam diretamente cada
um destes critérios e suas consequéncias:

A interferéncia da caligrafia

A caligrafia se desenvolve rapidamente durante a primeira série (idade
entre 6-7 anos), evolui por volta do 7-8 anos, e torna-se automatica e organizada
por volta dos 8-9 anos, passando a ser uma ferramenta disponivel para facilitar
o desenvolvimento de ideias dos escolares (Overvelde, & Hulstijn, 2011). Entre-
tanto, no estudo de Feder e Majnemer (2007), cerca de 10 a 30% dos escolares
tém dificuldade em acompanhar o desenvolvimento da escrita, e consequente-
mente tendem a ficar frustrados quando tentam colocar suas ideias no papel,
inibindo sua capacidade de compor textos (Medwell, & Wray, 2008).

Se a caligrafia é ruim a capacidade académica de um estudante pode ser
mascarada, visto que os professores tendem a dar notas mais altas para traba-
lhos escritos com letras legiveis, do que para trabalhos com a legibilidade ruim
(McCarney et al., 2013). Esta percep¢do negativa da capacidade académica ten-
de a se elevar, 2 medida que a escolarizagdo aumenta, especialmente quando a
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escrita € confusa e ilegivel (Piek, Dawson, Smith, & Gasson, 2008). Se a crianca
¢ competente em outras 4reas, as questdes de dificuldade com a escrita podem
ser atribuidas a preguica ou a falta de motivaco, ao invés de uma dificuldade
especifica de aprendizagem, que afeta a produgdo da lingua em sua forma es-
crita (Berninger, Abbott, Augsburger, & Garcia, 2009).

De acordo com estudos internacionais a habilidade de caligrafia é
responsavel pela variagdo na qualidade dos textos de escolares desde o pri-
meiro ano do ensino fundamental (Graham, Berninger, Abbot, Abbot, &
Whitaker, 1997) até para estudantes de graduacdo (Peverly, 2006), podendo
chegar a 50% de variagdo nos textos de escolares do segundo ano (Jones, &
Christensen, 1999).

Esta variacdo pode ser justificada devido a caligrafia ainda ndo estar
automatizada, isto ¢, enquanto o escolar ainda estd tendo que se concentrar
conscientemente sobre a mecanica da escrita, normalmente em seus estdgios
inicias, ele usa, de fato, a maior parte dos recursos de atencio e da memoria
de trabalho para a formagéo de letras e palavras, se concentrando menos no
conteudo no qual eles estd escrevendo (McCarney et al., 2013; Prunty, Barnett,
Wilmut, & Plumb, 2013), gerando um efeito negativo sobre a qualidade da sua
composi¢do textual (Bourdin, & Fayol, 2002).

A partir do momento em que a caligrafia se torna automatica, mais re-
cursos de meméria de trabalho e atengio estio disponiveis para o processo
de escrita de alto nivel, relacionadas com o planejamento e revisio do texto
escrito, que sdo os mais criticos para o desempenho na escrita (Bourdin, &
Fayol, 2002), garantindo, dessa forma, um texto melhor escrito (Alves, Castro,
& Olive, 2008).

Portanto, ¢ indispensavel a pratica da caligrafia, que permite aos esco-
lares reduzirem o mais rapidamente possivel as suas exigéncias em meméria
de trabalho, porém, sabe-se que a prética da escrita nas escolas varia de acordo
com o sistema de ensino (Olive et al., 2009). No sistema educacional francés,
por exemplo, antes de entrar na escola priméria, as criancas aprendem a domi-
nar todos os gestos e movimentos exigidos pela escrita: eles aprendem os cur-
sos elementares que constituem as letras e também comecam a escrever letras
cursivas, reduzindo progressivamente o seu tamanho (Programas de I'E'cole
Ele'mentaire, 2007a). Nos primeiros anos do ensino fundamental, os profes-
sores ainda sdo induzidos a aplicar treinamentos especificos para atividades
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de caligrafia: os alunos continuam a praticar a escrita cursiva em letras mi-
nusculas e maidsculas. A partir do 5° ano, o objetivo é aumentar a velocidade
e a precisdo da escrita cursiva e, somente, a partir do 9° ano é que as tarefas
de caligrafia s2o menos onerosas (Programas de I'E'cole Ele’mentaire, 2007b).

A variacdo na velocidade de escrita

A velocidade de escrita refere-se a precisdo e taxa/quantidade de letras
e palavras escritas dentro de um prazo determinado (Kim et al., 2011; 2013;
2014). Por exemplo, a velocidade de escrita é fundamental em um momento de
exame/provas, quando o escolar precisa transferir suas ideias para um papel,
20 mesmo tempo, que mantém o seu pensamento (Prunty et al., 2013). Entre-
tanto, se 0 escolar tem que escrever rapidamente, isso poder4 afetar a qualida-
de/legibilidade do texto; ou se ele escreve mais lentamente, isso podera afetar
negativamente a produtividade/quantidade de escrita (Burger, & Mccluskey,
2011), pois ele podera esquecer suas ideias e intencdes antes de leva-las ao papel,
prejudicando a sua produgio textual.

A diferenga entre meninos e meninas

De acordo com estudos internacionais (Williams, & Larkin, 2012;
OLINGHOUSE, 2008) as meninas escrevem mais rapido e textos mais longos
do que os meninos e, ainda, elas superam as medida de qualidade da escrita e
da composigio textual. Esta disparidade entre meninos e meninas é notéria
entre os 8 e 16 anos (Troia, Harbaugh, Shankland, Wolbers, & Lawrence, 2012)
e segundo o estudo de Ajuriaguerra e colaboradores (1971), eles levantaram a
hipdtese de que isso acontece devido ao desenvolvimento precoce da psicomo-
tricidade geral, da motricidade fina, da superioridade verbal e maior sensibili-
dade aos estimulos, por parte das meninas.

Embora as explicacGes sobre as diferencas entre velocidade e qualidade
de escrita entre meninos e meninas ainda estejam sendo estudadas, quaisquer
que sejam as razdes, o estudo de Jones e Myhill (2007) relata que a diferenca de
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género ndo é considerada uma problematica, uma vez que nio tem contribuido
para o insucesso académico dos meninos.

|dade e seriac&o escolar

A idade e a escolaridade também afetam a velocidade e, consequente-
mente a producio textual. O aumento da velocidade de escrita decorre natu-
ralmente do fato; de que os movimentos coordenados da escrita melhoraram
com a idade e escolaridade (Sovik, 1993). Segundo os resultados do estudo de
O’Mahony, Dempsey e Killeen (2008), a velocidade de escrita aumentou de for-
ma constante durante os anos escolares, embora a taxa de producio abrandou
consideravelmente nos ultimos quatro anos na escola secunddria. Porém, com
o envelhecimento, ocorrem mudancas no desempenho motor que podem afetar
a escrita, ou seja, pesquisa feita com adultos sugerem diminui¢io na forca, afe-
tando a pressdo e o desempenho da motricidade fina (Bear-Lehman et al., 2003).

A partir do momento em que os escolares se tornam proficientes com
suas habilidades de transcricdo, elas podem utilizar os seus recursos cognitivos
para os processos de ordem superior, tais como os de planejamento e de revisdo
de textos (Kim et al., 2015).

As exigéncias escolares diante ao aumento da escolaridade sdo diferen-
tes 0 que, consequentemente, gera o uso de recursos cognitivos de maneiras
diferentes. Isso pode ser constatado no estudo de Olive e colegas (2009), que
comparou a escrita de escolares do 5° ano do ensino fundamental com esco-
lares do 9° ano e mostrou que o nivel de ensino mais elevado foi associado
a diminuicio do esforco cognitivo, o que evidenciou uma melhora na letra,
maior quantidade de letras escritas, um aumento na velocidade da escrita e
uma porcentagem mais elevada e diversificada no uso de conectivos, ao com-
parar com nivel de ensino de grau inferior.

De fato, os conectivos sdo marcadores linguisticos que contribuem para
a organizac¢do do texto: quanto mais sofisticado o planejamento maior serd o
uso adequado e diversificado de conectivos (Favart, & Passerault, 2009). Por-
tanto, as conclusdes sobre a produgio do texto, reforcam a ideia de que escrever
um texto é mais dificil para os jovens escolares (Olive et al., 2009).
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Problemas de aprendizagem e atencéo

Vale ressaltar aqui, que a caligrafia ruim e alteracdes na velocidade de
escrita, além de interferirem na qualidade da produgio textual, podem ser vis-
tas como preditoras de dificuldades de aprendizagem (Fin, & Barreto, 2010).
De acordo com Graham e Harris (2009), os escolares que apresentam dificul-
dades de aprendizagem, nio adquirem estratégias e competéncias adequadas
para o desenvolvimento da escrita, e ainda apresentam baixa motivacdo para
se envolverem nessas tarefas.

Estudos com escolares portadores de dislexia mostram que a taxa de pro-
dugéo de escrita é mais lenta do que de escolares sem dificuldades de aprendi-
zagem, ou seja, disléxicos produzem menos letras / palavras por minuto, tanto
em tarefas para escrever o alfabeto, quanto em tarefas de composico textual
(Sumner, Connelly, & Barnett, 2012).

Um estudo nos EUA mostrou que 70% dos escolares com TDAH ti-
nham deficiéncias na expressio escrita, manifestando caligrafia ilegivel e mé
formagdo de letras (Mayes, Calhoun, & Crowell, 2000). Quanto a velocidade
de escrita estudos relatam que criancas com TDAH escrevem letras isoladas
mais rapidamente (Langmaid, Papadopoulos, Johnson, Phillips, & Rinehart,
2014), mas, ao verificar a velocidade geral da escrita, foi encontrada maior
lentidao, quando comparados com escolares proficientes na escrita (Shen, Lee,
& Chen, 2012).

O tipo de texto

O tipo de texto exigido do escolar, também influencia a velocidade,
devido a demanda da tarefa (Graham, & Weintraub, 1996), ou seja, escrever
um texto auto-gerado, por exemplo, uma produgio textual, é mais exigente
do que o texto copiado. Isso ocorre, porque uma producio textual envolve
um processamento cognitivo complexo; as ideias precisam ser geradas e a
memoria de longo prazo ¢ utilizada para a formacao da sequéncia das letras,
das palavras, e, por fim, para construcio das frases (Graham, Struck, Santo-
ro, & Berninger, 2006).
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A literatura aponta (Kim et al.,, 2015) que a partir do 3° ano do Ensino
Fundamental, espera-se ndo sd que os escolares escrevam histdrias (ou nar-
rativas), mas também artigos de opinido que suportam um ponto de vista ou,
ainda, escrevam textos explicativos que abordem determinado tema, transmi-
tindo suas ideias e informag6es com clareza.

Diante disso, ¢ de suma importéincia que os escolares sejam expostos aos
diferentes géneros textuais, permitindo que adquiram conhecimentos sobre os
recursos de micro-nivel de textos, como conectivos ou tempos verbais (Kam-
berelis, 1999), e também superestruturas textuais, como a organizacio global e
hierarquica de um texto (Donovan, 2001).

E geralmente assumido que as narrativas sio mais ficeis de escrever do
que textos argumentativos, pois levando em consideracao uma perspectiva de
processo de escrita, a principal diferenca entre esses dois géneros encontra-se
na demanda do seu planejamento, que sio extremamente elevadas em texto do
género argumentativo (Olive et al., 2009). Um estudo com alunos de ensino
superior (Kellogg, 2001) mostrou que o esforgo cognitivo, a0 escrever uma nar-
rativa é menor do que quando se escreve um texto argumentativo, isso porque
0s textos argumentativos envolvem légica e raciocinio coerente, que sdo adqui-
ridos no final do desenvolvimento cognitivo (Siegler, 1996).

O estudo de Olive e colaboradores (2009) investigou a relagio géneros
textuais, esforgo cognitivo e qualidade da producéo textual entre escolares de
quinto e nono ano do ensino fundamental. Eles encontraram que o género
textual ndo afetou a velocidade de escrita (ou seja, niimero de palavras utiliza-
das), mas afetou esforco cognitivo dos alunos, comprovando maior esforco no
género argumentativo do que no narrativo. E ainda confirmou um maior es-
forco cognitivo em escolares do 5° ano, em comparacdo aos escolares do 9° ano,
justificando o achado pelo fato de que género argumentativo ainda nio ser de
total conhecimento dos escolares do 5° ano, e ainda a caligrafia nio est4 auto-
matizada, o que resulta no uso de recursos da memoéria de trabalho e a atenciio
para a formacéo de letras e palavras, e ndo para o planejamento e organizacio
das ideias (McCarney et al., 2013; Prunty et al., 2013).

Diante desses estudos, torna-se clara a importéncia de se conhecer o
genéro textual a ser escrito, levando em consideragio o ano escolar, pois assim
o escolar terd ganhado em termos de qualidade da produgio da escrita.
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Consideracoées finais

Para os alunos que ainda nio tenham adquirido todas as habilidades
necessarias para transmitir suas ideias em um texto coerente, a escrita é dificil
e trabalhosa. Eles tém que integrar os processos que demandam recursos que
variam de ideia, de conceitos e até de execucio motora (Flower, & Hayes, 1980),
enquanto a capacidade de meméria de trabalho necessaria para que essa inte-
gragdo ¢ limitada (Baddeley, 2007).

E importante notar que compor um texto permanece uma tarefa com-
plexa, justamente por depender de todas as habilidades descritas nesse capi-
tulo, e por resultar de grande demanda da meméria de trabalho. No entanto,
ressalta-se que com instrugéo e prética, alguns destes processos se tornam me-
nos drduos (como por exemplo, a automatizagdo da caligrafia), com isso, os
recursos de meméria de trabalho sdo liberados, permitindo que as criancas
foquem na organizagio textual, produzindo uma composicio de texto mais
facil de gerenciar e com menos esforcos.
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Relacao das Funcdes Executivas com
os Transtornos de Aprendizagem

Catarina Abrago Guimarées
Maria Inés Abranches de Oliveira Sanios

O estudo dos transtornos de aprendizagem, sob o ponto de vista da
Neuropsicologia, que envolve uma abordagem interdisciplinar, vem crescendo
a cada dia. Diante dos conhecimentos obtidos em Neurociéncias, Neurologia,
Psicologia e Fonoaudiologia, dentre outras dreas, virios questionamentos em
relagdo a um maior esclarecimento sobre esses quadros tém sido feitos.

Segundo os pressupostos neuropsicoldgicos, a origem dos transtornos
de aprendizagem est4 associada a um mau funcionamento de circuitos neu-
rais em regides cerebrais especificas que estariam relacionadas a determinadas
alteragdes cognitivas. Por isso, esforcos tém sido realizados com o objetivo de
elucidar, de maneira mais detalhada possivel, as caracteristicas cognitivas que
poderiam descrever cada um dos quadros de transtornos de aprendizagem.
Sabe-se, no entanto, que isso néo é uma tarefa ficil, considerando que tais qua-
dros sdo trantornos do neurodesenvolvimento.

Um dos questionamentos refere-se ao possivel comprometimento das
chamadas fungdes executivas nesses transtornos. Levando em consideracio
a complexidade dessas fungdes, seria possivel esperar que todos os transtor-
nos de aprendizagem envolvessem alteragdes das fungdes executivas ou que
essas funcdes estivessem comprometidas em maior ou menor grau em todos
os transtornos de aprendizagem. Uma vez que o conceito de funcdes executi-
vas envolve vérios subcomponentes, outro questionamento seria em relacdo a
possibilidade de se investigar os elementos que estariam comprometidos em
determinados transtornos de aprendizagem.

Dessa forma, este capitulo foi elaborado na tentativa de buscar possiveis
respostas para esses questionamentos. Para isso, inicialmente, serd apresentada
uma introdu¢do abordando as definicdes e conceitos dos principais assuntos.
Em seguida, sera feita uma descricao de estudos que abordam a relacio entre as
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fungdes executivas e os principais transtornos de aprendizagem e as possiveis
conclusdes sobre o tema. Por fim, nas consideracdes finais, tentaremos escla-
recer como esses conhecimentos podem favorecer a estimulagio das criancas
com transtornos de aprendizagem.

Funcoes Executivas

O desenvolvimento das fungdes executivas (FE) representa um impor-
tante marco da capacidade adaptativa dos seres humanos, que os diferencia
das outras espécies (Barkeley, 2001). Apesar de néo haver uma definicio tinica,
o termo FE designa um conceito abrangente usado para descrever uma série
de habilidades, que sdo distintas umas das outras, mas que estio relacionadas
entre si. Essas fungdes sdo responsdveis pela organizacio e controle do fun-
cionamento cognitivo, comportamental e emocional direcionados a metas
(Gioia, Isquith, Retzlaff, & Espy, 2002). No entanto, dentre as vérias definicbes
existentes, dois aspectos centrais complementares sdo comumente enfatizados.
Um deles refere-se a definicdo envolvendo um conjunto de fungdes cognitivas
superiores. O segundo aspecto diz respeito ao controle da execucio de tarefas
durante certo periodo para alcangar objetivos futuros. Nesse contexto, a orga-
nizagdo temporal do comportamento dirigido a metas é uma das caracteristi-
cas principais das FE (Royall et al., 2002).

Conforme modelo proposto por Lezak, Howieson e Loring (2004), as
FE englobam um processo composto por etapas sucessivas e interdependentes,
que envolvem quatro elementos principais: a volicio, o planejamento, a acio
propositada e o desempenho efetivo. Assim, as FE incluem antecipacio, pla-
nejamento e organizacio, iniciacdo de planos de aces, inibicao de distratores
e interferéncias, automonitoramento do processo e flexibilidade para escolher
novas agdes conforme contingéncias ambientais, a0 mesmo tempo em que se
mantém o0 processo € a meta em uma memoria operacional ativa (Gioia et al.,
2002; Lezak et al., 2004).

Outros modelos fatoriais apresentados em estudos com adultos, como o
de Miyake, et al., (2000) e o de Diamond (2013), sustentam a existéncia de trés
componentes principais das FE:

90



Capitulo 5

Memoria de trabalho (ou memdria operacional): trata-se de um sis-
tema que envolve ndo s6 o armazenamento temporario da informacio,
até que ela seja usada na realizacdo da atividade, mas também inclui a
manipulacdo mental dos dados, para que o individuo possa relacionar
ideias, integrar as informagdes com outras armazenadas na meméria
de longo prazo e lembrar sequéncias de acdes no futuro (Baddeley,
2000; Diamond, 2013). De acordo com o modelo de Baddeley (2000),
a memoria de trabalho compreende dois sistemas de suporte que per-
mitem a manuten¢io e manipulacio das informagdes: a alga fonolégi-
ca para manter informagdes de origem auditiva e a alca visuoespacial
para manutencio das informagdes visuais e espaciais. Além disso, hd
uma central de controle, chamada “executivo central” (Sistema Aten-
cional Supervisor, responsavel pelo planejamento, selecio de estraté-
gias e execugdo), e outro componente, o “buffer” ou retentor episédico,
que possibilita a integracdo das informagdes verbais e visuoespaciais,
permitindo sua representacdo em um sistema temporario de armaze-
namento, até que a informagdo seja usada na tarefa realizada ou repro-
cessada e atualizada pelo sistema;

Controle inibitério (ou inibicio): refere-se 4 capacidade de o individuo
inibir impulsos e respostas autométicas, estimulos externos ou internos
irrelevantes e pensar antes de agir. Envolve, assim, a habilidade de con-
trolar comportamentos inapropriados, chamada de inibicdo de respostas
ou autocontrole, bem como os processos atencionais e os pensamentos,
denominada de controle de interferéncia. Dessa forma, representa uma
habilidade fundamental para o funcionamento adaptativo do homem, o
que lhe permite regular sua conduta (Diamond, 2013);

Flexibilidade cognitiva: trata-se da capacidade de utilizar diferentes
estratégias para resolucido de uma situacio ou problema de acordo com
as contigéncias ambientais, buscando a autorregulacio do individuo.
Alteragdes na flexibilidade podem gerar padrdes de comportamento e
pensamento perseverativos, em que apesar de feedback do meio de que
suas respostas ndo sio adequadas, o individuo continua a repeti-las
(Diamond, 2013; Lezak et al., 2004).
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Segundo o modelo fatorial, as habilidades, como: planejamento, tomada de
decisdo, resolugido de problemas, monitoramento e raciocinio, ndo seriam exclui-
das, mas consideradas FE complexas, resultantes da integracio dos trés compo-
nentes principais: meméria operacional, controle inibitdrio e flexibilidade cogni-
tiva (Diamond, 2013; Seabra, Reppold, Dias & Pedron, 2014).

Em relagdo as bases neurobioldgicas, sabe-se que as FE estdo relacio-
nadas principalmente ao funcionamento dos lobos frontais que constituem
aproximadamente 1/3 do cortex cerebral. Seu funcionamento ocorre por meio
de conexdes reciprocas entre estruturas pré-frontais e limbicas, cértex de as-
sociagdo témporo-parieto-occipital e regides motoras corticais e subcorticais.
Os lobos frontais podem ser subdivididos em diferentes estruturas andtomo-
funcionais, sendo cada uma delas responsavel por diferentes elementos das FE:

o  cortex orbito-frontal: envolvido na inibicdo de acdes inadequadas e
impulsivas e na coordenagio de comportamentos que geram gratifica-
¢oes futuras e duradouras;

+ cortex pré-frontal dorsolateral: responsével pela organizagio, inicia-
¢do da acdo, planejamento e flexibilidade mentais;

o  cortex pré-frontal ventromedial: relacionado as habilidades de seguir
regras socialmente aceitas, a tomada de decisdo, & interpretacdo de
emogdes complexas e a aprendizagem a partir de novas experiéncias
(Gazzaniga, Ivry & Mangun, 2008).

O cértex pré-frontal amadurece progressivamente alcancando sua plena
funcionalidade apenas no jovem adulto. Assim, as FE, que estdo associadas ao
funcionamento dessas regides cerebrais, seguem o mesmo percurso, ou seja,
desenvolvem-se ao longo da infincia, adolescéncia e até o inicio da fase adulta
(Dias, Menezes, & Seabra, 2013; Papazian, Alfonso & Luzondo, 2006).

Devido ao longo periode de desenvolvimento dessas habilidades, além
das caracteristicas proprias da plasticidade cerebral na infincia, a avaliacdo das
FE, bem como as conclusdes em relacdo ao assunto nessa faixa etdria, tornam-
se mais complicadas. Apesar disso, os estudos na infincia tém aumentado. Es-
ses estudos tém mostrado resultados diferentes daqueles obtidos por Miyake et
al. (2000) em adultos, que, conforme descrito anteriormente, identificou trés
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componentes das FE: memoria operacional, inibicdo e flexibilidade cognitiva
(Seabra et al., 2014).

No estudo de Huizinga, Dolan e Van der Molen (2006), os resultados
obtidos por anélise de varidncia demonstraram que as habilidades de flexi-
bilidade cognitiva e inibi¢do atingiram niveis de maturidade na adolescéncia,
enquanto o desenvolvimento da meméria operacional estendeu-se por um pe-
riodo maior até os 21 anos de idade. Esses resultados, sugerem que o periodo
de desenvolvimento das FE ¢é longo e que os diferentes componentes se de-
senvolvem de formas distintas e alguns continuam em desenvolvimento até
0 inicio da idade adulta. Além disso, em relagio 2 estrutura das FE, os dados
ofereceram dois elementos latentes (meméria operacional e flexibilidade) e nio
trés (memoria operacional, controle inibitério e flexibilidade) como aqueles
encontrados em adultos (Diamond, 2013; Miyake et al., 2000).

Portanto, as FE na infincia sdo menos diferenciadas. A medida que o de-
senvolvimento ocorre, 0s componentes especializam-se, diferenciam-se e tor-
nam-se mais interdependentes (Seabra et al., 2014). Assim, ser capaz de identi-
ficar os comprometimentos das FE presentes em criangas com transtornos de
aprendizagem torna-se fundamental.

Transtornos de Aprendizagem

Sob o ponto de vista da Neuropsicologia, 0 comprometimento na aqui-
sicdo e desenvolvimento das habilidades escolares (leitura, escrita e/ou mate-
mética), que nio pode ser explicado por problemas sensoriais ou motores, de-
ficiéncia intelectual, questdes emocionais ou varidveis sociais, pedagégicas ou
familiares, ¢ considerado uma disfungio do sistema nervoso central. Assim, a
origem dos transtornos de aprendizagem estaria associada a alteragdes no fun-
cionamento cerebral de determinados circuitos neurais (Pennington, 2009).

Segundo a definigio do DSM-V o Transtorno Especifico de Aprendiza-
gem, é diagnosticado diante de “déficits especificos na capacidade individual
para perceber ou processar informagoes com eficiéncia e precisio”. Esse trans-
torno do neurodesenvolvimento manifesta-se inicialmente durante os anos de
escolaridade formal, caracterizando-se por dificuldades persistentes e preju-
diciais nas habilidades bésicas académicas de leitura, escrita e/ou matematica.
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O desempenho individual nas habilidades académicas afetadas estd bastante
abaixo da média para a idade, ou niveis de desempenho aceitveis sio atin-
gidos somente com esfor¢o extraordindrio”. Frequentemente é precedido, nos
anos pré-escolares, por atrasos na atencdo, na linguagem, ou nas habilidades
motoras, capazes de persistir e de ser comérbidos com transtorno especifico
de aprendizagem. Pode envolver prejuizo da leitura, na expressdo escrita e na
matemdtica. De acordo com essa proposta, se mais de um dominio estiver pre-
judicado, cada um deles devera ser codificado individualmente conforme essas
especificagdes (American Psychiatric Association [APA], 2014).

Apesar dessa orientacdo feita no DSM-V, muitos autores consideram
fundamental que uma diferenciagdo seja realizada entre aqueles transtornos
de aprendizagem denominados “especificos” de outros considerados globais ou
“ndo especificos” (Capellini, 2004; Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003). Poste-
riormente, serdo abordados diretamente esses conceitos e definicdes.

Relacéo da Dislexia com as Funcoes Executivas

A dislexia caracteriza-se por uma dificuldade especifica na aquisicéo e/
ou desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita, na auséncia de: deficién-
cia intelectual, baixa acuidade visual ou auditiva, outros transtornos mentais
ou neurologicos, privagio educacional, questdes emocionais, varidveis sociais,
pedagdgicas ou familiares (Capellini, 2004; Lyon et al., 2003).

Segundo o DSM-V, dislexia é um termo alternativo ao “transtorno de
aprendizagem com prejuizo na leitura, usado em referéncia a um padrio de di-
ficuldades de aprendizagem caracterizado por problemas no reconhecimento
preciso ou fluente de palavras, problemas de decodificagio e dificuldades de
ortografia” (APA, 2014).

Apesar de a dislexia ser um distirbio neurogenético, existem virios mo-
delos buscando explicar esse quadro. O modelo do déficit fonoldgico, 0 mais
amplamente aceito, descreve uma falha no processamento da informacéo fo-
nolégica, podendo apresentar prejuizo das fungdes cognitivas, como atencdo
e memoria (Bailey, & Snowling, 2002; Dehaene, 2012). O modelo do déficit no
processamento visual sugere que o sistema magnocelular pode inibir os movi-
mentos sacddicos dos olhos durante a leitura, prejudicando o processamento
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temporal das imagens visuais (Galaburda, & Livingstone, 1993; Stein, 2001).
Ja 0 modelo do déficit do processamento temporal auditivo relata prejuizo em
processar mudancas auditivas répidas. Assim, de acordo com esse modelo, os
disléxicos apresentam pior desempenho em tarefas que exigem o processamen-
to de fonemas acusticamente semelhantes (Tallal, 1980). Outros pesquisadores
acreditam que exista o déficit fonoldgico, sendo, no entanto, secundério 2 dis-
fun¢do sensoriomotora mais generalizada (Dehaene, 2012; Ramus, 2003).

Atualmente, modelos integrando as diferentes explicacdes tém sido
mais considerados. Segundo Dehaene (2012), “nido é de se duvidar que uma
atividade tio complexa quanto a leitura resulte de multiplas cadeias causais”.

Em relagdo 4s bases neurobioldgicas, a dislexia esta relacionada a danos
na regido do giro temporal superior e regides temporoparietais, comprometen-
do, assim, o componente fonoldgico, e regides parieto-occipitais relacionadas
ao processamento visual (Galaburda, Scherman, Rosen, Aboitiz & Geschwind,
1985; Galaburda & Cestnick, 2003). H4 estudos que evidenciaram falta de assi-
metria habitual dos planos temporais esquerdo e direito e alteragdes neuroana-
tomicas na presenca de polimicrogiria envolvendo a regiso perisylviana (Bos-
cariol, Guimaries, Hage, Cendes, & Guerreiro, 2010; Galaburda, et al., 1985;
Oliveira et al., 2008).

Se considerarmos, pois, que a leitura requer diferentes tipos de processa-
mentos simultdneos e sincronizados (Dehaene, 2012; Ramus, 2003), podemos
também imaginar quio complexo é o processo de alfabetizagio na infancia.
Além das demandas do aprender a ler, é necessario que a crianga se aproprie
de vérias outras habilidades que estdo associadas ao funcionamento executivo.
Nessa fase de desenvolvimento, espera-se que ocorra um grande salto de desen-
volvimento das estruturas corticais dos lobos frontais. Assim, as dificuldades
escolares poderiam estar relacionadas em parte pela presenca de imaturidade
no desenvolvimento dessas fungées e sua inter-relagdo com os processos cogni-
tivos (Carreiro, Reppold, Cérdova, Vieira, & Mello, 2014). Entender, portanto,
se criancas com dislexia também apresentam comprometimento das FE tem
sido objeto de investigacio de vérios estudos.

Os resultados t¢ém confirmado o envolvimento dos déficits de meméria
operacional no transtorno especifico de leitura (Alloway, Gathercole, & Picke-
ring, 2006; Carvalho, Kida, Capellini, & Avilla, 2014; Gather, & Alloway, 2004;
Schuchardt, Maehler, & Hasselhorn 2008).
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Outro estudo atual também considerou déficits de componentes das FE
em criangas com dislexia, que comparadas com controles, demonstraram défi-
cits em diversos dominios, além da consciéncia fonolégica, como, fluéncia ver-
bal: semantica e fonoldgica, atencio: visuoespacial e auditiva, meméria de cur-
to prazo: verbal e visual e memdria verbal operacional. Os autores concluiram
que os achados apoiam a ideia de que a dislexia estd relacionada a multiplos
déficits cognitivos e ndo apenas  disfuncio do sistema fonoldgico (Varvara,
Varuzza, Sorrentino, Vicari, & Menghini, 2014).

Outro estudo recente que investigou as FE em criangas disléxicas de-
monstrou déficits de velocidade de processamento, flexibilidade e fluéncia
verbal quando comparadas com criangas controles. Na andlise de regressdo
logistica, no entanto, a flexibilidade mental mostrou-se como o tinico preditor
significativo da dislexia. Para os autores, embora os resultados demonstrem a
presenca de déficits especificos de FE em criancas com dislexia, eles ndo devem
ser interpretados como um indicativo da presenca ou auséncia desse transtor-
no de aprendizagem (Moura, Simdes, & Pereira, 2015).

Segundo Snowling & Hulme (2012), alteracdes de memoria operacional
podem influenciar negativamente a coeréncia narrativa, bem como a interpre-
tagdo de contetidos implicitos ou os que envolvem linguagem figurada na leitu-
ra de textos. Portanto, falhas de inibicdo e problemas de ordenacéo sequencial
de eventos tém sido relatados em criangas e em adultos com dislexia.

Considerando-se as etapas do desenvolvimento pelas quais o processo
de alfabetizacdo ocorre, sabe-se que, apds concluida a etapa de decodificacdo
da leitura, o processo continua e o objetivo passa a ser a fluéncia e a compreen-
sdo do que foi lido. Para efetivar a compreenséo, é preciso realizar conexdes e
diversas relacoes e estabelecer inferéncias (Costa-Ferreira, & Savio, 2009), ha-
bilidades essas ligadas ao funcionamento executivo.

Relacao da Discalculia com as Funcoes
Executivas

O transtorno especifico de aprendizagem da habilidade matematica
também pode ser chamado de discalculia ou discalculia do desenvolvimen-
to. Esse transtorno caracteriza-se como uma dificuldade de aprendizagem das
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habilidades matemdticas que nfio pode ser explicada por ensino inadequado
ou presenca de deficiéncia intelectual (APA, 2014; Shalev & Gross-Tsur, 2001).

Segundo 0 DSM-V, trata-se do “transtorno especifico de aprendizagem
com prejuizo na matemdtica”, caracterizado pela dificuldade em dominar “o
senso numeérico, fatos numéricos ou célculos, a memorizagio de fatos aritméti-
cos, a precisdo ou fluéncia de célculo e raciocinio matematico”. Assim, de acor-
do com esse manual, “discalculia é um termo alternativo usado em referéncia
a um padréo de dificuldades caracterizado por problemas no processamento
de informagdes numéricas, aprendizagem de fatos aritméticos e realizacio de
célculos precisos ou fluentes” (APA, 2014).

O transtorno das habilidades matematicas, assim como os outros trans-
tornos de aprendizagem, possui uma base neurobioldgica, estando, portanto,
relacionado a alteracdes do funcionamento cerebral. Nesse caso, os estudos
demonstram, principalmente, o envolvimento dos lobos parietais, que exer-
cem papel dominante no processamento numeérico, especialmente o sulco in-
traparietal em ambos os hemisférios (Szucs, Devine, Soltesz, Nobes, & Gabriel,
2013). Estudos de neuroimagem funcional com criangas, porém, sugerem que
elas ativam dreas mais difusas do cértex cerebral em tarefas de processamento
numeérico, inclusive regides pré-frontais, responséveis pelas FE, quando com-
paradas com adultos (Kaufmann et al., 2005, 2006). Assim, estudos envolvendo
EFE e discalculia também tém sido realizados.

Um dos componentes mais citados, assim como na dislexia, refere-se a
memoria operacional (Bull, Espy & Wiebe, 2008). Resultados obtidos por Bull
e Scerif (2001) indicaram que criangas de 6 a 8 anos com baixo desempenho
em matemdtica apresentavam prejuizos dos seguintes componentes executi-
vos: flexibilidade, controle inibitério e meméria de trabalho. Porém, depois de
controlados os efeitos da habilidade de leitura, o QI e cada medida executiva,
somente a memdria de trabalho permaneceu contribuindo, de forma significa-
tiva, para a varidncia no desempenho matemadtico.

Um trabalho comparando a meméria operacional em diferentes trans-
tornos especificos de aprendizagem demonstrou que criancas com discalculia
apresentam déficits em meméria visuoespacial, e as com dislexia mostram dé-
ficits no funcionamento executivo fonoldgico e central. Os autores conclufram,
entdo, diante dos achados, que, embora criancas com distiirbios de leitura e de
matemdtica superem os prejuizos em relagio aos outros grupos (discalculia vs
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ndo discalculia; dislexia vs néo dislexia), ndo existe uma interacio significativa
entre os fatores de discalculia e dislexia (Schuchardt et al., 2008).

Szucs et al. (2013) num estudo com criancas escolares de 9 a 10 anos
de idade com discalculia, descreveram como caracteristicas dominantes do
quadro: comprometimentos na memoria de trabalho visuoespacial, memo-
ria de curto prazo visuoespacial e fungéo inibitéria. Segundo esses autores,
os potenciais problemas de processamento visuoespacial e funcdes atencio-
nais na discalculia de desenvolvimento, provavelmente, estdo relacionados
a esses prejuizos.

Segundo Bull e Espy (2006) as habilidades matemadticas sdo extrema-
mente complexas, pois envolvem uma série de fungdes diferentes ao longo do
desenvolvimento. Dentre as funcdes, a memoria de trabalho parece estar envol-
vida em qualquer tarefa de matematica e seria importante para o desempenho
de criangas de todas as faixas etdrias. No entanto, & medida que a complexidade
das tarefas aumenta, outras demandas serdo necessérias, e o desempenho ma-
temdtico passa a exigir ndo s6 o armazenamento da memoria de trabalho, mas
também as funcdes de controle atencional associadas ao componente executivo
central, que estdo mais relacionadas as FE.

Assim, de acordo com a fase de desenvolvimento, determinados compo-
nentes podem ter importancias diferentes para as habilidades da matematica.
O controle inibitério parece ser mais importante nas fases mais precoces do
desenvolvimento, ou seja, nas idades pré-escolares. J4 a memoria operacional
torna-se mais importante com o inicio da escolarizacdo formal, a partir dos 6
ou 7 anos de idade, e as outras habilidades mais complexas, como a flexibilida-
de, podem ter maior influéncia em estdgios mais tardios do desenvolvimento
(Dias, Trevisan, Menezes, Godoy & Seabra, 2011). De acordo com os estudos
descritos, apesar de existirem ainda divergéncias entre os achados, é possivel
constatar que as FE estdo relacionadas as habilidades mateméticas e, conse-
quentemente, 4s alteragdes nessas funcdes, especialmente na meméria opera-
cional, que sdo relatadas em criancas com discalculia.
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Relacao de Disturbio de Aprendizagem (ndo
especifico ou global) com as Funcdes Executivas

Como citado anteriormente, de acordo com a proposta do DSM-V, se
mais de um dominio estiver prejudicado nos transtornos especificos de apren-
dizagem, cada um deve ser codificado individualmente conforme suas espe-
cificagdes (APA, 2014). No entanto, vdrios autores consideram fundamental a
diferenciado entre os quadros considerados realmente especificos, que envol-
vem apenas um dominio de comprometimento, daqueles generalizados ou glo-
bais. Os primeiros séo caracterizados pelo comprometimento de habilidades
escolares tinicas, que podem envolver a leitura e escrita ou o calculo matems-
tico, como, por exemplo, a dislexia e a discalculia. J4 o disttirbio de aprendi-
zagem ¢ caracterizado por dificuldades de aprendizagem difusas envolvendo a
leitura (podendo incluir o processo de decodificagdo efou de compreensio) e/
ou ortografia, assim como o célculo/raciocinio légico matemético (Capellini,
2004; Lyon, et al., 2003).

O disturbio de aprendizagem refere-se ao baixo desempenho em leitu-
ra e escrita, além de prejuizo nas habilidades matemiticas, tendo em vista a
idade cronoldgica, o nivel intelectual e a educagio apropriada para a idade.
Nesse caso, hé alteragdes cognitivas mais difusas, que podem envolver a lin-
guagem, abstracio, resolu¢io de problemas légico-matematicos e conceitua-
¢do numérica, envolvendo dificuldades tanto na execucio do cdlculo mate-
mético isolado, quanto na resolugo de problemas com enunciado (Capellini,
2004; Lyon, et al., 2003).

Van der Sluis, de Jong e Van der Leji (2004), com o objetivo de verificar a
relacéo das FE com esse tipo de disttirbio, compararam criancas controle com
trés grupos: transtorno especifico de matematica (G1), transtorno especifico de
leitura (G2) e outros, com prejuizo em ambos os dominios (G3). De acordo com
os resultados, as criancas do G1 foram mais lentas na nomeagio de digitos e
quantidades e as do G2 na nomeagéo de digitos e letras. J4 nas atividades de FE,
0 GI e 0 G3 demonstraram prejuizos nas tarefas de inibicdo e flexibilidade e
as criancas do G2 néo exibiram problemas de funcionamento executivo. Além
disso, no G3, demonstrou-se a combinacdo de problemas, incluindo aqueles
que caracterizavam as criangas com um tinico disturbio de aprendizagem mais
os prejuizos de FE (inibigéo e flexibilidade mental).
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Segundo os estudos descritos, apesar de existirem ainda divergéncias
entre os achados, € possivel afirmar que as FE estdo relacionadas aos diferentes
tipos de transtornos de aprendizagem. Porém, fica evidente que especialmente
o comprometimento da memoria operacional esta presente em todos quadros.
Dessa forma, ressalta-se a importancia da estimulacdo das FE para a aprendi-
zagem da leitura e escrita de criancas com esses transtornos.

Consideracoes finais

De acordo com as discussdes apresentadas e baseadas nas pesquisas so-
bre transtornos de aprendizagem e funcbes executivas, fica claro que ndo se
pode iniciar um trabalho de alfabetizacao solicitando a crianca o aprendizado
de letras e niimeros, embora o objetivo final seja a aquisigio da leitura e escrita.
Assim, é preciso uma intervencio adequada que estimule as func¢des e os pro-
cessos alterados.

Segundo Dehaene (2012), aprender a ler consiste em colocar em cone-
xdo dois sistemas cerebrais presentes na crianca pequena: o sistema visual de
reconhecimento das formas e as dreas da linguagem. Quanto mais associagdes
forem feitas com as diferentes regides cerebrais que processam a linguagem,
mais rdpida e profunda serd a aprendizagem. Vérios circuitos cerebrais modi-
ficam-se durante a aprendizagem da leitura e da escrita, mais especificamente
os do cdrtex occipito temporal esquerdo, que mantém conexdes recfprocas com
os lobos frontais.

Quando uma crianca aprende a decifrar uma escrita alfabética, nio so-
mente suas dreas visuais devem aprender a decompor as palavras em letras e
em grafemas, mas uma parte das regides implicadas na andlise da fala deve
modificar o cédigo, a fim de representar os fonemas. As duas modificagdes de-
vem se coordenar antes que surja uma via eficaz de conversio grafema-fonema
(Dehaene, 2012).

A alfabetizacdo modifica as regides cerebrais ativadas e igualmente a
anatomia do cérebro: o corpo caloso se espessa na parte posterior que conecta
as regides parietais dos dois hemisférios e essas modificagdes sdo responsaveis
pelo aumento da capacidade de meméria, particularmente para palavras novas
e pouco familiares. Ensinar explicitamente as criancas a relacdo entre fonemas
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e grafemas proporciona um aumento de velocidade e autonomia para a leitura.
A medida que a crianca vai evoluindo na leitura, a atividade cerebral evocada
pelas palavras aumenta, torna-se seletiva e se assemelha as redes neurais dos
leitores adultos eficientes (Dehaene, 2012).

No entanto, além da reeducacio que visa aumentar a consciéncia foné-
mica com a ajuda da manipulacdo das letras e dos sons, o autor relata ainda a
importéncia da utilizagdo de programas de computador associados ao treina-
mento auditivo e visual, pois a aten¢do dirigida as correspondéncias audiovi-
suais melhoram a leitura dos escolares e conduzem a uma normalizagio par-
cial da atividade cerebral de criangas disléxicas (Dehaene, 2012). Sabe-se que
os programas de computador sio de grande ajuda em termos de motivagio
para as criancas com transtornos de aprendizagem, porém, sdo validos apenas
quando entram como parte de um processo de intervencio bem estruturado.

De acordo com vérios estudos existentes, sabe-se que, para a alfabetiza-
¢do de criangas com transtornos de aprendizagem, o método mais utilizado e
eficaz € aquele que segue os principios do método fonico (Capovilla, & Capo-
villa, 2002; Dehaene, 2012; Scliar-Cabral, 2009). Outras pesquisas demonstram
também as dificuldades que as criancas disléxicas apresentam na aquisicio das
habilidades fonolégicas e metafonolégicas tio importantes para o processo de
alfabetiza¢io (Germano, & Capellini, 2011, 2013).

Para que a crianca adquira a leitura e a escrita e consiga, portanto, fazer a
relacdo fonema-grafema e grafema-fonema, é fundamental nio s6 a estimulagio
das habilidades fonoldgicas, mas também o desenvolvimento das habilidades
metafonolégicas. Com isso, ela precisa ser levada a associar a relacio som-letra,
letra-som e a elaborar e a relatar como esse processo acontece, as possiveis rela-
¢Oes e associagdes feitas e as estratégias utilizadas para memorizar o seu apren-
dizado. Com o intuito de que isso ocorra no inicio do processo de alfabetizaciio,
a estimulacdo do processamento auditivo e visual, das habilidades do processa-
mento fonoldgico e da meméria operacional fonolégica é imprescindivel.

Finalmente, além do desenvolvimento das habilidades metafonolégicas,
a crianca também deve ser incentivada a usar e desenvolver estratégias mentais
que facilitem o processo de decodificagdo de leitura e fluéncia verbal, assim
como as fungdes metalinguagem como, a capacidade de estabelecer relacées,
realizar dedugdes e inferéncias, que posteriormente promoverio o processo de
compreensdo de leitura.
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Dessa forma, é possivel concluir que a associagio do trabalho de habili-
dades metafonolégicas com a estimulagio das fungbes executivas, como aten-
¢do, memoria operacional, planejamento e flexibilidade mental, favorecerd a
aprendizagem das criancas com transtornos de aprendizagem.
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Aspectos Neurolégicos dos Transtornos
da Atencao e a Medicalizacao

Fabio Henrique Pinheiro
Niura A. de Moura Ribeiro Padula
Lara Cristina Antunes dos Santos

Os transtornos da aten¢fo tém despertado um interesse crescente no
meio cientifico e sua discussio tem sido alicercada por novos estudos e desco-
bertas que permitem compreender de forma mais clara sua etiologia e as bases
para o seu desenvolvimento, ultrapassando a barreira da analise da questio
comportamental e compreendendo o quadro em sua amplitude biopsicossocial.

Ao considerarmos que os aspectos neuroldgicos tém fundamental im-
porténcia na compreenséo desse processo e no delineamento da sua etiologia e
evolugdo, verificamos que, atualmente, diversas pesquisas sobre o Transtorno
de Déficit de Atengdo\Hiperatividade (TDAH) com base em imagens cerebrais
por distintos métodos e seus achados sugerem uma disfuncio mais difusa, ve-
rificada em ambos os hemisférios cerebrais (Hale et al., 2010; Valera, Faraone,
Murray, & Seidman, 2007).

Estudos funcionais de imagem da atividade do cérebro em repouso ou
durante a realizacio de tarefas simples (funcdes nio-executivas) revelam uma
diminuigdo da ativagdo do hemisfério esquerdo (Ernst, Zametkin, Matochik,
Jons, & Cohen, 1998) e um aumento da ativacdo do hemisfério direito (Hale,
Bookheimer, McGough, Phillips, & McCraken, 2007; Halle, Smalley, Hanada,
Macion, McCraken, & McGough, 2009), que sugere que a associacdo entre a
estrutura cerebral e desempenho de tarefas é afetada pelo maior grau de as-
sociagdo entre as substincias cinzentas e brancas do hemisfério direito, com
um aumento da participacio deste hemisfério na mediagio do desempenho de
tarefas (Casey et al,, 2007; Hill, Yeo, Campbell, Hart, Vigil, & Brooks, 2003).

Coerente com esses achados verifica-se que 0 TDAH, com ou sem coo-
corréncia com transtornos de leitura, envolve déficits linguisticos e de veloci-
dade de processamento que podem ser decorrentes, entre outros fatores, de um
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funcionamento anormal do hemisfério direito (Willcutt, Doyle, Nigg, Faraone,
& Pennington, 2005). Além disso, exames de ressonincia magnética funcional
(fMRI) de pacientes com TDAH revelaram que hd uma interacao anormal en-
tre os hemisférios direito e esquerdo (Clarke et al., 2007), que pode ser decor-
rente do resultado do tamanho reduzido do corpo caloso (Seidman, Valera, &
Makris, 2005).

Fassbender e Schweitzer (2006) argumentaram, com base em uma re-
visdo da literatura sobre imagens do cérebro de portadores do TDAH, que o
transtorno causa uma tendéncia geral ao uso da associagdo viso-espacial e
motora ao invés do processamento lingiiistico durante a cognicao ativa, sen-
do, assim, compativel com a ideia de que estio afetadas funcdes executivas no
TDAH que dependem de um hemisfério esquerdo eficiente para codificacio de
estimulos e para o apoio do processamento de operacdes cognitivas de ordem
superior (Hale et al., 2008).

De maneira mais ampla, ao se considerar a generalizacio dos achados
nas estruturas cerebrais em pacientes com TDAH, conclui-se que os estudos
com técnicas de neuroimagem funcional sugerem disfuncio do cértex pré-fron-
tal dorsolateral e ventral, cingulado anterior, insula, amigdala, hipocampo e es-
triado ventral (Ernst et al., 2002). Ao se considerar os detalhes, os dados de ima-
gem parecem ser, muitas vezes, divergentes, e sugerem que muitas regides do
cérebro estdo envolvidas na fisiopatologia do TDAH. Tais resultados poderiam
ser atribuidos, pelo menos parcialmente, 3s pequenas amostras investigadas e
aos diferentes paradigmas neuropsicolégicos aplicados. No entanto, h4 provas
convergentes, a partir desses estudos, de que os problemas comportamentais
e cognitivos associados com o TDAH estejam principalmente associados &
disfuncdo das regies fronto-estriais ou, principalmente, da regido frontal do
cérebro, onde localizam-se os mecanismos de influéncia inibitéria e controle
(Schneider, Krickb, Hengescha, Reiyhb, & Roslera, 2010).

Esses achados sdo condizentes com os resultados neuropsicolégicos mais
consistentes de criangas e adultos com TDAH, que sdo os déficits na inibicio
da resposta motora e cognitiva de permutagio (Rubia, Smith, Brammer, & Tay-
lor, 2007; Willcutt et al., 2005). Em criancas, os estudos de fMRI mostraram
anormalidades funcionais em regides predominantemente inferiores, como a
frontoestriatal e témporo-parietal, durante a inibicio motora e em tarefas que
a exigem (Rubia et al., 2008, Cubillo et al., 2010).
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Com o uso da ressonancia magnética em individuos com TDAH, Valera
et al,, (2007) relataram, além de anormalidades estruturais, uma diminuicéo
no volume de diferentes estruturas encefalicas. Portanto, exames como a to-
mografia por emissdo de pésitrons (PET), um método de imagem nio-invasi-
vo que utiliza compostos farmacoldgicos bioquimicamente ativos etiquetados
com curta duragdo de pésitron emissores de radionucleotideos, permitem a
verificacdo de que criangas e adolescentes com TDAH apresentam algum nivel
de diminuicdo da perfuso sanguinea no lobo temporal, que proporciona uma
compreensdo mais completa das alteragdes neuroquimicas do TDAH e da fi-
siopatologia da doenga (Zimmer, 2009).

Sobre outro aspecto, os estudos de neuroimagem que tém como base a
andlise da morfometria documentam diferencas claras na morfometria cerebral
entre as criancas e adolescentes diagnosticados com TDAH em relacio as crian-
cas sem o diagndstico (Depue, Burgessc, Bidwella, Willcutta, & Banich, 2010).
Os estudos realizados com neuroimagem, em sua maioria, examinam as dife-
rencas ao nivel dos lobos cerebrais (por exemplo, parietal) ou de estruturas sub-
corticais especificas (ex.: o nticleo caudado). Uma meta-andlise desses estudos
(Valera et al., 2007) revelou que as diferencas anatdmicas sio mais frequente-
mente observadas para o volume cerebral total e volume cerebral do hemisfério
direito, as regides do cerebelo, o esplénio do corpo caloso e o caudado direito.
Embora poucos estudos tenham investigado especificamente as regides fron-
tais, os resultados de volume cerebral reduzido nessas dreas também puderam
ser detectados (Durston et al., 2004; Kates et al., 2002).

Em conjunto com a andlise das altera¢des anatémicas e funcionais e de
suas consequéncias, ¢ possivel verificar por meio de avaliages clinicas e de
testes especificos, que as criancas com transtorno mostram, em geral, um estilo
de respostas imprecisas, ndo somente em tarefas de medigio de inibicio, mas
também em outras tarefas neuropsicologicas (Rommelse et al., 2007; Voorde,
Royers, e Wiersema, 2010). Podem ser verificados déficit de inibicio da res-
posta e alteragdo na func¢io executiva, além de déficits de memoria de trabalho
(Van De Voorde et al. 2009) e déficits cognitivos (Rommelse al., 2007).

Diversos escolares com transtornos da atencdo apresentam dificulda-
des no desenvolvimento académico relacionadas a leitura e  escrita cuja ocor-
réncia pode dever-se a déficits no processamento temporal (Farmer & Klein,
1995), processamento visual (Stein & Walsh, 1997), meméria de trabalho (Van
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De Voorde, Roeyers, Verte, & Wieserma, 2009) e inibicio da resposta (Willcutt
et al,, 2005). No estudo de Van De Voorde et al. (2009), verificou-se que crian-
cas com dificuldades de leitura ndo apenas cometem mais erros em tarefas lin-
guisticas (por exemplo, a leitura, fonologia, nomeago rdpida), mas também em
tarefas em que o estimulo deveria ou ndo ser processado (letras, nimeros ou
simbolos sem sentido que ndo poderiam ser rotulados), indicando um acome-
timento geral em relago ao desenvolvimento dessas habilidades.

Portanto, a deficiéncia de leitura em criangas com TDAH, como no
exemplo, néo ocorre somente por conta de um disttrbio de linguagem fono-
légico unicamente, mas também como consequéncia dos problemas inerentes
a regulacdo e atengdo no TDAH (ou seja, um fenémeno de fenocépia). O pro-
cesso de decodificacdo da palavra coloca exigéncias sobre a atencio e a autor-
regulagdo, dreas que estdo, muitas vezes, afetadas em criancas com problemas
decorrentes do TDAH, e que apresentam um reflexo direto na compreensio do
que se estd lendo (Samuelsson, Lundberg, & Herkner, 2004).

Essas dificuldades também podem advir de um problema no proces-
samento da memoéria de trabalho, o que gera prejuizo na manipulagio (por
exemplo, a rotagdo mental), armazenagem ou simples repeticio de material.
Seu processamento ocorre principalmente no cértex pré-frontal, e em 4reas pa-
rietal e do cerebelo (Vance et al., 2007; Schecklmann et al., 2010) o que condiz
com os achados de neuroimagem de estudos anteriores.

Corroborando com estas observagdes, estudos de meta-analises como
o de Willcutt et al. (2005) indicam déficits neuropsicolégicos no desempenho
da meméria de trabalho em criangas, adolescentes e adultos com transtorno
de déficit de atencéo / hiperatividade (TDAH). As alteracées funcionais e ana-
tomicas estdo bem estabelecidas no cortex frontal do TDAH (Ehlis, Bahne,
Jacob, Hermann, & Fallgatter, 2008; Schneider, Retz, Coogan, Thome, & Ros-
ler, 2006). Vérias investigacoes de imagem funcional em meméria de trabalho
afirmam estes resultados, tanto em criancas e adolescentes (Kobel et al., 2008)
como em adultos com TDAH (Ehlis et al., 2008; Hale et al., 2007), sugerindo
que déficits relacionados & memoéria de trabalho acarretam prejuizos de ordem
cognitivo-linguisticos.

Estes achados permitem inferir hipéteses de que os déficits de lingua-
gem em crian¢as com TDHA estdo muito provavelmente relacionados as ati-
vidades cognitivas supraordenadas por comportamentos organizados que in-
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cluem aspectos da fala. Esta atividade se relaciona com o estabelecimento de
metas, programacao, iniciagdo, controle, inibicio de interferéncias, fluéncia,
velocidade, organizacio temporal, sequencializacdo, comparagio, classifica-
¢a0 e categorizagdo, que representa um conjunto de funcdes executivas entre-
lagadas com os sistemas corticais e subcorticais dos lobos frontais (Ettlin &
Kischka, 1998).

Dessa maneira, tanto por exames de imagem, quanto por anélise das
caracteristicas clinicas, é possivel relacionar a etiologia dos transtornos de
atencdo, em especial o TDAH, aos aspectos neurolégicos alterados apontados
pelos inlimeros estudos aqui descritos, que confirma, entre outros fatores, a
base neuroldgica do transtorno.

A intervencao medicamentosa no TDAH

Mediante toda andlise prévia das bases neuroldgicas, devemos conside-
rar, no tratamento especifico dos Transtornos de Aten¢io, como o TDAH, uma
abordagem difusa e a necessidade de uma intervencdo psicolégica e, quando ne-
cessdria farmacoldgica, integradas e associadas ao trabalho com familiares e aos
profissionais da educagéo e da satide (Anastopoulos, Rhoads, & Farley, 2008).

A combinagdo entre terapia comportamental e 0 uso de firmacos tem
sido descrita como a mais eficaz (Jensen, 2001). O uso de firmacos estimulantes,
como o metilfenidato, por exemplo, segundo Barkley (2008), tem promovido
uma adequagdo no padrdo motor e nos aspectos relacionados 4 impulsividade e
desatencgdo, com efeito direto sobre habilidades sociais e rendimento académico.

Sobre o uso destes firmacos e sua real necessidade, deve ser considerade,
primeiramente, que o principio ativo da medicacdo mais comumente utilizada
para TDAH, o metilfenidato, atua como um suporte para minimizar a hipofun-
¢do dopaminérgica, aumentando os niveis de dopamina (Biederman, & Spencer,
1999), que providencia a atenuagdo das principais caracteristicas do TDAH.

Constata-se que a acdo noradrenérgica de determinados firmacos tem se
mostrado, no decorrer do tempo, uma forma também eficaz de tratar o TDAH,
pois seus efeitos atuam sob a modulagio deste transtorno (Bierdeman, & Spen-
cer, 1999). Os antidepressivos triciclicos (Imipramina, Desipramina, Amitrip-
tilina, Clomipramina), também séo utilizados no tratamento de TDAH, em

11



TOPICOS EM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM - PARTE IV

decorréncia de seu potencial de agio noradrenérgico. No entanto, essa ndo é
a primeira opgao (Biederman, & Faraone, 2005; Segenreich, & Mattos, 2004).

Em territério nacional, as medicagdes mais utilizadas tém como base o
metilfenidato e a duragéo de seu efeito pode variar de acordo com a formulacio
usada. A medicagdo de curta duragio tem 10mg e tem duracdo de 3 a 4 horas e
um sistema de liberacdo de dois pulsos, que auxilia no processo de acdo do me-
tilfenidato durante seu periodo de uso (Correia Filho, & Pastura, 2003; Rotta,
2006). As apresentagdes mais disponiveis das apresentagdes de longa duracio
variam de 10mg a 40mg, e sua duragio é de 6 a 8 horas. Usualmente ¢ ministra-
da uma vez ao dia, pela manhi, e tem efeito mais prolongado devido sua forma
lenta de liberacio no organismo.

Atualmente, existem ainda medicagbes que apresentam possibilidade
de dosagem superior e distinta liberagdo no organismo, com tempo de a¢io
aumentado e com manutengio dos efeitos no decorrer do dia, que pode evitar
a necessidade de que a medicagdo seja administrada na escola (Rotta, 2006).

No entanto, sua prescri¢do e uso demandam cuidados, visto que se trata
de uma medicagdo controlada e que deve ser ministrada apenas por profis-
sionais habilitados para sua indicacao. Além disso, o seu uso é preconizado
somente no periodo em que estdo sendo realizadas as atividades académicas,
com consumo suprimido em finais de semana, feriados e férias escolares. Des-
sa forma, o paciente que faz uso tem a possibilidade de trabalhar sua autorre-
gulacdo e aprender a lidar com situagbes desafiadoras em decorréncia de seu
transtorno também nos periodos sem a medicagdo, que em algum momento,
salvo raras excegdes, serd retirada. A interrupgdo também tem como objetivo
amenizar quaisquer efeitos colaterais a longo prazo.

Polémicas a parte, o uso de medicacao nos casos de transtorno da atengio
¢ importante quando a qualidade de vida do escolar esté prejudicada e é necessa-
ria uma intervencéo rapida para auxiliar na mudanca de sua percep¢io e aumen-
tar sua autoestima. E necessario deixar claro que a medicacio permite ao esco-
lar apresentar um comportamento e atencdo mais adequados, no entanto o uso
dessa atengdo em prol do aprendizado é mérito do usuério e ndo da medicagdo.

Sendo assim, néo basta apenas o uso da medicacio para que o desem-
penho social ou académico fique adequado, sdo necessdrios muito trabalho e
intervengdes especificas dos profissionais da satide envolvidos com a familia e
com os profissionais da educacio.

112



Capitulo 6

Referéncias

Anastopoulos, A. D., Rhoads, L. H., & Farley, S. E. (2008) Aconselhamento e Treinamento
de para os Pais. Em R. A. Barkley e cols. (Orgs.), Transtorno de Déficit de Atencio/
Hiperatividade Manual para diagnéstico e Tratamento. Artemed: 3° Edicdo.

Barkley, R. (1998). Attention-deficit hyperactivity disorder: a handbook of diagnosis
and treatment, New York: Guilford.

Biederman, J., & Faraone, S. (2005). Attention-deficit hyperactivity disorder. Lancet,
366, 237-248.

Biederman, J., & Spencer, T. (1999). Attention-deficit/hyperactivity disorder (adhd)
as a noradrenergic disorder. Biological Psychiatry, 46, 1234-1242. doi: 10.1016/
§0006-3223(99)00192-4.

Casey, B. ], Epstein, J. N., Buhle, J., Liston, C., Davidson, M. C., & Tonev, S. T,, et al.
(2007). Frontostriatal connectivity and its role in cognitive control in parent-
child dyads with ADHD. The American Journal of Psychiatry, 164, 1729-1736.
<http://dx.doi.org/10.1176/appi.ajp.2007.06101754>.

Clarke, A. R., Barry, R. ]., McCarthy, R., Selikowitz, M., Johnstone, S. ]., & Hsu, C. I, et
al. (2007). Coherence in children with attention-deficit/hyperactivity disorder
and excess beta activity in their EEG. Clinical Neurophysiology, 118, 1472-1479.
doi: 10.1016/j.clinph.2007.04.006.

Correia Filho, A.G., & Pastura, G. (2003). As medicaces estimulantes. Em L. A. Roh-
de, & P. Mattos (Orgs.), Principios e priticas em TDAH - Transtorno de déficit
de atengdo/ hiperatividade (pp. 161-173). Porto Alegre: Artmed.

Cubillo, A., Halari, R., Ecker, C., Giampietro, V., Taylor, E., & Rubia, K. (2010). Re-
duced activation and inter-regional functional connectivity of fronto-striatal
networks in adults with childhood Attention-Deficit Hyperactivity Disorder
(ADHD) and persisting symptoms during tasks of motor inhibition and cog-
nitive switching. Journal of Psychiatric Research, 44, 629-639. <http://dx.doi.
org/10.1176/appi.ajp.2008.07071084>.

Depue, B. E., Burgessc, G. C. L., Bidwella, C., Willcutta, E. G., & Banich, M. T. (2010).
Behavioral performance predicts grey matter reductions in the right inferior
frontal gyrus in young adults with combined type ADHD. Psychiatry Research:
Neuroimaging 182, 231-237. doi: 10.1016/j.pscychresns.2010.01.012.

Durston S. A. (2003). A review of the biological bases of ADHD: what have we learned
from imaging studies? Mental Retardation and Developmental Disabilities Re-
search Reviews, 9, 184-195. doi: 10.1002/mrdd.10079.

113



TOPICOS EM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM — PARTE IV

Durston, S., HulshoffPol, H. E., Schnack, H. G., Buitelaar, J. K., Steenhuis, M. P,, &
Minderaa, R. B., et al,, (2004). Magnetic resonance imaging of boys with at-
tention-deficit/hyperactivity disorder and their unaffected siblings. Journal of
the American Academy of Child and Adolescent Psychiatry, 43, 332-340. doi:
10.1097/00004583-200403000-00016.

Ehlis, A. C., Bahne, C. G,, Jacob, C. P,, Herrmann, M. J., & Fallgatter, A. ]. (2008).
Reduced lateral prefrontal activation in adult patients with attention-deficit/
hyperactivity disorder (ADHD) during a working memory task: a functional
near-infrared spectroscopy (ENIRS) study. Journal of Psychiatric Research, 42,
1060-1067. doi: 10.1016/j.jpsychires.2007.11.011.

Ernst, M., Bolla, K., Mouratidis, M., Contoreggi, C., Matochik, J. A., Kurian, V., et al,,
(2002). Decision-making in a risk-taking task: a PET study. Neuropsychophar-
macology, 26, 682-691.

Ernst, M., Zametkin, A. J., Matochik, J. A., Jons, P. H., & Cohen, R. M. (1998). DOPA
decarboxylase activity in attention deficit hyperactivity disorder adults. A
[fluorine-18]fluorodopa positron emission tomographic study. The Journal of
Neuroscience, 18, 5901-5907.

Ettlin, T., & Kischka, U. (1998). Beside frontal lobe testing. The frontal lobe score.
In: Miller, B.L. & Cummings, J.L. The human frontal lobes (pp. 233-246). New
York: The Guilford press.

Farmer, M. E., & Klein, R. M. (1995). The evidence for a temporal processing deficit
linked to dyslexia: A review. Psychonomic bulletin & review, 2, 460-493. doi:
10.3758/BF03210983.

Fassbender, C., & Schweitzer, ]. B. (2006). Is there evidence for neural compensation in
attention deficit hyperactivity disorder? A review of the functional neuroimaging
literature. Clinical Psychology Review, 26, 445-465. doi: 10.1016/j.cpr.2006.01.003.

Hale, S. T., Smalley, S. L., Dang, ]., Hanada, G., Macion, J., Mccraken, J., Mcgough, J. ].,
& Loo, 8. K. (2010). ADHD familial loading and abnormal EEG alpha asymme-
try in children with ADHD. Journal of Psychiatric Research, 44, 605-615. doi:
10.1016/j.jpsychires.2009.11.012.

Hale, T. S., Bookheimer, S., McGough, J. ], Phillips, J. M., & McCracken, J. T. (2007).
Atypical brain activation during simple and complex levels of processing
in adult ADHD: an fMRI study. Journal of Attention Disorders, 10, 1-16.
doi: 10.1177/1087054706294101.

Hale, T. S., Loo, S. K., Zaidel, E., Hanada, G., Macion,. ], & Smalley, S. L. (2008). Re-
thinking a right hemisphere deficit in ADHD. Journal of attention disorders,
13(1), 3-17. doi: 10.1177/1087054708323005.

114



Capitulo 6

Hale, T. S, Smalley, S. L., Hanada, G., Macion, J., McCracken, J. T,, & McGough]J. ], et
al. (2009). Atypical alpha asymmetry in adults with ADHD. Neuropsychologia,
47,2082-2088. doi: 10.1016/j.neuropsychologia.2009.03.021.

Hill, D. E., Yeo, R. A., Campbell, R. A., Hart, B, Vigil, ], & Brooks W. (2003). Mag-
netic resonance imaging correlates of attention-deficit/hyperactivity disorder
in children. Neuropsychology, 17, 496-506. <http://dx.doi.org/10.1037/0894-
4105.17.3.496>.

Jessen, P. S. (2001). ADHD comorbidity and treatment outcomesin the MTA [intro-
duction to the special section]. Journal of the American Academy of Child and
Adolescent Psychiatry, 40 (2), 134-136.

Kates, W. R., Frederikse, M., Mostofsky, S. H., Folley, B. S., Cooper, K., & Mazur-Hop-
kins, P., etal. (2002). MRI parcellation of the frontal lobe in boys with attention
deficit hyperactivity disorder or Tourette syndrome. Psychiatry Research: Neu-
roimaging, 116, 63-81. doi: 10.1016/50925-4927(02)00066-5.

Kobel, M., Bechtel, N, Weber, P, Specht, K., Klarhofer, M., & Scheffler, K., et al. (2008).
Effects of methylphenidate on working memory functioning in children with
attention deficit/hyperactivity disorder. European Journal of Paediatric Neuro-
logy, 13, 516-523. doi: 10.1016/j.jpn.2008.10.008.

Rommelse, N. N. ], Altink, M. E., de Sonneville, L. M. J., Buschgens, C. J. M., Buite-
laar, ., & Qosterlaan, J., et al. (2007). Are motor inhibition and cognitive flexi-
bility dead ends in ADHD? Journal of Abnormal Child Psychology, 35, 957-967.
doi: 10.1007/s10802-007-9146-z.

Rotta, N. T. (2006). Transtorno da atencao: aspectos clinicos. Em N. T. Rotta, L. Ohl-
weiler & R. §. Riesgo (Orgs.), Transtorno da aprendizagem Abordagem Neuro-
biolégica e Multidisciplinar. Porto Alegre: Artmed.

Rubia, K., Halari, R, & Smith, A. B., Mohammed, M., Scott, §., & Giampietro, V.,
et al. (2008). Dissociated functional brain abnormalities of inhibition in boys
with pure conduct disorder and in boys with pure attention deficit hyperac-
tivity disorder. American Journal of Psychiatry, 165, 889-897. <http://dx.doi.
0rg/10.1176/appi.ajp.2008.07071084>.

Rubia, K., Smith, A., Brammer, M., & Taylor, E. (2007). Performance of children with
attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) on a test battery for impulsi-
veness. Child Neuropsychology, 30, 659-695. doi: 10.1080/09297040600770761.

Samuelsson, ., Lundberg, 1., & Herkner, B. (2004). ADHD and reading disability in
male adults: Is there a connection? Journal of Learning Disabilities, 37, 155-168.
doi: 10.1177/00222194040370020601.

115



TOPICOS EM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM — PARTE IV

Schecklmann, M., Romanos, M., Bretscher, F., Plicht, M. M., Warnke, A., & Fallgatter,
A. 7. (2010). Prefrontal oxygenation during working memeory in ADHD. Jour-
nal of Psychiatric Research, 44, 621-628. doi: 10.1016/j.jpsychires.2009.11.018.

Schneider, M. F., Krickb, C. M., Hengescha, W. R. G., Reiyhb, P. R. J., & Roslera, M.
(2010). Impairment of fronto-striatal and parietal cerebral networks correla-
tes with attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) psychopathology in
adults — A functional magnetic resonance imaging (fMRI) study Psychiatry
Research. Neuroimaging, 183, 75-84. doi: 10.1016/j.pscychresns.2010.04.005.

Schneider, M., Retz, W., Coogan, A., Thome, J., & Rosler, M. (2006). Anatomical and
functional brain imaging in adult attention-deficit/hyperactivity disorder
(ADHD) - A neurological view. European Archives of Psychiatry and Clinical
Neuroscience, 256(1), 32-41. doi: 10.1007/s00406-006-1005-3.

Segenreich, D., & Mattos, P. (2004). Eficicia da bupropiona no tratamento do TDAH.
Uma revisio sistematica e anélise critica de evidéncias. Revista de Psiquiatria
Clinica, 31(3),117-123.

Seidman, L. J., Valera, E. M., & Makris, N. (2005). Structural brain imaging of atten-
tion-deficit/ hyperactivity disorder. Biological Psychiatry, 57, 1263-1272. doi:
10.1016/j.biopsych.2004.11.019.

Stein, J., & Walsh, V. (1997). To see but not to read; the magnocellular theory of dysle-
xia. Trends in neurosciences, 20, 147-152. doi: 10.1016/S0166-2236(96)01005-3.

Valera, E. M., Faraone, S. V., Murray, K. E., & Seidman, L. J. (2007). Meta-analysis of
structural imaging findings in attention-deficit/hyperactivity disorder. Biolo-
gical Psychiatry, 61, 1361-1369. doi: 10.1016/j.biopsych.2006.06.011.

Van De Voorde, S., Roeyers, H., Verte, S., & Wiersema, J. R. (2009). Working memory,
response inhibition, and within-subject variability in children with ADHD or
reading disorder. Journal of Clinical and Experimental Neuropsychology, 32,
366-379. doi: 10.1080/13803390903066865.

Vance, A, Silk, T, J., Casey, M., Rinehart, N. ], Bradshaw, ]. L., & Bellgrove, M. A, et al.
(2007). Right parietal dysfunction in children with attention deficit hyperac-
tivity disorder, combined type: a functional MRI study. Molecular Psychiairy,
12, 826-832. doi: 10.1038/sj.mp.4001999.

Willcutt, E. G., Doyle, A. E., Nigg, ]. T., Faraone, S. V., & Pennington, B. F. (2005). Va-
lidity of the executive function theory of attention-deficit/hyperactivity disor-
der: a meta-analytic review. Biological Psychiatry, 57, 1336-1346. doi: 10.1016/j.
biopsych.2005.02.006.

Zimmer, L. (2009). Positron emission tomography neuroimaging for a better un-
derstanding of the biology of ADHD. Neuropharmacology, 57, 601-607. doi:
10.1016/j.neuropharm.2009.08.001.

116



A importancia da intervencao
neuropsicologica nos transtornos de
aprendizagem

Graziele Kerges Alcantara

A neuropsicologia é uma drea do conhecimento que busca estabelecer as
relagdes existentes entre o funcionamento do sistema nervoso central, as fun-
¢Oes cognitivas e o comportamento, em condi¢des normais e/ou nas patologicas
(Cosenza, Fuentes, & Malloy-Diniz, 2008). Essa drea possui aplicagdes na prati-
ca de pesquisa e na drea clinica, e é caracterizada de natureza multiprofissional.

O neuropsicologo atua principalmente na avaliagdo e no tratamento
(reabilitagao neuropsicologica), das consequéncias de disfungdes do sistema
nervoso. As disfuncdes podem estar relacionadas ao desenvolvimento do siste-
ma nervoso, como por exemplo, a dislexia do desenvolvimento, os transtornos
de aprendizagem, o transtorno do déficit de atencdo/hiperatividade, a esquizo-
frenia, ou serem adquiridas ao longo da vida, como por exemplo, em casos de
traumatismos cranioencefilicos, deméncias, acidente vascular cerebral, entre
outros (Cosenza et al., 2008; Miotto, 2015).

A reabilitacio neuropsicologica busca tanto a recuperagdo quanto a
compensagio de fun¢des cognitivas alteradas decorrentes de dano encefélico
(Cappa et al., 2005), ou doenca, para que o individuo possa adquirir um nivel
de funcionamento social, fisico e psiquico adequado (Mc Lellan, 1991; Guardia
-Olmos, Jarne Esparcia & Urzua Morales, 2012). Estudos demonstram sua efi-
cdcia na melhora de funcdes cognitivas, no desempenho das atividades de vida
didria e no aumento da qualidade de vida de pacientes com diferentes tipos de
disttrbios que afetam o sistema nervoso (De Vreese Neri, Fioravanti, Belloi, &
Zanetti, 2001; Avila, 2003; Pontes, & Hubner, 2008; Tucha, et al., 2011).

Quando falamos em reabilitacao neuropsicolégica infantil esbarramos
em discussdes sobre o uso dos termos reabilitacio ou habilitagio infantil. A
literatura nos ensina que em casos de alteracoes em fungdes cognitivas causa-
das por lesGes cerebrais a intervencdo deverd reabilitar as habilidades perdidas.
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Nos transtornos de desenvolvimento a intervencio deveré ter como objetivo
habilitar as fungdes cognitivas ndo desenvolvidas adequadamente. Vale ressal-
tar que em ambos os casos, de habilitagdo ou reabilitagio de funcées cognitivas
estamos tratando de um sujeito que se encontra em processo de desenvolvi-
mento paralelo a intervencdo (Navatta, 2015).

Ao planejarmos um programa de reabilitacao neuropsicoldgica deve-
mos ter como um dos principais objetivos generalizar os seus ganhos paraodia
a dia do individuo. Partindo da andlise dos dados fornecidos através de uma
avaliagdo neuropsicoldgica, a qual devera considerar resultados quantitativos,
qualitativos e demandas ambientais (escolar, familiar e social), definir metas e
objetivos, visando além de habilitar ou reabilitar funcdes cognitivas procurar
promover o restabelecimento do mais alto nivel de adaptacio fisica, psicologi-
ca e social do individuo incapacitado (Organizacio Mundial da Satide, 1993;
Miotto, 2015).

Neuropsicologia e aprendizagem

A neuropsicologia teve desenvolvimento inicial nas observacdes e corre-
lagGes entre lesdes cerebrais e alteragGes cognitivas e comportamentais (Boggio
et al, 2012). Sobreviventes de periodos de Guerra com lesdes cerebrais, casos
como o Phineas Gage e H. M., proporcionaram oportunidades de grandes avan-
¢os nessa drea (Avila, 2003; Wilson, 1996). Atualmente podemos observar um
rapido e novo desenvolvimento de novas tecnologias de avaliagio, compreensio
e de modulacdo da atividade cerebral (Boggio et al., 2012).

A neurociéncia demonstra que o cérebro é fundamentalmente modifi-
cado pela experiéncia. Temos entdo o conceito de neuroplasticidade, a capaci-
dade do cérebro de alterar sua estrutura e funcéo, conceito fundamental para
0s processos da reabilitacdo e entendimento da recuperagio, seja ela natural ou
induzida. S20 mecanismos importantes para a reabilitacio, para um melhor
direcionamento de programas de intervencio e seus resultados.

Estudos evidenciam que a aprendizagem e a experiéncia causam alte-
ragdes fisicas no cérebro. Os mesmos mecanismos neurais que permitem o
aprendizado normal s3o ativados para a recuperacio da fungdo. Estudos com
animais tém evidenciado alteragdes neurolégicas, por exemplo, o crescimento
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dentritico do cortex ap6s lesdes e as varias formas de experiéncia pré e pos-le-
sdo (Kolb, Gibb, & Gorny, 2000). A modificaco da atividade sindptica através
da ramificacdo dentritica e axonal é um processo constante presente em todos
os individuos. Esta plasticidade sindptica existe tanto nos processos de recupe-
ragdo quanto no aprendizado normal, diretamente relacionada e dependente
da experiéncia. Estas novas conexdes sé podem se formar a partir dos estimu-
los que direcionam o sistema. Para a reabilitacdo é fundamental o fenémeno
de que as variagdes na experiéncia de uma pessoa afetam o tipo e o grau de
estimulo ao circuito danificado, influenciando diretamente sua recuperacio
(Sohlberg, & Mateer, 2010).

De acordo com os ensinamentos de Capellini (2013), ao abordarmos a
aprendizagem através da perspectiva das neurociéncias, podemos entendé-la
como uma forma complexa de comportamento que exige integridade de zonas
ou dreas cerebrais consideradas necessarias para sua aquisicéo e desenvolvimento.

Ao evidenciarmos a presen¢a de transtornos de aprendizagem espe-
cificos como a dislexia do desenvolvimento, ou global como o transtorno de
aprendizagem devemos considerar a presenca de disfungdes neuropsicolégicas
que acometem fungdes, ocasionando falhas na decodificacdo, processamento,
programagio e execugio da linguagem-aprendizagem (Capellini, 2006). Ainda
segundo a autora qualquer disfungio que ocorre na etapa de desenvolvimen-
to das unidades cerebrais acarreta alteracdes que podem gerar problemas de
aprendizagem. Devemos entender o transtorno de aprendizagem como de ori-
gem determinada biologicamente (Capellini 2013).

Funcodes executivas

As funcdes executivas sio um conjunto de habilidades que permitem
ao individuo direcionar comportamentos a metas, avaliando a sua eficiéncia,
abandonando estratégias ineficientes, resolvendo problemas imediatos de mé-
dio e longo prazo. (Malloy-Diniz, Sedo, Fuentes, & Leite, 2008). Permitem que
o individuo apés perceber, responder de modo adaptativo, aos estimulos, bus-
que atingir um objetivo proposto, antecipar objetivos e consequéncias futuras,
e mude planos de agdo de modo flexivel (Strauss, Sherman, & Spreen, 2006), ou
seja da condicdes ao individuo para controlar e regular seu comportamento ao
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mesmo tempo, frente as demandas do ambiente (Gazzaniga, Ivry, & Mangun,
2006; Lezak, 2005).

Segundo Barkley (2002), seu desenvolvimento é um marco adaptativo
da espécie humana, sendo que estdo relacionadas a alguns componentes uni-
versais de nossa natureza, como o altruismo reciproco, formaciio de coalizdes,
capacidade de imitar e aprender comportamentos, uso de ferramentas, habili-
dades comunicativas, capacidade de lidar com grupos, etc.

As fungdes executivas sdo requisitadas sempre que sdo formulados pla-
nos de agdo e quando uma sequéncia de respostas deve ser selecionada e es-
quematizada. Resultam da atividade dos lobos frontais/pré-frontais, atuando
como um “diretor” do funcionamento da atividade mental humana. Segundo
as literatura, o Pré-frontal atuaria como um “maestro” que coordena as demais
estruturas. (Goldberg, 2002; Malloy-Diniz, Sedo, Fuentes, & Leite, 2008)

Embora existam vdrias teorias buscando definir seus componentes (Barkley
2002; Lezak, 2005), é comum a todas incluir como suas principais habilidades:

* Planejamento: habilidade de elaborar e executar um plano de acio;

Controle inibitério: habilidade de controlar o comportamento inade-
quado visando inibir a atencdo a estimulos nio relevantes;

 Flexibilidade cognitiva: capacidade de alterar o foco considerando al-
ternativas permitindo-nos adaptar as diferentes demandas;

¢ Memoria operacional e atencio: capacidade de manter a informacio
transformando-a ou integrando-a com outras. A aten¢do por sua vez
consiste na habilidade de selecionar apenas o que serd importante para
uma tarefa especifica, focando e néo se distraindo com os demais es-
timulos do ambiente;

»  Categorizacio e fluéncia: a categorizacio é um processo de agrupa-
mento de elementos que compartilham determinadas propriedades. Por
tltimo, a fluéncia, é a capacidade de emitir comportamentos em sequen-
cia, obedecendo a regras pré-estabelecidas, explicitas ou implicitas.

Segundo Capovila, Assef e Cozza (2007), cada vez mais vem se amplian-
do as pesquisas sobre o cértex pré-frontal e as funcdes executivas. O cortex pré-
frontal, responséavel pelas fungées executivas, mantém multiplas e quase sempre
reciprocas relagbes com outras estruturas encefélicas, ou seja, conexdes com re-
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gides de associacdo do cortex parietal, temporal e occipital, assim como diversas
estruturas subcorticais, especialmente com o tdlamo, possuindo representagdes
corticais de informagio origindria do sistema limbico. Sendo assim a sua locali-
zacdo tem levado pesquisadores caracteriza-lo como um local de interagio entre
08 processos cognitivos e entre a cogni¢ao e emo¢io (Gazzaniga et al,, 2002). Os
diferentes processos cognitivos e emocionais sdo, ento, mantidos, controlados
e integrados pelas funcdes executivas (Goldberg, 2002; Lezak, 2004).

Como foi exposto anteriormente, além da existéncia de vérias teorias
buscando definir os componentes das fungdes executivas, estudos propdem
sua categorizacio em dominios distintos, um predominantemente cognitivo,
chamado de “cool” e o outro mais envolvido com fatores emocionais, chamado
de “hot”. Na literatura nacional sdo as chamadas fungdes frias e funcdes quen-
tes (Castellanos, Sonuga-Barke, Milha, & Tannock, 2006)

As funcées executivas “frias” seriam aquelas requeridas frente aos pro-
blemas mais abstratos, jé as fungdes executivas “quentes” estariam presentes
em situacdes e problemas com envolvimento emocional (Castellanos, Sonuga
-Barke, Milha, & Tannock, 2006)

A importancia desta distin¢do entre dominios, além de necesséria para
o desmembramento do conceito de fun¢fio executiva, é fundamental para o
desenvolvimento de testes que avaliem seus componentes especificos, como
planejamento, flexibilidade cognitiva, etc. (Capovilla, 2007).

Ainda se tratando da divisio entre dominios de funcées executivas, € vali-
do citar que além dos conceitos de fun¢des quentes e frias também encontramos
na literatura a seguinte denominagio: as ligadas ao dominio cognitivo, as cha-
madas funcdes metacognitivas e as ligadas ao controle emocional, denominadas
emocionais/motivacionais. Vale ressaltar que a maioria dos testes usuais de fun-
cdes executivas cobrem as do tipo metacognitivo, mesmo que as habilidades emo-
cionais sejam necessarias para a resolugio de problemas (Ardila, 2008). Estudos
destacam a importancia do desenvolvimento de testes que avaliem os componen-
tes especificos das fungdes executivas de ambos os dominios (Capovilla, 2007).

Considerando o desenvolvimento ontogenético, as funcdes executivas
atingem sua maturidade tardiamente comparada as demais fungdes cognitivas:

« Inicio por volta dos 12 meses de vida;
« Desenvolvimento intensificado entre os 6 e 8 anos de idade;
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¢ Desenvolvimento continuo até o final da adolescéncia e o inicio da
vida adulta;

* Aproximadamente aos 20 anos se estabiliza até o envelhecimento,
quando comega a declinar (Andrade, Santos, & Bueno, 2004; Romine,
& Reynolds, 2005).

A literatura nacional e internacional indica ndo s6 a possibilidade de esti-
mular-se o desenvolvimento dessas habilidades em idades precoces, como tam-
bém a importéncia desse tipo de intervencio e seus beneficios a curto e longo
prazo. (Diamond, Barnett, Thomas, & Munro, 2007). Elas apontam para a im-
portancia de fornecer condicdes para o seu desenvolvimento, j& que funcoes exe-
cutivas estdo diretamente relacionadas a prontidio escolar, so relevantes para a
realizacdo académica e exercem forte poder preditivo sobre o desempenho em
leitura e matemdtica (Diamond et al., 2007: Dunlosky & Metcalfe, 2009).

Estudos defendem que tais programas oferecem beneficios a todas as
criangas, minimizando e prevenindo preparando-as para dificuldades futuras,
demandas escolares e sociais. Chegam a relacionar esses programas aos proble-
mas e aos custos sociais, indicando seu potencial preventivo.

Este capitulo tem por objetivo geral, mapear os artigos publicados sobre
a 0 desenvolvimento e a intervencio de programas de reabilitagdo neuropsico-
légica em transtornos de aprendizagem e fungio executiva, e como objetivo es-
pecifico, analisar descritivamente os aspectos especificos dos textos, tais como:
caracterizacdo geral do texto, aspectos especificos de caracterizacdo do estudo,
caracteriza¢do da pesquisa e especificacio dos dados.

Método

O presente estudo caracteriza-se por uma revisio de literatura sistema-
tica, assim como outros tipos de estudo de revisio; trata-se de uma forma de
pesquisa que utiliza como fonte de dados a literatura sobre determinado tema
(Sampaio, & Mancini, 2007).

Para a pesquisa de artigos com informacoes a respeito do tema analisa-
do, foram escolhidas as bases de dados internacionais e nacionais: Pubmed e
Bireme, ambas disponiveis em servigos online.
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A pesquisa na base de dados iniciou-se com a busca dos seguintes descri-
tores em lingua inglesa, combinando dois termos: “neuropsychological rehabili-

» €«

tation” and “learning disabilities”, “neuropsychological rehabilitation” and “exe-
cutive functioning”, “neuropsychological intervention” and “learning disabilities’,
“neuropsychological intervention” and “ executive functioning”. E, em lingua por-
tuguesa: reabilitagio neuropsicoldgica e transtornos de aprendizagem, reabilita-
cao neuropsicolégica e funcdes executivas, intervengao neuropsicolégica e trans-
tornos de aprendizagem, intervengéo neuropsicolégica e fun¢des executivas.

Apbs a insercdo dos descritores no campo de busca das bases de dados, uti-
lizou-se o préprio filtro disponivel nas bases de dados. Néo foram aplicados outros
filtros, como tipos de artigo ou datas de publica¢do em razio de ser uma drea recen-
te de estudo. Foram encontrados 27 artigos no total sem superposicdo de artigos.

Posteriormente, os resumos foram analisados, para selecionar ainda pre-
liminarmente, os trabalhos que atendessem aos critérios de inclusio, ou seja,
os trabalhos deveriam considerar: programas de intervengio neuropsicolégica
aplicados a transtornos de aprendizagem e fungdes executivas alteradas nestes
quadros. Para critérios de exclusdo foram considerados os trabalhos sobre in-
tervencdes neuropsicologicas aplicadas a lesdes adquiridas, disturbios psiquid-
tricos (esquizofrenia), quadros demenciais, uso de substancias toxicas (dlcool e
tabaco), e alteracdes em funcdes executivas que nio estivessem relacionadas a
quadros de transtorno de aprendizagem.

Na fase de coleta de dados, foi selecionado apenas 01 resumo, seguido
de uma nova etapa de busca do artigo completo, ao qual permitiu chegar a
definicio final do texto que efetivamente foi analisado neste estudo. Assim,
esse estudo foi composto por apenas um artigo cientifico internacional, pois hd
uma escassez de estudos nacionais e internacionais sobre 0 assunto.

Revisao da literatura

A anélise dos resultados considerou um artigo, encontrado em ambas as
bases de dados, Bireme e Pubmed, cujo tema refere-se a reabilitagdo neuropsi-
colégica aplicada em transtornos de aprendizagem.

O artigo aborda um programa de intervengio neuropsicolégica na dis-
lexia do desenvolvimento. Como a neuropsicologia pode ser um meio para ofe-
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recer melhorias em intervencdes com alunos disléxicos. Aborda aspectos em
como a estimulacdo neuropsicolégica pode alterar processos cognitivos e a sua
resposta comportamental na aprendizagem. Os resultados apoiam a validade e
eficdcia no tratamento da dislexia do desenvolvimento (Robertson, 2000).

Consideracoes finais

As fungbes executivas desempenham um papel fundamental no com-
portamento humano, ndo s6 em seu desempenho académico, mas sim em to-
das as atividades do dia a dia. Essas funcées capacitam o individuo a organi-
zar e integrar as informagées, gerando condicées de controle e regulagido de
comportamento, frente 4s demandas do ambiente. As criancas, em continuo
desenvolvimento enfrentam situacdes, em que cada vez mais sdo necessarias
atuagbes das fungbes executivas. Demandas escolares, sociais, familiares, ou
seja, situagdes em que haja a necessidade de controlar e regular o comporta-
mento véo se apresentando ao longo da vida e um mau desenvolvimento ou le-
sd0 dessas fungbes acarretariam em problemas comportamentais, emocionais,
académicos em todos os 4mbitos.

Atualmente se conhece que as funcdes executivas se desenvolvem desde
0s primeiros anos de vida, intensificado-se entre os seis e oito anos de idade,
estabilizando-se aproximadamente aos 20 anos. Seu desenvolvimento nio sé
acompanha, mas também nos permite adaptar nosso comportamento as situa-
¢Oes as quais somos expostos no dia a dia a0 longo da nossa vida.

Embora haja na literatura uma escassez de estudos em fung¢oes executi-
vas e os transtornos de aprendizagem e os transtornos da atencdo, atualmente
mais e mais pesquisas surgem apontando para a importéncia de programas
de habilitacdo e/ou reabilitacio neuropsicolégica. Sobre a possibilidade real de
estimulacéio dessas habilidades desde idades precoces, paralela ao desenvolvi-
mento natural da crianga, assim como seus beneficios, considerando o princi-
pal objetivo da reabilitacdo neuropsicoldgica, proporcionar melhorias no dia a
dia dos individuos.
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Sinais das alteracdes da aprendizagem:
entrevista e marcadores linguisticos

Adriana de Souza Batista Kida
Andrea Oliveira Batista

O aprendizado escolar, objetivo primeiro do ensino, relaciona-se dire-
tamente ao dominio do cédigo escrito. A alfabetizacio, etapa extremamente
valorizada pelo curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, é tomada
como um marco na vida escolar. Isso se deve a consciéncia de que, ao aprender
a operar com o ¢4digo escrito, o aprendiz apropria-se da decodificacio e do
reconhecimento de palavras escritas que lhe possibilitardo desenvolver uma
compreensao leitora auténoma.

Espera-se que a leitura plena em compreensio, por sua vez, torne o es-
colar mais auténomo para o aprendizado das demais disciplinas académicas,
facilitado pelas leituras complementares de materiais pedagdgicos. Esse apren-
dizado, em suas diferentes etapas de ensino - decodificagdo e compreensio —
pressupoe, no entanto, que os escolares tenham atingido um bom dominio do
uso da lingua, estabelecido pelo desenvolvimento de habilidades linguisticas e
metalinguisticas. S6 o dominio e a apropriacdo do idioma em sua forma oral
possibilitardo ao escolar compreender uma nova forma de representar a lingua
por meio do uso de grafemas.

Além disso, a leitura estd diretamente vinculada ao desenvolvimento
da linguagem por exigir, ao longo da progressio escolar, a continuidade desse
desenvolvimento linguistico, especialmente no que se refere 4 sintaxe. Textos
literdrios e textos escolares com linguagem académica, mais frequentes a par-
tir das séries finais do Ensino Fundamental, apresentam estrutura sintatica
muito distante da simplicidade encontrada no discurso oral e, por isso, exigem
um novo aperfeicoamento da linguagem (Halliday & Martin, 1993; Unsworth,
1999; Ziers, 2008). Esse aperfeicoamento é induzido pelo uso de sentencas de
maior complexidade sintitica com maior uso: de sentencas adverbiais e con-
dicionais, de voz passiva, de grande ntimero de conectivos e de anaforas que
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visam reduzir repeticdes no texto (Nippold, Hesketh, Duthie, & Mansfield,
2005; Owens, 2007). Percebe-se assim que a leitura depende da linguagem e a
linguagem aperfeicoa-se por meio da leitura.

Uma andlise mais cuidadosa da leitura, em seus componentes, permite
confirmar as relacées entre o aprendizado da escrita e a linguagem. A com-
preensdo de um texto envolve uma complexa atividade mental, que tem como
objetivo construir representaces significativas da mensagem escrita, seja pelo
significado atribuido ao contetido lido e/ou pelo entendimento da situacio a
qual o texto faz referéncia, apropriando-se deste modo do conhecimento (Coté,
Goldman, & Saul, 1998; Graesser, Millis, & Zwaan, 1997; Kintsch, 1988).

Mas a compreensio leitora deve ser, impreterivelmente, precedida por
um adequado reconhecimento de palavras, ou seja, uma boa capacidade de de-
codificagdo, manifestada pela leitura répida e precisa capaz de facilitar o acesso
a0 léxico (Kida, Carvalho & Avila, 2012). A capacidade de decodificar palavras
estd diretamente vinculada ao processamento fonolégico (Pasquini, Corriveau,
& Goswami, 2007; Wagner, Torgensen, & Rashotte, 1994), dependendo de uma
rede de operacées envolvidas no processamento de informacdes relacionadas 4
estrutura fonoldgica da linguagem oral, 4 percepeao categdrica dos sons linguis-
ticos e a memoria operacional (Bryant & MacClean, 1990; Ramus & Szenkovits,
2008). Igualmente, a consciéncia das unidades fonolégicas também é uma capa-
cidade metalinguistica essencial ao posterior estabelecimento da relagio entre
as unidades fonoldgicas e graficas envolvidas no reconhecimento das palavras
escritas (Carlisle, & Katz, 2006; Kida, 2009; Nation, & Snowling, 2004).

A compreenséo leitora, por sua vez, requer processos ainda mais comple-
xos mediados pela linguagem. Como exemplos temos o uso de processadores
lexicais e semanticos, que permitem desde a identificacdo do verbo e sua pre-
dicagio capaz de acomodar os argumentos em uma dada proposicio (Kintsch,
1998; Kida, 2014), até o estabelecimento das relagdes entre as proposicoes vei-
culadas no texto, possiveis a partir de elementos sintéticos (Carlisle & Fleming,
2003; Qian, 1999; Stahl, Hare, Sinatra, & Gregory, 1991), estando ambos pre-
sentes ainda em nivel superficial da compreensdo. Do mesmo modo, em um
plano mais global, os elementos retéricos e marcadores discursivos mostram-se
essenciais para que as ideias principais do texto sejam integradas e formem um
esquema coerente do texto que possibilita que etapas subsequentes e mais pro-
fundas da compreensio se estabelecam (BUSTOS, 2009). Dentre estas esto as
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capacidades: de desvelar o plano do autor com o texto, de generalizar o conhe-
cimento adquirido efou de aprender novos conhecimentos, dos quais 0 leitor se
apropriaré e disponibilizard em leituras subsequentes relacionadas ao tema do
texto compreendido. Reconhece-se entdo, que a leitura depende da linguagem e
a linguagem aperfeicoa-se por meio da leitura.

Nesse sentido, o presente capitulo discorrerd sobre os sinais das alte-
racdes de aprendizagem que podem ser identificados, inicialmente, durante
a entrevista e reconhecidos durante a avaliagdo fonoaudiolégica. Esses sinais
de alteracdes serdo discutidos em suas relagdes com as alteragdes no curso do
desenvolvimento da linguagem e/ou de seus processadores, explicitando como
esses déficits sio capazes de interferir no aprendizado da leitura e consequen-
temente no aprendizado escolar.

Entrevista direcionada para os sinais das
alteracoes da aprendizagem

Os prejuizos na aprendizagem escolar precisam ser acuradamente in-
vestigados, em relagdo aos seus sintomas e as suas causas, por meio de uma
entrevista cuidadosa e de uma avaliagio clinica, em especial, fonoaudioldgica.
Os procedimentos envolvidos na atuagdo clinica fonoaudioldgica iniciam-se
em um encontro inicial com os responsaveis pela crianca e tem continuidade
na avaliacdo clinica propriamente dita, na definicdo das condutas apropria-
das ao caso, incluindo a solicitagio de exames complementares, e seu fim com
a realizacdo de uma devolutiva aos pais ou responsdveis sobre as conclusoes
obtidas a partir do processo avaliativo. A continuidade da atuagdo ocorre, no
entanto, quando h4 confirmagio de um quadro clinico definido que requeira
uma intervengio terapéutica especifica.

O encontro inicial pode ser referido como entrevista ou anamnese. O
procedimento de anamnese surgiu na medicina com o objetivo de investigar e
registrar os dados da doenga do paciente, indispensaveis para determinar a cau-
sa e 0 quadro nosolégico da doenga. A consolidagéo da medicina clinica, com
seus procedimentos especificos estruturados, inspirou outras clinicas, a psica-
nalitica e psiquitrica, a psicolégica e, ulteriormente, a fonoaudioldgica (Bleger,
1993; Fonseca, 1996; Ocampo, 1981). Nas clinicas psicologica e fonoaudioldgica,
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a anamnese transformou-se em entrevista e passou a ser considerada um instru-
mento fundamental do método clinico, uma técnica de investigacio cientifica,
€m que o entrevistador ouve o que o entrevistado expde livremente acerca de
seus problemas e duvidas, contudo, impreterivelmente, adota perguntas direti-
Vvas a razao primdria da consulta (Carrasco, 1999; Fonseca, 1996).

O momento da entrevista nio traz apenas um vislumbre do caso que se
apresenta, mas ¢ uma oportunidade impar para a coleta dos dados importantes
acerca do desenvolvimento da linguagem oral e escrita, em que as perguntas cer-
tas e direcionadas para as alteracdes da aprendizagem comporo o processo diag-
néstico afastando, definitivamente, a sensacdo de que a anamnese e a avaliagdo
sa0 estanques por ndo deixar claro o como e o porqué dos dados se articularem
(FONSECA, 1996). A entrevista favorece o cruzamento e a interpretacio dos da-
dos colhidos, nela propria e na avaliacdo (Carrasco, 1999). Na anamnese, ao con-
trdrio, hd questionamentos que normalmente nio séo feitos em detrimento de
outros que quase sempre nio revelam os sinais cognitivo-linguisticos importantes
para as alteragbes de aprendizagem, como, por exemplo: a pergunta sobre o desejo
dos pais pela crianga (Veiga, Batista, Francisco, Kowalski, & Stein, 2011).

O fonoaudiélogo, com o devido conhecimento dos principais sinais de
risco para as alteracoes de aprendizagem, pode conduzir de maneira acertada a
entrevista. Até mesmo o educador pode usar esses conhecimentos para realizar
um encaminhamento mais apurado ao fonoaudidlogo, ao observar alunos com
problemas para a aquisicéio da leitura e escrita.

Com a entrevista, o levantamento de dados sobre a crianca passa a ter
como foco o desenvolvimento académico e deve ser realizada com os pais ou
responsaveis. Nesse momento do processo coletam-se dados pessoais, dados
do histérico familial, dados do histérico escolar, dados do desenvolvimento
de fala, psicomotor e dados clinicos (Capellini, Silva, Silva, & Pinheiro, 2008;
Veiga et al,, 2011). Segundo Capellini (2006), 0 processo diagnéstico das altera-
¢Oes de aprendizagem deve ter inicio na entrevista, com o levantamento sobre
a Histéria Natural da Queixa,

A Histéria Natural da Queixa (Capellini, 2006; Capellini et al., 2008) diz
respeito a faixa etdria ou a idade escolar em que os problemas de aprendizagem
tornam-se observaveis aos pais ou aos professores. Consequentemente, as per-
guntas que necessariamente devem ser feitas na entrevista sio: Quando come-
¢aram as dificuldades na escola? As dificuldades surgiram logo na Educacio
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Infantil? As professoras esbogaram preocupagio com o desenvolvimento da lin-
guagem ou outro comportamento em disparidade com a turma? Ou, as dificul-
dades apareceram no Ensino Fundamental, entre o 1° e 0 2° ano, no momento da
alfabetizacio formal? Ou ainda, as dificuldades surgiram nos anos mais adian-
tados do Ensino Fundamental? Como é, ou foi, a expressio dessas dificuldades?

Nesse momento da entrevista, o fonoaudiélogo poderd estabelecer as
primeiras hipéteses clinicas, que poderdo confirmar, mais adiante a existéncia
de alteracdes correspondentes a um quadro: de transtorno de aprendizagem,
de dislexia ou de apenas uma dificuldade na aprendizagem. Enquanto o pri-
meiro quadro ocorre quando o processo de desenvolvimento e aprendizagem
da crianca est4 comprometido desde os primeiros anos de vida, o segundo tem
seu surgimento mais perceptivel somente no inicio do Ensino Fundamental
(Capellini, & Ciasca, 2000; Capellini, 2006). As alteragdes decorrentes de di-
ficuldades de aprendizagem, normalmente, tém sua ocorréncia em anos mais
avancados do Ensino Fundamental e ndo sdo permanentes (Capellini, Lanza,
& Conrado, 2007; Dockrell, & MacShane, 2000).

Outra verificacio fundamental na entrevista diz respeito ao histérico
familial, em que o entrevistador deve explorar todas as informagdes referentes
3s facilidades e dificuldades relacionadas 2 fala, 4 linguagem e ao desenvolvi-
mento e 2 aquisi¢do da leitura dos familiares da crianca, incluindo pai, mae,
irmaos, avos, tios e primos tanto maternos quanto paternos (Capellini et al.,
2007). Na entrevista sio feitas perguntas como: Alguém da familia apresen-
tou ou apresenta dificuldade para falar corretamente? Alguém apresentou ou
apresenta atraso no desenvolvimento da fala? Alguém apresentou ou apresenta
demora no inicio do desenvolvimento da fala? Alguém apresentou ou apresenta
dificuldade para aprender a ler e escrever? Houve reprovagdes escolares na fa-
milia? H4 analfabetos na familia, se sim, qual o motivo? Esses sdo alguns ques-
tionamentos que podem ser realizados para essa apuragao (Veiga et al., 2011).

A dislexia resulta de alteragdes neuropsicolégicas na forma em como o
cérebro processa a informacéo linguistica, que se manifesta por alteragdes no
dominio do processamento fonolégico e noutras alteragdes psicolinguisticas,
geneticamente determinadas, que conduzem a um conjunto de alteragdes na
leitura e na escrita, com manifestagoes duradouras ao longo da vida (Capellini,
2006; Capellini et al., 2007). Por esta razao justifica-se a realizagio dos questio-
namentos apontados anteriormente na situagéo de entrevista.
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Dados do histérico escolar devem figurar na entrevista mediante as se-
guintes perguntas, formuladas por Veiga et al. (2011): Com quantos anos ini-
ciou a escolarizagio? Como foi a adaptacdo na escola? Houve troca de escolas?
Caso sim, qual 0 motivo? Precisa de reforco escolar e/ou aula particular? Houve
reprovaces? Necessita de auxilio nas atividades escolares dentro da sala de
aula? Quanto tempo demora a realizar as tarefas escolares em casa? Necessita
de ajuda para realizar as tarefas escolares em casa? Atualmente como é o vin-
culo com a escola, amigos, professores, contetidos escolares...?

Constam na literatura, desde a década de 70, os elementos relativos 2 aqui-
si¢80 e ao desenvolvimento da linguagem e da metalinguagem que se caracteri-
zam como sinais ou marcadores linguisticos para as alteracdes da aprendizagem
(Capellini, 2004). Nesse capitulo, as autoras elaboraram um questionario espe-
cifico para a identificacio desses marcadores clinicos, baseados em sinais predi-
tivos do transtorno de aprendizagem e da dislexia descritos por Denckla (1972),
Kahmi (1986), Adams (1990), Scarborough (1990), Capellini e Ciasca (1999), Gia-
cheti e Capellini (2000), Etchepareborda (2002) e Capellini e Salgado (2003). O
questiondrio sugerido abaixo, nio exclui a necessidade da verifica¢do dos dados
relativos ao inicio e desenvolvimento da fala da crianga, constantes em protoco-
los de anamneses (Levy, & Simonetti, 1997; Quirds & Cella, 1965).

Questiondrio especifico para levantamento dos marcadores linguisticos
como sinais clinicos das alteracoes de aprendizagem, a partir da investigacso
das habilidades semanticas, fonolégicas, sintéticas e pragmaticas (consciéncia
fonoldgica, meméria operacional e acesso ao léxico mental):

1. A crianca se expressa, por meio da fala, de forma inteligfvel para os
interlocutores? Desde qual idade?

2. A crianca apresenta dificuldade para lembrar os nomes das coisas e/ou
objetos do seu dia-a-dia? Se sim, como ela refere-se a eles?

3. A crianca se incomoda (ou se incomodava) caso alguém fale (falasse)
de forma incorreta, ou seja, com a pronuncia inadequada das palavras?
Caso a crianga fale errado (transtorno fonoldgico), ela se incomoda (ou
se incomodava) quando outros a imitam (imitavam)?

4. A crianga apresenta dificuldades para recordar versos, parlendas ou
musicas com rimas?
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5. A crianca apresenta (ou apresentou) dificuldades para aprender os dias da
semana, 0s meses do ano, os nomes das cores e sequéncias de niimeros?

6. A crianca consegue contar fatos ocorridos com ela propria ou que te-
nha presenciado?

7. A crianca sabe contar uma histéria, transmitir recados para outros de
forma clara, com organizacdo das frases?

8. A crianca é capaz de fazer recontagem de histérias? Interessa-se por
ouvir histérias?

9. A crianca apresenta dificuldades para recuperar palavras da memoria
para utilizar quando quer expressar ideias, dar explicacdes ou argu-
mentar? Quando os adultos colocam que ndo estio compreendendo o
que a crianga estd falando, como € sua reagao?

10. A crianga apresenta dificuldade em recordar os nomes dos amigos ou
da professora, ou de familiares?

11. A crianca apresenta dificuldades na pronuncia de palavras mais exten-
sas, ou ainda, com construgdes sildbicas complexas?

12. A crianca apresenta dificuldades na compreensao oral? Gosta de piadi-
nhas? As compreende? Consegue conta-las?

13. Apresenta dificuldade na nomeagio das letras do alfabeto, tanto em
sequéncia, quanto de forma randomizada?

Marcadores linguisticos como sinais clinicos das
alteracdes de aprendizagem: evidéncias para
avaliacdo clinica fonoaudiolégica

Do ponto de vista clinico, a literatura advoga que prejuizos ou atrasos
na aquisicao e desenvolvimento da linguagem podem acarretar dificuldades
posteriores no aprendizado da leitura e da escrita (Chiappe, Chiappe, & Sie-
gel, 2001; Lewis, Freebairn, & Taylor, 2000; Mann, 1984; Mody, Studdert-Ken-
nedy, & Brady, 1997; Nation & Snowling, 1998). Estudos de investigacdo dos
transtornos da leitura baseiam-se nos pressupostos tedricos da “Simple View of
Reading” (Gough & Tunmer, 1986) e em evidéncias que comprovam a existén-
cia de diferentes grupos de leitores, a partir do que buscam possiveis causas e
componentes preditivos de manifestagdes de leitura e linguagem que caracteri-
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zem populagbes muito distintas de escolares com transtornos de leitura (Cain,
Oakhill, & Bryant, 2004; Cain & Oakhill, 2006; Catts, Adlof, & Weismer, 2006;
Nation & Snowling, 2004; Tannenbaum, Torgensen, & Wagner, 2006). Esses
grupos, geralmente distintos a partir da identificagdo de déficits no reconhe-
cimento automdtico de palavras escritas e/ou na compreenséo oral, podem ser
classificados como: leitores com déficits especificos de compreensio, leitores
com déficits especificos de decodificagéo - dislexia - ou ainda, como leitores
com ambos 0s comprometimentos ~ reconhecidos como transtornos de apren-
dizagem baseados em déficits de linguagem ou ainda, como déficits mistos
(Cain & Oakhill, 2006; Catts, Adlof, Hogan & Weismer, 2005).

Grande parte dos estudos busca identificar e comparar a natureza dos
problemas encontrados em dois destes grupos clinicos: transtorno de aprendi-
zagem e dislexia (Adlof, 2009; Cain et al., 2004; Catts, et al., 2006; Van der Lely
& Marshall, 2010) e para isso advogam que as diferencas estio, primariamen-
te, em dimensées nio fonolégicas da linguagem. Criangas com transtornos de
aprendizagem apresentam, além de prejuizos do processamento fonoldgico,
déficits significativos em compreensdo oral com problemas no desenvolvimen-
to do vocabuldrio, da morfossintaxe e do processamento de estruturas textuais,
ainda que possam apresentar habilidades nio verbais preservadas. Esses défi-
cits linguisticos, portanto, sio abrangentes e interagem diretamente com as
capacidades leitoras produzindo diferentes manifestagoes, tornando mais evi-
dentes e, igualmente abrangentes, os problemas de leitura em individuos com
transtorno de aprendizagem (Bishop & Snowling, 2004; Catts et. al, 2005).

Ainda que a “Simple View of Reading” ressalte que diferencas na com-
preensdo oral sejam importantes na diferenciagdo dos grupos com transtornos
de leitura, estudos demonstram que, quando comparados a pares de mesma
idade, escolares com transtorno de aprendizagem também revelam, em suas
formas de expressio, déficits no uso do conhecimento morfoldgico e sinttico
(Fletcher, 1981; Stothard & Hulme, 1992), que poderia diferencid-los de esco-
lares tipicos e de disléxicos. Neste sentido, parece relevante avaliar também a
expressdo oral de escolares com queixas relacionadas ao aprendizado da leitura.

O comprometimento de dimensdes nio fonolégicas do Transtorno de
Aprendizagem pode ser observado a partir da anélise comparativa do desem-
penho oral desses escolares com o de seus pares de mesma idade e escolaridade,
por meio de andlises computadorizadas da produtividade oral. A investigacio
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de parametros como produtividade (extensio do discurso — niimero de palavras
e de sentencas faladas); diversidade lexical (calculado pela frequéncia de uso de
palavras de contetdo - verbos, substantivos, adjetivos e advérbios) =, frequén-
cia minima de palavra (influenciada pelo total de palavras de baixa frequéncia
utilizadas no discurso), proporgdo type/token (proporgéo de repeticdo de pala-
vras no texto); complexidade gramatical (nimero de palavras por sentenca e de
operadores légicos utilizados); competéncia gramatical (percentual de sentencas
gramaticalmente corretas) por meio de reconto apés leitura de textos expositi-
vos revelou que escolares com transtorno de aprendizagem apresentaram uma
elaboracio caracterizada por menores valores de produtividade, tendo elabo-
rado recontos mais curtos; menor complexidade gramatical; e maior nimero
de erros gramaticais (competéncia gramatical). Além disso, o uso de palavras
de maior frequéncia sugere maior restri¢do no que diz respeito ao vocabulario
produtivo. Estes podem ser sinais indicativos do comprometimento no desen-
volvimento linguistico em dimensées ndo fonoldgicas da linguagem e que de-
vem ser, portanto, investigados durante o processo de diagndstico clinico. Estas
caracteristicas podem justificar as manifestages relacionadas a leitura, uma vez
que problemas relacionados 2 restrigio de vocabuldrio, acompanhada de difi-
culdades no dominio gramatical podem comprometer de sobremaneira o aces-
50 a0 sentido pleno de palavras e do texto, seja pela auséncia de conhecimentos
prévios sobre termos chave para compreensio ou por falhas em estabelecer a
coeréncia local e global das informagdes presentes no texto.

Sob a perspectiva de um diagnéstico diferencial, a investigagao do perfil
linguistico dos disléxicos, tendo como hipétese a premissa de que o desenvol-
vimento linguistico de alunos com dislexia em dimensdes ndo fonoldgicas da
linguagem estaria preservado, também foi realizada. Os resultados mostraram
que a produgo oral dos disléxicos néo diferiu das realizadas por criangas de
mesmo sexo, idade e escolaridade quando considerados os aspectos de produ-
tividade, diversidade lexical e complexidade gramatical. No entanto, a analise
de seus recontos revelou pior competéncia gramatical, com menor percentual
de sentencas corretas quando comparados as de seus pares. Assim, os disléxi-
cos desta amostra revelaram menor dominio de regras de concordancia verbal
e nominal, menor dominio da conjugacio, do emprego do tempo verbal e da
regéncia verbal, menor dominio no emprego de pronomes, na ordenacéo dos
elementos frasais ou ainda, menor propriedade no uso de palavras derivadas.
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Uma das hipéteses apontadas por estudos longitudinais é que o pior de-
sempenho de disléxicos quando medidas suas capacidades de completude e de
precisdo gramatical na produgio de sentencas é de que dificuldades na precisio
gramatical se resolvem na adolescéncia, sugerindo que o desenvolvimento gra-
matical em criangas com dislexia pode estar apenas atrasado (Altmann, Lom-
bardino, & Puranik, 2008; Leikin, & Bouskila, 2004).

Uma das explicagbes seria de que as primeiras representacdes das pala-
Vras necessitam de seu mapeamento e associagio entre as representacdes fono-
l6gicas e suas representagées seménticas. No entanto, em criangas com dislexia,
as representacdes fonoldgicas sdo instaveis ou imprecisas, o que lentifica o de-
senvolvimento de representacdes confidveis da palavra (Altmann et al., 2008;
Perfetti & Hart, 2001) e do proprio conhecimento das unidades morfémicas que,
em geral, também carregam importantes informacées sintaticas da lingua.

Consideracoes finais

Ressaltamos com o presente capitulo, aimportancia da apropriacéo, pelo fo-
noaudiélogo, do conhecimento sobre as relacdes entre o desenvolvimento linguis-
tico, como fator determinante para as posteriores manifestacdes, e o aprendizado
do cédigo escrito. Este profissional é um articulador importante na avaliagiio dos
presentes transtornos, na determinaco de suas reais causas por meio da identifi-
cagao de processos subjacentes comprometidos, que devera contribuir, por sua vez,
para determinagdo da conduta e do plano terapéutico a ser seguido. A avaliacio do
desempenho da linguagem, e ndo apenas de seus processadores, deve ser incorpo-
rada 2 prtica fonoaudioldgica assumindo sua verdadeira importéncia, de modo a
tornar a pratica consoante aos modelos te6ricos da leitura e de seus transtornos.

Juntamente & reconstituicdo do histérico do escolar com as informacdes
colhidas na entrevista, 4 identificacio dos fatores de risco para o aprendizado,
a0 estabelecimento de relagdes entre as alteracdes de linguagem identificadas
e os déficits de desempenho apresentado a leitura, é possivel adotar condutas
de apoio ajustadas & necessidade desse escolar, que perpassam as orientacdes e
adaptagdes escolares culminando na composicdo de um programa de interven-
¢éo clinica apropriado e eficaz.
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Professores em formacao: teorias
implicitas da inteligéncia, posturas
frente aos Disttirbios Especificos de
Aprendizagem e a didatica inclusiva.
Um estudo-piloto italiano

Catia Giaconi

Introducéo

No contexto italiano, um quadro legislativo especifico (Lei 170/2010)
prové linhas-guia claras para favorecer os direitos e para promover a aprendi-
zagem de criangas e adolescentes com Transtornos Especificos de Aprendiza-
gem (Dislexia, Disgrafia, Disortografia, Discalculia), desde a escola priméria
até a universidade.

Cada professor, em colaboragio com o conselho de classe, deve esbocar
um Plano Didético Personalizado, prevendo estratégias especificas e medidas
compensatdrias para ativar processos eficazes de ensino-aprendizagem, a par-
tir dos objetivos do programa letivo anual. Porém, com frequéncia, assiste-se
ao fracasso do plano, com a escassa atuacdo das estratégias planejadas, com
consequente excessiva simplificagdo das atividades. Percebe-se, assim, resis-
téncias e dificuldades dos professores, de diversas ordens e graus, na concreti-
zag@o dos planos didéticos personalizados, assim como, a manifestacfio de uma
variedade de posturas frente aos Transtornos Especificos de Aprendizagem
(TEA), mesmo em um contexto geral de sensibilizacdo sobre a tematica. H4
professores que buscam integrar-se aos servicos de reabilitagio e com a familia
visando intervengdes conjuntas e eficazes, ou hd professores que continuam
com uma didatica tradicional, convencidos de nio ter as competéncias neces-
sdrias para enfrentar as vérias TEA, ou ainda, h4 professores que sdo guiados
por “falsos mitos”, como a necessidade de ter atitudes inatas para enfrentar
certas disciplinas, como por exemplo, a matemitica.
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A questao central reside, no nosso ponto de vista, nas concepgoes ted-
ricas implicitas dos professores, que podem condicionar suas atitudes frente
aos TEA e suas préticas pedagégicas fazendo fracassar os programas de in-
tervencdo direcionados, mesmo nos cursos universitérios, direcionados para
a formacdo de estratégias especificas para alunos com TEA e para as didaticas
inclusivas (Giaconi, 2014).

A literatura cientifica coloca em evidéncia, desde muito tempo, como
as atitudes e, de modo particular, as teorias implicitas dos professores influen-
ciam a escolha de estratégias e modalidades didéticas (Sharma, 2012).

E, entdo, importante ver o que os professores pensam dos estudantes
com DSA e as diferengas que percebem em relacdo a estudantes sem problemas.

Esta tentativa foi conduzida por diversos estudiosos, com particular én-
fase em educadores em formacio e ainda nio atuantes, em professores novatos,
com poucos anos de servico e com professores experientes. Qutros estudos e
pesquisas estdo sendo desenvolvidos para analisar as crencas dos professores
quanto a inteligéncia. Estudos demonstraram como essas crengas influenciam,
por sua vez, as crencas dos proprios estudantes (Oakes, Wells, Jones, & Dat-
now, 1997; Pretzlik, Olsson, Nabuco, & Cruz, 2003; Watanabe, 2006), com im-
plicacdes sobre a sua motivagéo e o seu sucesso (Dweck, 1999).

A maior parte das investigacdes sao conduzidas sobre as teorias implici-
tas de inteligéncia dos professores com relagdo a classe, somente uma pequena
parte faz referéncia a pesquisas sobre atitudes dos professores frente aos sujei-
tos com TEA, também em comparagio com estudantes sem TEA.

O objetivo desse estudo € o de contribuir para a literatura sobre as teo-
rias implicitas da inteligéncia dos professores, investigando as atitudes de pro-
fessores novatos, principiantes e em exercicio frente a TEA.

O quadro tedrico de referéncia

O nosso estudo fundamenta-se nas teorias implicitas da inteligéncia
com referéncia a cldssica distin¢do proposta por Dweck (1999), que consiste na
individuacio de uma teoria entitéria e de uma teoria incremental (Blackwell,
Trzesniewski, & Dweck, 2007; Dweck, 1999).
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No primeiro caso, as pessoas que tém uma teoria entitdria acreditam
que a inteligéncia seja uma “entidade” fixa, pré-determinada genéticamente,
dada, que néo pode ser melhorada ou desenvolvida e, por essa razio, “estética”.
No segundo caso, 0s sujeitos que tém uma teoria incremental acreditam que a
inteligéncia seja um processo sujeito a acréscimos, mediante esforco e estudo.

Essa teoria parece potencialmente relevante para caracterizar atitudes e
modalidades de ensino.

Alguns estudiosos demonstraram relagées significativas entre as teorias
implicitas da inteligéncia dos professores e diversas dimensdes, como: a inter-
pretacio dos comportamentos dos estudantes (Lynott, & Woolfolk, 1994) e a
avaliacao de suas habilidades. Por exemplo, professores com uma teoria implici-
ta da inteligéncia “entitdria”, diversamente daqueles com teorias de inteligéncia
“incrementais”, tendem a ndo avaliar as habilidades praticas e os comportamen-
tos sociais como indicadores de inteligéncia. Estreitas correlacoes foram encon-
tradas, ainda nos estudos de Lynott e Woolfolk (1994), entre teorias implicitas
da inteligéncia dos professores e os objetivos formativos por eles fixados.

Outros pesquisadores, como Pretzlik, Olsson, Nabuco e Cruz (2003), de-
monstraram como as teorias implicitas da inteligéncia dos professores podem in-
voluntariamente influenciar as crencas sobre inteligéncia dos estudantes e as que
os estudantes de uma classe podem ter com relagio a inteligéncia de um colega.

Na mesma diregio, da relacdo entre teorias e o processo de ensino ativa-
do em classe, Leroy, Bressoux, Sarrazin, e Trouillod, em uma pesquisa publi-
cada em 2007, demonstraram a influéncia das teorias implicitas da inteligéncia
dos professores sobre a forma como ensinam. Por meio de 336 entrevistas com
professores franceses da escola primaria demonstraram como diversamente de
professores com teoria implicita da inteligéncia entitdria, os docentes com teo-
ria incremental demonstravam em classe uma abordagem que favorecia um cli-
ma cooperativo, direcionado a0 desenvolvimento da autonomia e da motivacio
intrinseca dos estudantes. Além disso, demonstravam uma maior autoeficicia
que foi relacionada a0 melhoramento da percepgio de eficicia dos professores.

As pesquisas foram também conduzidas com professors iniciantes, ou
“novatos”, e professores experientes, com o objetivo de verificar como as teo-
rias podem mudar com o tempo.

Nessa mesma linha de estudo, recordamos o de Georgiou (2008), que
demonstrou que os professores experientes, em relagdo aos novatos, s30 mais
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propensos a crer que na base das capacidades dos estudantes existam fatores
biolégicos determinantes, uma espécie de pré-disposicdo genética. O autor
demonstra também que com o passar do tempo, o professor principiante ao
tornar-se experiente, deixa as “ilusdes” caracteristicas de suas primeiras ex-
periéncias em classe, e assume crengas de que a inteligéncia é uma entidade
estatica, fixa, pré-determinada por diversos fatores, entre os quais o género e
o “patriménio genético”.

Aprofundando a andlise das investigacdes que tentam correlacionar teo-
rias implicitas de inteligéncia dos professores com as atitudes dos professores
frente aos TEA, encontramos alguns estudos recentes conduzidos com profes-
sores de escolas primérias.

Beswick, estudioso da Universidade da Tasméinia, em 2008, conduziu
um estudo direcionado a indagar as teorias implicitas dos professores em
relacdo as dificuldades de aprendizagem de matemdtica (Mathematics Lear-
ning Difficulties).

O estudo foi conduzido com apenas 22 professores que ensinavam da
faixa K a0 oitavo grau. O instrumento utilizado foi 0 Numeracy for Students
with Mathematics Learning Difficulties (NSMLD), que compreende trés secoes.
Na primeira, os professores eram convidados a responder verdadeiro ou falso
as nove crengas abaixo, que foram utilizadas em estudos anteriores (Beswick,
2006; Beswick & Dole, 2001; Kogelman, & Warren, 1978):

Algumas pessoas tém uma mente matemadtica e outra nio.
Matematica requer uma boa meméria.

Existe uma forma melhor para resolver um problema matemitico.
Homens sdo melhores em matematica do que mulheres.
Matematica é fcil de ensinar porque a resposta é certa ou errada.
Matemadticos resolvem problemas rdpido, mentalmente.

M OEhoE e o

Criangas que tém dificuldades com matemdtica ndo tém uma mente
matemdtica.

=2

Matematica requer logica e ndo intuicéo.
9. Matemitica é uma série de regras a serem memorizadas e seguidas.

Na segunda segdo os participantes, por meio de uma escala Likert de 5
opgdes, deviam assinalar o grau de acordo ou desacordo, em referéncia a itens
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relacionados a atitudes frente a matemética (seis itens) e a natureza da mate-
matica (dois itens).

Enfim, na terceira segéo foram convidados a responder a 22 itens sobre
convic¢Ges sobre o processo de ensino-aprendizagem de matemdtica, em uma
escala Likert de 5 op¢des, onde era questionado o grau de acordo e desacordo
com as afirmagdes, com relacdo a estudantes com Mathematics Learning Diffi-
culties (MLD) e estudantes sem MLD.

O questiondrio usado no estudo revelou diferengas entre crencas de pro-
fessores em relagio aos estudantes em geral e em relagdo aos estudantes com
MLD. Como afirma Beswick, as diferencas sao relativas a “(...) apropriacio do
entendimento conceitual como um objetivo do ensino da matemética, o papel
de materiais concretos, a relativa importancia de habilidades basicas matemati-
cas e a efetividade de dizer aos estudantes as respostas corretas. Em cada caso,
a diferenga nas crencas dos professores era de que estudantes com MLD expe-
rimentariam como menos amplo, rico e desafiador os curriculos, do que outros
estudantes (traducio nossa)” (Beswick, 2008).

Sharma (2012) também estudou as reagées de um pequeno grupo de pro-
fessores em relagéo aos estudantes com dificuldades,encontrando que um pro-
cesso formativo pode contribuir para melhorar as concepcdes e a perspectiva
inclusiva. Segundo o autor: “Os resultados desse estudo indicam que completar
um curso em educagdo inclusiva pode melhorar significativamente as crencas
dos participantes (medidas pelas suas pontuacées em atitudes, sentimentos e
preocupacio) sobre inclusio e pode melhorar seus niveis de seguranga. Mais
especificamente, ao final do curso, os participantes encontravam-se muito me-
nos preocupados sobre implementar inclusio, positivos sobre incluir estudantes
com deficiéncias em suas classes e tinham atitudes mais positivas com relacio a
deficiéncias” (Sharma, 2012). Os resultados parecem estar em linha com outras
investigacdes anteriores (Campbell, Glimore, & Cuskelly, 2003; Carroll, Forlin;
& Jobling, 2003; Chong, Forlin, & Au., 2007; Forlin, & Chambers, 2011).

Entre os estudos recentes que tentaram investigar a influéncia das teo-
rias implicitas de inteligéncia dos professores, sobretudo com a hipétese de que
tais teorias sdo potencialmente relevantes para caracterizar as atitudes e moda-
lidades de ensino, encontramos a pesquisa de Jones, Bryant, Snyder e Malone
(2012). Os autores propuseram um questionario sobre teorias implicitas a al-
gumas centenas de professores, parte deles j4 em servico e parte em formacio.
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Os resultados evidenciaram o quanto néo existem diferencas substanciais entre
0s grupos: sejam os professores em formagio, ou os experientes, que em geral
tém uma orientacao a favor da maleabilidade da inteligéncia. Todavia, o estudo
nio examinou de maneira especifica, as diferengas existentes entre professores
com teorias implicitas diversas, nem as suas implicacbes para os casos de TEA.

Em termos globais, a pesquisa de campo evidencia como as atitudes dos
professores frente a alunos com dificuldades podem ser diferentes, mas nio
aprofunda as fontes dessas diferencas.

Em nossa opinido, hipotizamos que as diversas teorias implicitas tém
implicagGes especificas sobre diversos temas relativos aos TEA.

Para estudar os efeitos das teorias implicitas dos professores nas atitudes
em relacdo as criangas com TEA, o presente estudo utiliza o Questiondrio sobre
Atitudes dos Professores, que inclui segdes que examinam elementos essenciais
como o diagnédstico de comunicagio, responsabilidade dos professores e a dis-
ponibilidade de sistemas compensatérios para estudantes com TEA, respostas
emocionais de estudantes com TEA. Esses elementos podem estar relacionados
as teorias implicitas de inteligéncia dos professores. Em especifico, um pro-
fessor orientado para uma teoria estética de inteligéncia pode considerer TEA
uma condi¢do ndo-mutavel, refletindo num funcionamento intelectual baixo,
que deve ser mantido secreto e, em qualquer caso, produziria uma resposta
emocional altamente negativa do estudante. Esse professor teria também uma
atitude mais conservadora do que um professor incremental, com relacdo aos
TEA, assumindo que néo deve investir muitos esforcos de ensino (porque re-
sultariam ineficientes) e teria também uma atitude mais cética em relacio a
introducao de “sistemas compensatérios”.

Indagamos sobre essa questdo central em um estudo italiano conduzido
em colaboracédo entre a Universidade de Macerata e a Universidade de Pédua,
realizado em 2013/2014 por Cornoldi, De Beni, Giaconi e Zuckowski, visando
preencher uma lacuna presente na literatura cientifica: a falta de estudos sobre
teorias implicitas de inteligéncia dos professores da escola secunddria frente
aos TEA. O objetivo do estudo, conduzido com 716 professores, era indagar o
que pensavam os professores de segundo grau, que tém teorias implicitas di-
ferentes, em relagdo a alguns pontos delicados, que a escola tem que enfrentar
quando deve examinar casos de alunos com TEA (Giaconi, 2014). As teorias
implicitas de inteligéncia consideradas na pesquisa fazem referéncia a distin-
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¢do proposta por Dweck (1999), que consiste na individuacio de uma teoria
entitdria e uma incremental. O questiondrio utilizado na pesquisa sobre itens
das teorias implicitas de inteligéncia (Theories of Intelligence Scale-Self Form
for Adults), é baseado no proposto por Dweck (1999) que revelou elevada vali-
dade e confiabilidade (Dweck, Chiu, & Hong, 1995; Levy, Stroessner, & Dweck,
1998). Os itens que examinaram as crencas epistemolégicas dos professores
com relacéo a possibilidade de mudanca da mente, sdo: se uma pessoa é de um
certo modo, dificilmente pode mudar; se nasce com uma certa inteligéncia,
ndo pode ser mudada; a inteligéncia pode melhorar com o tempo. As outras
segbes do questiondrio indagavam sobre as atitudes dos docentes frente a algu-
mas temdticas centrais na literatura cientifica e na normativa italiana em favor
de sujeitos com TEA. Em especial, foram analisadas as crengas dos professores
com relacdo as origens dos TEA, ao papel da legislacdo, ao projeto didatico per-
sonalizado, & comunicagio do diagnéstico, ao papel do professor, aos instru-
mentos compensatorios e aos aspectos emocionais. Para os itens dessa se¢ao os
professores deviam colocar o seu grau de acordo ou desacordo, em uma escala
de 4 pontos (1= forte desacordo, 2 = leve desacordo, 3 = leve acordo, 4 = for-
te acordo). Os resultados do estudo demonstraram uma atitude diferente dos
professores com relagdo a esses aspectos, da parte dos professores que tinham
uma teoria “entitdria” ou “incremental”. Por exemplo, os professores com teo-
ria entitdria, para os quais a inteligéncia é uma entidade fixa, pré-determina-
da genéticamente e dada, consideram que o diagndstico deveria ser mantido
secreto em relacdo a classe, acreditando que os TEA sdo caracterizados pelas
mesmas condi¢des de imutabilidade e estatica. Ao contrario, 0 grupo de profes-
sores com teoria implicita do tipo incremental, que consideram a inteligéncia
COMO um processo sujeito a acréscimos por meio de esforco e estudo, considera
que o diagnostico deveria ser comunicado 4 classe, acreditando que os TEA
poderiam evoluir gracas s estratégias personalizadas e direcionadas. Outras
diferencas entre professores incrementais e entitarios, foram evidenciadas em
relagéio ao papel dos professores em classe: o grupo dos professores incremen-
tais considera que seja fundamental que os professores se responsabilizem pela
Instrugdo dos estudantes com TEA; j4 a posi¢io dos professores com teoria
entitria nio era completamente favorével a responsabilizacio dos professores
de classe, uma vez que, os TEA devido as suas condicdes especificas, deveriam
ser de responsabilidade de pessoas da educagio especializada. A atitude é, en-
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tdo, a de desresponsabilizar o professor, em favor de uma equipe especializada,
ao contrdrio do grupo de professores incrementais que considera a plena res-
ponsabilizacio do professor de classe pelos estudantes com TEA. Além disso,
as posturas dos dois grupos diferem consideravelmente em considerar as di-
ficuldades e exigéncias especificas de alunos com TEA exageradas ou ndo. O
grupo de professores entitdrios considera que as dificuldades e as necessidades
especificas desses alunos sejam exageradas. Enfim, para essa se¢io, as diferen-
cas epistemoldgicas chocam-se nas diversas posigdes em relacdo a preparagdo
dos professores italianos para ensinar alunos com TEA. O grupo de profes-
sores entitarios considera os professores italianos suficientemente preparados,
enquanto os professores incrementais ndo consideram que os professores ita-
lianos estejam suficientemente preparados. No que se refere aos instrumentos
compensatorios, ¢ o grupo incremental que mais cré na importéncia dos ins-
trumentos compensatérios para os estudantes com TEA e pensam que os es-
tudantes com Disturbios Especificos de Aprendizagem da Matematica devem
utilizar calculadoras. O grupo de professores entitdrios, ao invés disso, consi-
dera as tecnologias compensatérias como instrumentos que facilitam a vida
escolar aos estudantes com TEA, mas que reduzem a aprendizagem. Para a
se¢do das emogdes, registra-se uma diferenga em considerar o comportamento
dos estudantes com TEA semelhante aos de outros estudantes. Os incrementais
consideram que ndo existem diferencas em termos de comportamento entre
os estudantes com TEA e os outros; enquanto o grupo entitdrio considera que
existem diferencas de conduta dos alunos com TEA comparados aos outros
alunos. As indicagoes desse estudo foram fundamentais para o planejamento
de estudos posteriores e para percursos de formacéo e de atualizagdo que levas-
sem em conta as teorias implicitas da inteligéncia dos prbfessores.

Disturbios Especificos de Aprendizagem e
Didatica Inclusiva: relatério de um estudo italiano

Na esteira desses estudos, apresentamos uma pesquisa direcionada a
questionar as teorias implicitas de inteligéncia dos professores em formagao,
ainda ndo ativos profissionalmente, e professores em servigo e suas atitudes
frente a TEA e a didética inclusiva. As perguntas que guiaram o estudo foram
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tendencialmente trés: 1. Qual teoria implicita da inteligéncia tém os futuros
professores, os estudantes em formago; e 0s professores em servigo? 2. Quais
s&o as atitudes frente a algumas temaéticas centrais dos TEA? 3. Quais so as ati-
tudes dos professores frente a tematicas ligadas 4 didética inclusiva, em classes
em que estdo presentes estudantes com TEA?

Método

Participantes

Foram convidados a participar do estudo estudantes do tltimo ano do
curso de especializagio sobre atividades de apoio pedagdgico, do curso de gra-
duagio em Ciéncias da Formagio Priméria das universidades de Macerata e
do Molise, estudantes empenhados em um curso de graduacio direcionado 4
formagao de futuros professores de escola primdria. Na tabela 1 sio mostrados
o ntmero de participantes da pesquisa. Todos preencheram o questionario na
primeira aula do curso de “Pedagogia e Didética Especial”, que abria o curso
de especializagio para atividades de apoio pedagégico do curso de graduagio
em Ciéncias da Formagio Primdria; seja no mestrado que na especializacdo.

A maior parte dos participantes é do sexo feminino (90%). 50% atua na
regido Marcas e os outros 50% na regiio Molise. A idade dos estudantes em
formagio que participaram da pesquisa ficou entre 20 e 30 anos (72%) e entre
30 e 40 anos (28%), compreendendo estudantes que j4 tém uma graduacio an-
terior. Os estudantes declararam ndo ter experiéncia em ensino de classes com
estudantes TEA.

Tabela 1 - Nimero de participantes.

Niimero participantes
Curso Ciéncias da Formacio - 80
Universidade de Macerata
Curso Ciéncias da Formagio - 80

Universidade do Molise
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Procedimentos e Medidas

Utilizamos uma abordagem quantitativa buscando analisar se os futu-
ros professores e os professores em servigo tendiam a ver a inteligéncia como
entidade fixa ou como incremental e, também, para ver a correlagio com al-
guns elementos relacionados aos TEA e & didética inclusiva. Todos os estudan-
tes e todos os professores participaram voluntariamente do preenchimento do
questiondrio e assinaram um documento referente & garantia de privacidade e
normas éticas. Os participantes completaram o questionario em 20 minutos.

As teorias implicitas de inteligéncia consideradas no questiondrio fazem
referéncia as distingdes propostas por Dweck (1999), que consistem na indi-
viduagdo de uma teoria entitdria e de uma incremental. O questionério pro-
posto compreende duas segbes. Apés as informacdes gerais, a primeira secdo
indagava sobre as teorias implicitas de inteligéncia dos futuros professores e
dos professores em servigo. Utilizamos como ponto de referéncia a Theories of
Intelligence Scale-Self Form for Adults (TIS, Dweck, 1999), que em base a uma
escala Likert, composta de 1 a 6 (1 = discordo fortemente; 2 = ndo concordo; 3
= discordo levemente; 4 = concordo levemente; 5 = cancordo; 6 = concordo for-
temente). Os itens que examinaram as crencas epistemoldgicas dos professores
em relacdo a mutabilidade da mente foram os seguintes: se a pessoa é de um
certo modo, é dificil que possa mudar; se nasce com uma certa inteligéncia, ndo
pode muda-la; se a inteligéncia pode melhorar com o tempo. Os pesquisadores
avaliaram empiricamente as propriedades psicométricas da escala e encontra-
ram uma forte validade e confiabilidade na pontuacio fatorial (por exemplo,
Dweck et al., 1995; Levy et al., 1998).

Na segunda se¢do foram consideradas as atitudes frente aos TEA e a
didatica especial, considerados majoritdriamente relevantes em estudos ante-
riores (Cornoldi, De Beni, Giaconi, & Zuckowski, 2015). Em especial, foram
analisadas as tendéncias quanto as atitudes dos professores, com relagao as ori-
gens dos TEA, & proje¢do didética personalizada, ao papel do professor, aos
instrumentos compensatdrios e aos aspectos emocionais, ao uso de eventuais
estratégias de diddtica inclusiva.
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Resultados

Com referéncia & primeira se¢do, na média que compdem os trés itens da
TIS, € possivel obter uma pontuagdo em relagio a faixa baixa (1) que representa
a tendéncia incremental e a faixa alta (6) que representa a teoria da inteligén-
cia entitdria. Com a intengéo de individuar professores com teorias implicitas
prevalentemente estdticas ou, em oposi¢do, incrementais somamos os valores
marcados nas primeiras duas perguntas da secio (se a pessoa é de um certo
modo, ¢ dificil que possa mudar; se nasce com uma certa inteligéncia, nio pode
muda-la) e subtraimos dessa soma os valores marcados no terceiro item (a in-
teligéncia pode melhorar com o tempo). Como a pontuagéo alta nas primeiras
duas perguntas indicam as teorias implicitas da inteligéncia como entidade es-
tatica, ndo modificdvel, encontramos, desse modo, uma pontuacio que descreve
a convicgdo de “estaticidade”. A esse ponto identificamos o grupo de professores
que tinha uma posicao tendencialmente estética, com uma pontuacio igual ou
superior a 2 e os professores com convic¢des incrementais tdo fortes que mar-
caram valores altos na terceira pergunta, de modo a zerar a soma dos valores
marcados nas duas perguntas anteriores, para qual a pontuacio era igual ou in-
ferior a zero. Como pode-se ver, a maioria dos professores tinha uma posicio in-
cremental, mas tinha um grupo relevante com ideias prevalentemente estéticas.

A tabela 2 apresenta os itens do Questiondrio considerado e as respos-
tas médias dadas pelos professores, divididos segundo as suas crencas epis-
temologicas. Na primeira coluna estio as pontuacdes dos professores incre-
mentais, enquanto a segunda coluna apresenta as pontuagdes dos professores
entitdrios ou estdticos.

A esse ponto calculamos a pontuacdo média marcada pelos dois grupos
das perguntas do Questiondrio e comparamos os dois grupos com o teste T de
Student, com correlagao de Bonferroni, para o nimero de comparacdes efetuadas.

Nas tltimas colunas da tabela 2 encontram-se as pontuacdes médias
dos dois grupos e com um asterisco a significacdo da diferenca com p<.05,
depois da correlacdo de Bonferroni (com dois asteriscos indicadas outras im-
portantes questdes, ou seja, as diferengas significativas com p<.01, mas sem
correlagdo de Bonferroni).

As maiores diferencas observam-se nas condigdes dos TEA: o grupo dos
entitdrios considera que seja uma condi¢do ndo mutével, mesmo com a utili-
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zagdo de intervengdo precoce, intervencio reabilitativa especifica e estratégias
miradas; para os professores incrementais, ao contrério, as condi¢bes dos sujei-
tos com TEA pode ser modificada gragas a intervencées precoces, tratamento
reabilitativo especifico, intervencoes didaticas estratégicas e personalizadas.

Da mesma forma, os professores entitérios pensam que o plano didatico
personalizado, previsto na legislacdo italiana, nio seja um instrumento 1til e,
sobretudo, pensam que no seja capaz de modificar as condigées dos TEA; en-
quanto os professores incrementais pensam que a diferenca na trajetéria esco-
lar pode acontecer exatamente devido a uma agdo intencionalmente projetada
como o plano didatico personalizado, feito pelos professores, em colaboracio
com pessoas de referéncia dos centros de reabilitacdo, que seguem os alunos em
situagdo extra-classe.

Tabela 2 - Atitudes dos professores incrementais e entitarios.

Itens com posigbes diferentes entre os dois grupos Grupo

Professores Professores
Incrementais Entitdrios

M Ds M Ds

DSA ¢ uma condicao imutdvel, mesmo na presenca
intervencdes precoces, percursos reabilitativos e es- 1,74 ,937 2,15 904 *
tratégias miradas.

O Plano Didético Personalizado é um instrumento de
escassa utilidade para promover processos eficazesde 2,01  ,959 2,16 ,925 **
ensino-aprendizagem nos estudantes com DSA.

Se os professores sdo preparados, a utilizagdo de in-
strumentos compensatérios podem fazer a diferenca
no adulto com DSA & nivel profissional e pessoal. As
medidas dispensativas nao fazem diferenca.

1,86 799, 2,09 ;887 **

Em classes com estudantes DSA deve-se promover
estratégias de diddtica inclusiva baseadas na visu-
alizacdo e antecipag@o de percursos e o trabalho
cooperativo.

3,38 ,871 312 ,908 **

Trabalhar sobre um método de estudo eficaz para
estudantes com DSA poderia ser um caminho paraa 2,99 1,004 2,75 1,015 **
inclusae.
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Com relagio 20 uso de instrumentos compensatérios e medidas dispensa-
tivas, os professores entitarios consideram que no maximo deveriam ser propostas
medidas de dispensa dos estudantes de atividades dificeis para eles, como leitura
a alta voz, ou cépia do quadro negro, mas que os instrumentos compensatérios
ndo resolvem a situacdo. Os professores incrementais, ao contrario, sustentam que
os instrumentos compensatérios podem ter utilidade na promogio dos processos
de ensino-aprendizagem em classe, com estudantes com TEA e que, sobretudo,
podem fazer a diferenga para o adulto com TEA, em niveis profissional e pessoal.

Com relagdo a didética inclusiva, sao os professores incrementais que con-
sideram que essas estratégias devem ser promovidas em classes com a presenca
de estudantes TEA, principalmente para a antecipago e visualizagio dos percur-
sos de ensino e para um clima cooperativo. Nessa mesma direcdo, pensam que
um trabalho intencional sobre 0 método de estudo com estudantes com TEA seja
um caminho eficaz para a inclusio. Contrariamente, os professores entitirios
ndo creem que o trabalho intencional em classe sobre o método de estudo seja
um caminho para a melhoria da incluséo, assim como nio pensam que seja pos-
sivel promover estratégias de didética inclusiva em classes com estudantes TEA.

Discussao

Em referéncia ao escopo de nossa investigagio, ou seja, a investigacio
das atitudes dos professores em servico e de futuros professores, que tém teo-
rias implicitas entitdrias ou incrementais, com relacio a questdes relativas aos
cuidados e intervengdes de estudantes com TEA e 4 didética inclusiva, exami-
namos os resultados de alguns itens que parecem diferenciar os dois grupos.

Antes de tudo, em linha com um nosso estudo anterior (Giaconi, 2014),
demonstramos que mesmo em futuros professores, ou seja, em estudantes do
ultimo ano de Ciéncias da Formagéo Priméria, a um ano do ingresso no mun-
do da escola, podem ser individuados grupos de professores com teoria impli-
cita de inteligéncia incremental e grupos de professores com teoria implicita de
inteligéncia entitéria.

Essas teorias, como demonstrado em nosso quadro tedrico de referén-
cias desse estudo, influenciam as concepges dos professores e a abordagem
dos processos de ensino-aprendizagem.
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Na presente pesquisa procuramos demonstrar como as teorias implicitas
dos futuros professores influenciam suas concepcoes sobre TEA e na série de es-
tratégias que podem ser Gteis para a promocio de trajetérias inclusivas eficazes.

As respostas dos dois grupos de professores considerados, definidos pro-
fessores incrementais e entitdrios, diferem significativamente em alguns itens
do questionario, caracterizando as diversas atitudes e modalidades de ensino,
em relacio a estudantes com TEA.

Os professores que tém uma teoria entitdria consideram que a inteli-
géncia seja uma “entidade” pré-determinada e imutével, no caso de estudantes
com TEA, consideram que essa seja uma condi¢éo imutével, mesmo em presen-
¢a de intervengdes precoces, percursos reabilitativos e estratégias orientadas.
O Plano Didético Personalizado também parece nio ser um instrumento de
promogéo eficaz dos processos de ensino-aprendizagem para estudantes com
TEA, esses professores ndo consideram 1til o uso de instrumentos compensa-
torios, nem mesmo em vista de um futuro adulto profissional e que a diferenca
poderia ser feita por meio de medidas dispensatérias. No plano didético, nio
creem na eficécia de estratégias inclusivas, como a visualizagio e antecipacio
de percursos de ensino, nio veem como um caminho inclusivo o trabalho que
poderia ser conduzido sobre métodos de estudo, com estudantes com TEA.

Os professores que tém uma teoria incremental pensam que as condi-
¢oes de TEA sejam potencialmente sujeitas a melhorias. Consideram que os
TEA ndo sejam condi¢des imutéveis e que as intervencdes precoces sejam de-
cisivas, assim como os percursos reabilitativos e as estratégias miradas. Para
os professores incrementais sio varios os aspectos que podem render eficazes
processos de ensino-aprendizagem em classe; com estudantes TEA: o Plano
Didatico Personalizado, o uso de instrumentos compensatérios e nio somente
os dispensatorios, a promogdo de estratégias de didatica inclusiva e um traba-
lho sobre métodos de estudo.

Concluséao e perspectivas de pesquisa

A pesquisa nos permitiu colocar em evidéncia as diversas atitudes dos
professores em formagao frente aos estudantes com TEA e 4 didatica inclusiva,
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ou seja, no caso especifico dessa pesquisa, as diferencas de atitude de professo-
res com teorias implicitas entitdrias ou teorias implicitas incrementais.

Documentamos que entre professores entitdrios e incrementais existem
atitudes diversas com relagéo a aspectos referentes as concep¢des de TEA e de
didatica inclusiva.

Diversos estudiosos, como Lusk e Jones (2011), colocam em evidéncia
como essas teorias, entitdrias e incrementais, permanecem implicitas, com im-
plicagdes nos processos de ensino e, como demonstramos com essa pesquisa,
também nos processos de ensino de estudantes com TEA e nas concepgoes
acerca da eficdcia de estratégias de didatica inclusiva.

Consideramos que os resultados conduzem a repensar a formagio inicial
dos professores e dos diversos cursos de atualizacio e formacao continua, na dire-
¢80 de percursos direcionados 4 explicitagdo das teorias implicitas e dos percursos
de mudanca e desenvolvimento profissional, tendo em vista a importincia para a
analise das atitudes e das modalidades de ensino com estudantes com TEA.

Compartilhamos, como anteriormente demonstrado por Sharma (2012),
a ideia de que podem ser ativados percursos formativos para refletir sobre teorias
implicitas de inteligéncia e promover nticleos de discusséo sobre didéatica inclu-
siva e métodos de estudo, sustentados por estudos de caso e videos profissionais.
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A importéncia das propostas de
identificac&o e intervencéao precoces
para a educacao brasileira

Olga Valéria Campana dos Anjos Andrade
Alessandra Aranda Nicolau
Andrea Carla Machado

E frequente encontrarmos nas escolas brasileiras escolares que se deba-
tem com a aquisicdo do conhecimento formal exigido pelo curriculo bésico do
nosso pais, tanto nos dominios académicos de leitura-escrita ou matematica
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais [INEP], 2011).

O baixo rendimento académico (BRE) néo é exclusivo de nosso sistema
educacional, sendo encontrado com prevaléncia similar em diferentes paises do
mundo. Entre 25 a 30% da populagio de escolares que frequentam do 1° ao 5°
ano, tanto em escolas ptiblicas ou privadas do Ensino Fundamental, sofrem com o
BRE, que pode ser causado tanto por fatores extrinsecos quanto intrinsecos. Entre
as principais causas extrinsecas estao os fatores pedagégicos, socioeconémicos,
culturais, emocionais, que caracterizam os BRE denominados, de forma geral, de
dificuldades de aprendizagem. Os fatores intrinsecos sio principalmente disfun-
goes congénitas do sistema nervoso central que tendem a ser permanentes, que ca-
racterizam os BRE denominados de transtornos de aprendizagem (TA) (Andrade,
Andrade & Capellini, 2014a,b; Bicalho & Alves 2010; Shaywitz & Shaywitz, 2008;
Simon, Malgorzata, & Beatriz, 2007)

A maioria dos casos de BRE, cerca de dois tercos, representa dificulda-
des de aprendizagem. Uma minoria, porém significativa, de cerca de um terco
dos casos de BRE, é portadora de TA. Dependendo do transtorno, a prevaléncia
pode ser até 10% da populagio escolar. Enquanto as dificuldades de aprendi-
zagem sdo passageiras, desde que as intervencdes sejam providenciadas ade-
quadamente e em tempo oportuno, os TA sio problemas severos e persistentes
(Andrade, Andrade & Capellini, 2013, 2014 a,b,c).

https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-641-1.p160-176



Capitulo 10

A ideia central do presente capitulo é destacar a importancia de uma
postura preventiva no sistema educacional, cujos conceitos chave sdo a iden-
tificagdo precoce do risco para TA e a intervencio precoce de todos escola-
res com BRE. Porém, para que se garanta que todas as criancas em situacio
de risco para a aprendizagem da leitura e escrita sejam identificadas antes ou
no inicio da instrugio formal de leitura é necessario avaliarmos a que gru-
po de risco esses escolares pertence: se sdo apenas dificuldades extrinsecas,
principalmente as decorrentes de métodos inadequados de alfabetizagio e/fou
problemas socioeconémicos, ou dificuldades permanentes, decorrentes de TA?
Além disso, pretende-se aqui elucidar os sinais de risco que o professor pode
identificar antes ou no inicio do ensino sistemético do cédigo escrito e como os
métodos de ensino da lingua materna, baseados no principio alfabético e nas
relagbes grafema-fonema podem contribuir na aprendizagem da leitura-escri-
ta. E finalmente discutiremos as bases que a psicologia cognitiva pode dar a
pedagogia, particularmente no que diz respeito & alfabetizagdo, em que muitas
criangas poderdo ser excluidas da situagao de risco a partir da sistematizacio
de atividades pedagdgicas em modelos de intervencdo precoce. Portanto, para
a escola ndo importa quem é o escolar com dislexia, discalculia ou transtorno
geral da aprendizagem, mas sim, quem sdo aqueles que apresentam sinais de
risco para esses transtornos e que estao em situacio de vulnerabilidade esco-
lar. Finalmente, as implicagbes para a intervencio precoce serdo consideradas.

Sinais de Risco para a Aprendizagem

Segundo a definigdo da quarta versio do Manual de Diagnéstico e Es-
tatistica de Transtornos Mentais - DSM-IV-TR (American Psychological As-
sociation [APA}, 2002), transtorno da aprendizagem (TA) é um termo amplo
que inclui vérios disturbios distintos, e alguns especificos, caracterizados pelo
baixo rendimento inesperado “em testes padronizados e individualmente ad-
ministrados de leitura, matemdtica ou expressdo escrita” (p. 44). Embora os
fatores ambientais possam representar fatores agravantes na manifestagio dos
TAs, os fatores desencadeantes primdarios sdo disfun¢des neuroldgicas sutis de
origem genética que afetam, de modo relativamente especifico, certos meca-
nismos cognitivos fundamentais na aquisi¢éo de certos contetidos académicos.
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E importante destacar que de acordo com os sistemas de classificacio,
o0 DSM-1IV e a Classificacdo Internacional de Doengas-CID-10 (Organizacio
Mundial de Satide [OMS], 2003) os TA tem sua identificacdo ainda na primei-
ra ou segunda infincia e estdo relacionados a alteragdes do desenvolvimento
neurolégico. De acordo com o CID-10, por exemplo, 0s TAs estdo relacionados
a um “comprometimento ou retardo do desenvolvimento de fungdes estreita-
mente ligadas a maturacio bioldgica do sistema nervoso central” com “evolu-
¢do continua sem remissdes nem recaidas™ que na maioria das vezes afetam
a linguagem, habilidades visuoespaciais e coordenacdo motora (OMS, 2003).

Sinais de Risco para “transtorno especifico de
leitura” ou dislexia

Hé mais 40 anos sabe-se que uma das principais causas das dificulda-
des na aquisi¢do da leitura-escrita ndo é de natureza socioeconémica, emocio-
nal ou dialetal, mas sim de déficits linguisticos, particularmente prejuizos no
desenvolvimento fonolégico, como em habilidades de consciéncia fonologica
(rima, aliteracdo, segmentacdo fonémica, etc.), nomeacio rapida e memoria
de trabalho verbal (Snowling & Stackhouse, 2004; Ziegler & Goswami, 2005).
Atualmente, também se sabe que a desatengdo é um importante fator de risco
para dislexia e prejuizos na matematica (Shaywitz & Shaywitz, 2008). Achados
esses também confirmados no Brasil (Andrade, Andrade & Capellini, 2013,
2014 a,c). Segundo Catts (2011), a dislexia “pode ter um impacto significativo
sobre o desempenho académico, engajamento social e oportunidades de em-
prego de um individuo”, portanto, sua identificagio precoce é fundamental
para a prevengio a vulnerabilidade académica e social.

Levantamento do risco genético: aspecto familial

A dislexia é de natureza constitucional, isto ¢, de origem genético-neu-
rologica decorrente da heranga familial e hereditéria, cuja histéria é um dos
mais importantes fatores na identificagdo da dislexia. Entre 23 a 65% das crian-
cas com pais disléxicos apresentam dificuldades em leitura (Capellini & Navas,
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2009). Portanto a anamnese, quer de caréter clinico ou institucional deve ser
um dos primeiros passos para a identificagio precoce, e deve incluir histérico
familiar de dificuldades na linguagem oral e/ou leitura, histérico de dificulda-
des persistentes de fala (ap6s os 5-6 anos), etc.

Importante também ¢ a avaliagio da presenca ou auséncia dos sinais
preditivos de fracasso na aquisi¢io da leitura e escrita, principalmente prejui-
zos no processamento fonoldgico e déficits de atengfio com ou sem hiperati-
vidade. A anilise do desempenho do escolar em atividades pedagégicas que
envolvam habilidades fonoldgicas e atencionais sdo aspectos importantes de
serem observados pelos professores de educacio infantil e professores alfabeti-
zadores (Shaywitz & Shawitz, 2008; Snowling & Stackhouse, 2004).

Portanto, para a implanta¢ao de modelos educacionais eficientes de iden-
tificagdo e intervengao precoce do risco para aquisicio de leitura-escrita, sdo ne-
cessdrios alguns passos essenciais. O primeiro deles é implantacio de um sistema
pedagégico eficiente, baseado em evidéncias cientificas. O segundo ¢ a com-
preensdo de que a identificacio precoce do risco para TA é a busca sistematica e
baseada em evidéncia de sinais preditivos antes do encaminhamento do escolar
para avaliagdes realizadas por uma equipe multidisciplinar (psicopedagogo, psi-
célogo, fonoaudidlogo e neuropediatra), para a confirmagio ou nio de um diag-
ndstico. Portanto, identificagdo precoce de sinais de risco ndo é um diagnéstico,
mas sim uma atitude preventiva que permite uma intervengio precoce baseada
em estratégias pedagdgicas cientificamente fundamentadas e que permitem esti-
mula¢des cognitivo-linguisticas adequadas em um periodo de maior plasticida-
de cerebral, independente de o BRE representar apenas uma dificuldade ou ser
decorrente de TA (Andrade, Andrade & Capellini, 2014b).

Modelo de Alfabetizacdao baseado em evidéncia
cientifica

Nesta se¢do enfatizaremos a importincia de um ensino efetivo, baseado
em evidéncias cientificas para se viabilizar a implantacdo de um modelo de
identificagdo e intervengao precoces. Também veremos que intimeras evidén-
cias cientificas provenientes da arqueoantropologia da escrita, da linguistica,
psicologia cognitiva e da neurociéncia nos mostra inequivocamente que a lei-
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tura de textos ndo ¢ uma elaboragéo continua de hipéteses sobre as palavras do
texto, isto é, ndo é adivinhar com base no contexto, mas sim uma habilidade
que se inicia no estudo e treinamento da decodifica¢io automética do cédigo
escrito (letras, silabas e palavras), no reconhecimento répido e preciso de pala-
vras com base num léxico visual e fonoldgico historicamente construido com o
correto treinamento, e, finalmente, culmina na compreensio dos significados.

Entretanto, em oposicdo as nogdes resumidas no paragrafo acima, um
grande debate surgiu em nosso pais com as criticas que Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky (1985) dispararam contra as abordagens com énfase nas unidades
menores e relacdo letra-som (énfase no cdédigo), consideradas por estas auto-
ras como tradicionais e ultrapassadas, baseadas em um aprendizado mecénico
e reducionista, pois enfatizam unidades menores sem significado. De acordo
com estas autoras, as principais referéncias da abordagem com énfase no signi-
ficado no Brasil, a énfase no cédigo mais prejudica a alfabetizagio que alfabe-
tiza (Ferreiro & Teberosky, 1985).

Inspiradas na abordagem Whole-Language (linguagem global) de instru-
¢do de leitura, criada nos EUA por Kenneth Goodman e Frank Smith no inicio da
década de 1970 (Goodman, 1967; Smith & Goodman, 1971), Ferreiro e Teberosky
(1985) reivindicaram que “é injustificével a iniciacio da lecto-escrita, concebida
como uma transcri¢do dos grafemas em fonemas” (p. 28) porque “ler n4o é deci-
frar” (p. 34, 269), pois uma vez que “a escrita ndo é a transcrigdo da lingua oral”
(p. 271), mas “um sistema de signos que remetem diretamente ao significado”
(p. 272), a verdadeira leitura, consequentemente, € “adivinhar antecipando con-
tinuamente o texto escrito através de predi¢des semanticas e sintaticas” (p. 270).

Ferreiro e Teberosky (1985, p. 271) defendem a nogéo de Jean Foucam-
bert de que a énfase no cddigo é a “chave de todos os males” da alfabetizacdo
e consiste em uma “armadilha” ou um “presente envenenado” que “coloca a
crianca em risco de fracassar”, de modo que “as dislexias nio sao perturbagoes
da leitura, mas sim do decifrado e o decifrado em si mesmo ndo é uma ativida-
de de leitura” (p. 273). Nesta perspectiva as criancas devem aprender a ler as pa-
lavras por inteiro, como “logogramas” (isto é, ndo pelas suas partes, mas como
um sinal visual holistico associado a uma palavra falada) e mesmo que algumas
palavras permane¢am desconhecidas ndo hd problema nenhum, pois a exati-
dio ndo é o objetivo da leitura (Bajard, 2006; Ferreiro & Teberosky, 1985).
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Ferreiro e Teberosky (1985, pp. 215-218) e Bajard (2006, pp. 496-500) tam-
bém argumentam que a “leitura global” da palavra permite o acesso direto ao sig-
nificado sem necessariamente passar pelo processo de decodificagio e nem pela
extracdo da prontincia anterior a extragio dos sentidos (p. 496). Nessa perspectiva,
a prépria decodificacdo visuo-fonoldgica é possivel pela via do significado e ndo o
contrario (Ferreiro & Teberosky, 1985, p. 272). Em suma, conforme notaram Ray-
ner e colegas (2001, p. 56), renomados pesquisadores sobre 0s movimentos ocu-
lares na leitura que evidenciam a ativagio fonolégica jé nos primeiros segundos
de contato visual com a escrita, na equivocada visdo Whole-Language as relagdes
grafema-fonema jamais deveriam ser ensinadas e as criangas jamais deveriam ser
corrigidas ao cometerem erros na leitura porque se aprende a ler naturalmente.

De acordo com Ferreiro & Teberosky (1985, p. 25) suas reivindicacdes
sdo suportadas pelos principios basicos da nova psicolinguistica chomskyana
que foi consubstanciado na famosa quarta conferéncia do Instituto Nacional
da Saide e Desenvolvimento da Crianca dos EUA (sigla em inglés NTHCD),
realizada em 1971, cujo tema central foi a relago entre fala e aprendizagem
da leitura (Kavanagh & Mattingly, 1972). Entretanto, o ponto de partida desta
conferéncia foi exatamente o claro contraste entre a facilidade e naturalidade
com que as crian¢as adquirem a linguagem oral e a dificuldade com que adqui-
rem a linguagem escrita (Kavanagh & Mattingly, 1972, p. 1-2, 25-45).

Um dos principais consensos alcancados na conferéncia foi que a lingua-
gem oral € uma atividade linguistica primaria, isto é, remonta a prépria origem
da espécie humana (que hoje sabemos que se deu hd mais de 200 mil anos) e de-
pende de alguns mecanismos neurais inatos e muito especiais, intricadamente
ligados em todos os seres humanos normais ao trato vocal e ao ouvido (Kava-
nagh & Mattingly, 1972, p. 133, 373)15. Em contraste, a escrita é uma atividade
linguistica secundadria e parasitica da linguagem oral, isto é, uma invengao cul-
tural recente de aproximadamente 6.000 anos de idade, com a escrita alfabética
tendo menos de 3.000 anos (Kavanagh & Mattingly, 1972; p. 373) e cujos sinais
visuais artificiais (ndo naturais) ndo ativam natural e automaticamente os dis-
positivos inatos de aquisicdo da linguagem (que Chomsky chamou de DAL),
mas, em vez disso, precisam inicialmente ser transcodificados na linguagem
oral. Essas caracteristicas da linguagem escrita tornam sua aquisi¢cao n3o natu-
ral e, por isso, laboriosa (Kavanagh & Mattingly, 1972, p. 293).
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Na conferéncia, todos os linguistas (Kavanagh & Mattingly, 1972, p. 57-
80, 133-146, 148-157) reiteraram as reivindicacdes do proprio Noam Chomsky,
de que a ortografia ¢ a representagio morfofonémica da fala, isto ¢, representa a
fala tanto no nivel da palavra (morfo) quanto das unidades menores (silabas e fo-
nemas), uma nogio claramente oposta aquela assumida por Ferreiro & Teberosky
(1985). De fato na arqueantropologia da escrita, desde a metade do século passado,
todos os grandes estudiosos como Gelb (1976), Sampson (1996) e DeFrancis (1989)
afirmam que ndo devemos confundir escrita logografico-sildbica (como a escri-
ta suméria e chinesa), cujos sinais visuais representam sons especificos da fala
(palavras e silabas) com escrita ideografica (ou semasiografica), cujos sinais ndo
representam nenhuma palavra especifica e remetem diretamente ao significado,
tais como os sinais de transito. Porém, equivocamente, Ferreiro e Teberosky (1985,
p- 215-218) e Bajard (2006, p. 496- 500) insistern em referir a sistema ideogréfico e
logogréfico como sendo praticamente a mesma coisa e, 0 que é ainda mais grave,
consideram o sistema alfabético como um sistema ideografico.

Finalmente, os estudos empiricos apresentados na conferéncia por Shank-
weiler e Liberman (Kavanagh & Mattingly, 1972, p. 293-317) mostraram de ma-
neira inequivoca que as criancas com dificuldades de leitura tém a leitura defi-
ciente no nivel da palavra, principalmente na conversio letra-som, e ndo no texto.
Ao contrério da afirmagéo de Ferreiro & Teberosky (1985, p. 25) de que a 4° confe-
réncia do NIHCD foi um marco da psicolinguistica que apoia suas reivindicacdes,
0 conceito mais importante para a aquisi¢do da leitura e recorrentemente discu-
tido nesta conferéncia foi 0 que o linguista Ignatius Mattingly (Kavanagh & Mat-
tingly, 1972, pp. 133-146) chamou de “consciéncia linguistica” (hoje referida como
consciéncia metalinguistica), a andlise consciente dos varios niveis estruturais da
linguagem oral, incluindo a seméntica, a sintaxe e a fonologia, sendo a dltima a
consciéncia fonolégica. George Miller, um dos organizadores desse evento e um
dos fundadores da neurociéncia cognitiva, afirmou que a maior contribuicdo da
conferéncia foi o reconhecimento geral de que as habilidades de leitura dependem
fundamentalmente da consciéncia linguistica (Kavanagh & Mattingly, 1972, p.
376) cujos déficits seriam a principal causa das dificuldades na aquisico da leitura
independente dos aspectos socioecondmicos e variagdes dialetais.

Hoje, juntamente com trinta anos de evidéncias arqueoantropoldgicas,
linguisticas e psicoldgicas, as evidéncias neuropsicolégicas mostram que todas
as escritas sdo baseadas na fala, que o aprendizado efetivo de uma escrita alfabé-
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tica depende de habilidades normais de processamento fonolégico e da énfase
nas relagdes grafofondlogicas, que a dislexia ndo é uma invengio e néo consiste
de dificuldades de aprendizagem de origem sociocultural (Andrade, Andrade
& Capellini, 2014; Rayner et al., 2001; Ziegler & Goswami, 2005). Estudos de
lesdo cerebral no hemisfério esquerdo, que provocam danos no processamento
dalinguagem oral, estdo quase invariavelmente associados a déficits semelhan-
tes na linguagem escrita (Dronkers, Wilkins, Van Valin, Redfern, & Jaeger,
2004). Estudos de neuroimagem em individuos sadios também mostram que,
mesmo na leitura silenciosa, os leitores hdbeis ativam as dreas visuais do cortex
occiptotemporal antes das dreas auditivas/fonolégicas do giro temporal supe-
rior esquerdo e estas, por sua vez, ativam-se antes das dreas envolvidas na in-
tegragdo dos significados no lobo frontal inferior esquerdo (Booth et al., 2003).

Finalmente, estudos de neuroimagem mostram, consistentemente, que ha
diferencas no volume e na ativagdo dessas dreas linguisticas do cérebro dos in-
dividuos disléxicos (criancas e adultos) em relacdo aos ndo disléxicos. Durante a
leitura ou tarefas linguisticas, criancas e adultos disléxicos apresentam uma hi-
poativagdo (ativagdo mais fraca) no cértex temporoparietal esquerdo (envolvido
na compreensdo auditiva da linguagem); da mesma forma, estudos de volumes
das 4reas cerebrais revelam um menor volume de massa cinzenta nessas dreas nos
individuos disléxicos (Hoeft et al., 2007). Ainda mais fascinantes sio os resultados
que os estudos recentes revelam: durante algumas tarefas de rima, os pré-escola-
res com histérico familial de dislexia j4 apresentam alteracdes estruturais e ativa-
coes significativamente inferiores nas areas cerebrais da linguagem tipicamente
envolvidas na leitura-escrita e conhecidamente alteradas em individuos diagnos-
ticados com dislexia. (Raschle, Chang & Gaab, 2011; Raschle, Zuk & Gaab, 2012).

Apesar das insofisméveis evidéncias reportadas nos paragrafos anterio-
res de que a escrita é a codificacdo visual morfofonémica da fala, no Brasil as
abordagens com énfase no significado vém fundamentando a redefinicéo e a
reorganizagdo das politicas educacionais e préticas pedagdgicas até o momento
(Belintane, 2006; Machado & Carvalho, 2002). Apesar de hoje praticamente
ndo haver evasdo escolar, atualmente preponderam imensas dificuldades de
leitura e defasagens nas correlagdes esperadas de competéncia/série — ou ci-
clo (Belintane, 2006, p. 263), de modo que aproximadamente 60% dos alunos
de 42 série (5° ano) apresentam niveis altamente insatisfatérios e mais de 20%
ndo desenvolveram habilidades minimas de leitura, tornando o Brasil um dos
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paises com indices mais baixos do mundo em alfabetizacio (Belintane, 2006;
Capellini & Navas, 2009). Em outras palavras, desde a adogio das abordagens
construtivistas no pais houve uma mudanga qualitativa de um problema de
natureza social (a evasdo escolar) para um problema metodoldgico, pois hoje
o problema maior estd nas criancas que estio frequentando a escola, refletido
na enorme discrepancia entre competéncia de leitura/série (Belintane, 2006).

Mediante ao exposto acima, enfatizamos que é somente a partir de um
trabalho pedagdgico baseado em evidéncias cientificas, juntamente com fer-
ramentas diagnosticas para identificacdo precoce de escolares em situagio de
risco, ¢ que teremos condigdes de saber se apresentam “potenciais sinais de
TA”, ou se sio somente escolares que apresentam problemas extrinsecos pro-
venientes de metodologias de alfabetizacéo que ndo se focam na aprendizagem
do principio alfabético e na relacio grafema-fonema.

O desenvolvimento da aprendizagem e modelos
de intervencao precoce

Ao longo dos tltimos 20 anos, houve uma revolugio nas pesquisas (Ro-
gers & Dawson, 2010) sobre como as criangas aprendem, ou seja, investigacdes
atuais sobre a aprendizagem das criangas no primeiro ano de vida indicaram
capacidades de aprendizagem que néo foram previstas por modelos anteriores.

A competéncia das criancas para entender como os objetos funcionam
num ambiente fisico, o reconhecimento das semelhancas das suas acdes e das
dos outros, a capacidade para recordar informacéo e a percepgio e resposta ao
mundo social excedem em muito o que se podia prever a partir das suas ima-
turas competéncias motoras, por exemplo. Para avaliar as competéncias das
criangas sdo usados métodos inovadores como o exame dos padrdes do olhar e
das respostas elétricas e suas alteragdes com a mudanca de estimulos.

Além disso, as criangas sdo aprendizes ativos que estio interessados em
formar e testar hipéteses sobre o mundo. O seu conhecimento aumenta quan-
do interagem com objetos e pessoas. Estudos recentes sugerem que & medida
que as criangas interagem com o mundo, os seus cérebros dependem de uma
“aprendizagem estatistica” para detectar padrdes e dar significado (Saffran,
Aslin & Newport, 1996). Elas fazem deducdes e previsoes baseadas em dados
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que estdo constantemente reunindo algo sobre o mundo. Por exemplo, os mes-
mos autores referenciados anteriormente, descobriram que as criancas usam
informagdes estatisticas no fluxo do discurso para detectar os limites das pala-
vras, isto é, a capacidade para perceber a forma como a informagéo é distribui-
da e fazer dedugdes sobre a mesma.

Nessa direcdo, observamos um papel em vérios aspectos do desenvol-
vimento da linguagem, cognitivo e social. Quando a crianca interage com o
mundo de uma forma irregular, tal como focar-se, principalmente, em objetos
e ndo em pessoas, assumimos que o conhecimento e a construgio que ela de-
tém do mundo sdo também irregulares. Essa crianca podera falhar no desen-
volvimento tipico da linguagem, em parte, porque ndo estd prestando atencdo
no discurso e em suas propriedades distribucionais. Assim, o objetivo chave de
uma intervengio é ajudar a crianga a prestar a atengdo nas informagdes chave,
tal como no discurso, nos rostos das pessoas, e em suas agdes, e impulsionar ou
salientar certos padrées do tipo de informagao, para que a crianga seja capaz de
entender facilmente o sentido da informagéo que é essencial para o desenvolvi-
mento tipico social e da linguagem.

Nessa perspectiva, a intervengao precoce se configura como uma propos-
ta de carater singular no auxilio do desenvolvimento da aprendizagem. Consi-
derando e respeitando a pluralidade e diversidade da sociedade brasileira e das
diversas propostas curriculares de educacéo infantil existentes torna-se impera-
tivo a elaboracio e implementacio de programas e curriculos condizentes com
suas realidades e singularidades visando favorecer o didlogo com propostas que
se constroem no cotidiano das instituicdes, sejam creches e/ou pré-escolas.

Nessa direcdo, a educacio e os cuidados na infincia sao amplamente reco-
nhecidos como fatores fundamentais no desenvolvimento global da crianca, o que
coloca para os sistemas de ensino o desafio de organizar projetos pedagdgicos que
promovam a inclusdo de todas as criancas. A Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢cio Nacional impulsionou o desenvolvimento da educagéo e o compromisso com
uma educacio de qualidade, introduzindo um capitulo especifico que orienta
para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos, que deve
ter inicio na educacéo infantil (Ministério da Educagio [MEC/CNE/CEB], 2001a).

A inclusio ¢ um processo complexo que configura diferentes dimen-
sdes: ideoldgica, sociocultural, politica e econdémica. Os determinantes relacio-
nais comportam as interacdes, os sentimentos, significados, as necessidades e
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agbes praticas; ja os determinantes materiais e econémicos viabilizam a rees-
truturacdo da escola (MEC/SEESP, 2001b).

Torna-se importante pontuar que a educagdo inclusiva néo se faz apenas
por decreto ou diretrizes. Ela ¢ construida na escola por todos, na confluéncia
de vérias légicas e interesses, que devem ser articulados. Por ser uma constru-
¢do coletiva, ela requer mobilizagao, discussdo e agdo organizacional de toda a
comunidade escolar, e encaminhamentos necessarios ao atendimento das ne-
cessidades especificas e educacionais de todas as criangas. Ela requer ainda
uma acdo complementar no contexto social por meio de trabalho conjunto com
0s servicos de apoio da educagio especial, que também sio responsaveis pela
articulagdo e interface com os diferentes setores.

Para tanto, propostas de intervencéo precoce na educacio infantil sdo ne-
cessdrias, pois € nessa fase que se desenvolvem as bases necessarias para a cons-
trugdo do conhecimento e desenvolvimento global do aluno. Nessa etapa, o lidi-
co, 0 acesso as formas diferenciadas de comunicagio, a riqueza de estimulos nos
aspectos fisicos, emocionais, cognitivos, psicomotores e sociais e a convivéncia
com as diferencas favorecem as relagdes interpessoais, o respeito e a valorizacio
da crianga (MEC/SEF, 1998; Bee, 2003; MEC/SEESP, 2008; Vail & Elmore, 2011).

Segundo Kieting e Hertzman (1999) néo h4 divida de que o desenvolvi-
mento durante a infincia tem um longo alcance que afeta a satide, 0 bem-estar
fisico e mental nos estdgios posteriores da vida. Assim, estudos realizados por
varios pesquisadores (Fundagéo, 2010) revelaram que atividades que envolvam
fungoes tais como linguagem, cognicdo, funcdes executivas e motoras, nos pri-
meiros anos de desenvolvimento, por exemplo, na segunda infancia (trés a seis
anos), constituem importancia singular nas propostas de programas de inter-
Vencao precoce.

Os novos conhecimentos obtidos em pesquisas sobre neurociéncias es-
tdo proporcionando evidéncias (Xiang & Schweinhart, 2002) determinantes de
como o impacto de programas precoces na infincia podem afetar de maneira
positiva a saude, comportamento e a aprendizagem do individuo ao longo de
toda a sua vida, pois como j4 mencionado, nos primeiros anos de vida devem
ser abertas janelas de oportunidades para que a crianga possam desenvolver
determinados tipos de aprendizagem, que se ndo forem adquiridas neste perfo-
do, se tornam dificeis, quando nfo impossiveis, de serem adquiridas mais tarde
(Mendes, 2010; Sandall & Schwartz, 2012).
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Assim, podemos trabalhar em um pronto atendimento para tal popu-
lacio. Deste modo, a literatura cientifica sobre inclusdo na Educagéo Infantil
apresenta uma quantidade consideravel de sugestdes e recomendagdes sobre
implementacdo de programas inclusivos neste nivel (Horn, Lieber, Sandall,
Schwartz & Wolery, 2002).

Lieber e col. (2000) desenvolveram um estudo, Early Chilhood Research
Institute on Inclusion, realizado nos Estados Unidos cuja a pesquisa teve como
objetivo investigar as influéncias fundamentais para iniciar e implementar
programas pré-escolares inclusivos. O programa envolveu criangas pequenas
da segunda infincia (de 3 a 5 anos). Os resultados indicaram que a inclusédo
nessa idade sio diferentes da dos programas para criangas mais velhas (aci-
ma de 6 anos). Para se consumar a prética baseadas no principio da inclusdo
seis fatores bésicos influenciaram sua implementagéo: 1) influéncia decisiva de
pessoas especificas; 2) visio compartilhada pelo coletivo dos profissionais; 3)
existéncias de planos de acio; 4) investimento e treinamento e suporte externo;
5) estrutura organizacional, e; 6) apoio da comunidade.

Gallaagher, Clayton e Heinemeier (2001) conduziram um estudo para
investigar barreiras e facilitadores percebidos em alguns estados norte-ame-
ricanos (Georgia, Nova lorque, Iliniois, Carolina do Sul e Texas) os quais tem
promovido novas propostas de programas para Educacao Infantil. Os resulta-
dos encontrados foram, principalmente, que a diferenga entre os programas se
deu devido ao apoio técnico e acompanhamento oferecido nos programas, o
que conduz para a importéincia da colaboragéo e do monitoramento nos pro-
gramas de intervencéo no contexto educacional infantil.

No que tange os estudos especificos relacionados 4 estimulacéo de fun-
cOes necessarias para o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas peque-
nas, destaca-se Bodrova e Leong (2001), autoras do programa Tools of the Mind,
que ressaltam a importancia da brincadeira nos curriculos e programas infantis
e pré-escolares para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, teo-
ria da mente e de autorregulacio. Revelam ainda que os efeitos dessa prética
estendem-se aos anos escolares. Em outra publicagdo, as mesmas autoras re-
visaram uma série de estudos encontrando que a brincadeira contribui para o
desenvolvimento de habilidades como linguagem, incluindo vocabuldrio e com-
preensao, span atencional, concentragio, controle de impulsos, estratégias para
resolucio de problemas, cooperagdo, participagdo em grupo, além da imagina-
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¢d0 e empatia (Bodrova & Leong, 2003). De acordo com as autoras antes citadas
Nicopoulo (2010) destaca a importincia desta atividade — brincadeira - como
meio de promogao do desenvolvimento cognitivo e linguistico e também motor.

Nessas condicbes, os programas de intervencdes na Educacio Infantil
tem o intuito preventivo de observar e compreender o dinamismo presente
no desenvolvimento infantil e redimensionar a prtica pedagégica, ajudando o
professor a intervir no momento certo em que as dificuldades apresentam-se,
acompanhando a evolugio da crianca. A intervencio e o monitoramento da
crianca, nesta etapa, sio entendidos como processos continuos e dindmicos, de
fundamental importéncia.

Intervir também € observar e monitorar constantemente, para (re)pla-
nejar as agOes educativas na busca de (re)significa-la de forma apropriada s
necessidades de cada crianga e do grupo como um todo. O monitoramento no
contexto da educagio infantil deve ser mediador do desenvolvimento da crian-
¢a. Para isso € importante buscar vérias formas de registro que servirdo como
suporte para a elaboragdo do parecer sobre o trabalho realizado, contemplando
0s avangos, as expectativas, as mudancas e as descobertas.

Nessa perspectiva, um programa de intervengio precoce para auxiliar
no desenvolvimento estimulando fungdes cognitivas, linguisticas e motoras
que sdo basilares para os eventos posteriores, como por exemplo, a alfabetiza-
¢do, principios 16gicos mateméticos envolvendo aspectos pertencentes  fungéo
executiva, como: planejar, organizar e executar uma tarefa representa um ma-
terial impar para as criangas pequenas com necessidades educacionais espe-
ciais no contexto educacional brasileiro.

Consideracoes finais

Construir uma prética pedagogica pautada no desenvolvimento cognitivo
e na busca de possiveis dificuldades precoces na aprendizagem de nossos alunos é
o maior desafio educacional que enfrentamos atualmente. A literatura especifica
da drea tem nos mostrado que ¢ possivel utilizar métodos e meios que oportuni-
zem a0 mesmo tempo a identificado e a prevengéo do risco para a aprendizagem.

Porém, a abordagem preventiva tratada neste capitulo, ou seja, progra-
mas que promovem ou facilitam o desenvolvimento das habilidades propostas
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para a especifica populagdo e faixa etaria tem recebido menor atengdo do nosso
sistema educacional. De fato sdo escassos os estudos nacionais sobre o tema para
o publico alvo proposto. Nossa proposta é que se inicie uma educagio que se ba-
seie em evidéncias, incluindo a estimulagfio precoce de aspectos fundamentais
a0 desenvolvimento geral dos escolares, capacitagdo dos profissionais da educa-
¢a0 guiada pela pritica cientifica e implantacdo de protocolos de identificacido e
intervencao precoces de acordo com o curriculo das escolas brasileiras.

Encarar a escola como ambiente psicoeducacional € reconhecer, primei-
ramente, que as mudangas da prética de ensino devem incluir modelos educa-
cionais que ao invés de “remediarem” os problemas, possam prevenir a falha ou
a dificuldade, quer seja em beneficio de um aluno especificamente ou mesmo
para todo o grupo classe.
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Fundamentos — Metodologia Scliar de
alfabetizacao

Leonor Scliar-Cabral

O Sistema Scliar de Alfabetizacio foi elaborado por Leonor Scliar-Ca-
bral, a partir do projeto Ler & Ser - combatendo o analfabetismo funcional, cuja
equipe era constituida pelas doutoras Ana Cléudia de Souza, Mariléia Silva dos
Reis e Otilia Lizete de Oliveira Martins Heinig,

Os fundamentos do sistema estdo baseados no que ha de mais avanca-
do na teoria e pratica das ciéncias que se ocupam da linguagem verbal, como
a neurociéncia, a psicolinguistica, a linguistica e a neuropsicologia. A seguir,
apresento de forma resumida tais fundamentos.

Diferenca entre aquisicdo e aprendizagem

A aquisi¢do do sistema oral se d4 de forma natural, espontinea e com-
pulséria nas criangas sem desvios periféricos ou centrais: as primeiras palavras
ocorrem por volta de um ano de idade; o sistema escrito, na maioria dos casos, é
aprendido no contexto do ensino-aprendizagem de forma sistemética, intensiva,
quando a crianga jé atingiu certa maturidade cognitiva, linguistica e emocional.

A comunicagdo oral ¢ questdo de sobrevivéncia do ser humano: um dos
fésseis mais antigos (Lucy) data de aproximadamente h4 trés milhdes e meio
de anos, enquanto a escrita, entendida como um modo secunddrio, distinta
da pintura, do desenho ou de outros meios de memorizacio, apareceu muito
recentemente (aproximadamente h4 5.000 anos a.C.). Essa evidéncia da paleon-
tologia demonstra que a comunicagio oral é adquirida espontinea e compulso-
riamente por determinantes biopsicoldgicos da espécie, enquanto os sistemas
de escrita s30 uma invencio tardia. Em consequéncia, na maioria dos casos, a
crianca precisa vir a escola, principalmente, para aprender a ler e a escrever.

https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-641-1.p177-197
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Em toda a aprendizagem, para saber produzir, deve-se saber compreen-
der, isto &, antes de falar, a crianca deve compreender o que os adultos dizem
para ela e assim comegar a dominar a lingua, para depois poder dizer suas
primeiras palavras. A mesma coisa acontece com a lingua escrita: sem saber ler,
a crianca nao podera compreender nem o que ela propria “escreveu”. Portan-
to, a alfabetizacio nio pode comecar pelo ensino isolado da escrita. Pode até
comegcar quase simultaneamente com a escrita, desde que a crianca aprenda a
reconhecer as diferencas entre as letras e os seus valores na leitura.

Aprendizagem neuronal

Uma das grandes descobertas das neurociéncias ¢ a de que os neurénios
que processam as imagens visuais sio programados para simetrizar a informa-
cdo: “Cada vez que um hemisfério aprende uma informacao visual nova, este
traco de memoria é imediatamente transmitido ao outro hemisfério” (Dehaene,
2012). No entanto, para o reconhecimento das letras, isto ¢, das diferencas que
apresentam entre si, é necessdrio reciclar os neurénios para que eles aprendam
a distinguir a direcdo dos tragos das letras. Isso exige um trabalho minucioso
e continuo. Na presente proposta, desenvolvem-se as ideias de Montessori, a
importante pedagoga italiana cuja abordagem ¢ seguida por centenas de escolas
ao redor do mundo: busca-se acionar a0 méximo as varias entradas sensoriais
para vencer a batalha de assimetrizar os tragos que diferenciam as letras entre si.

Por isso, a introducio de cada letra é acompanhada pelos comandos do
professor para que a crianca a trace com o dedo, a0 mesmo tempo em que diz 0
som que ela representa. As informagdes sensoriais processadas pela visdo, pela
audicio, pelo tato e pela propriocepgio se reforcam mutuamente.

Desmembramento da cadeia da fala

Outra grande dificuldade para uma crianga se alfabetizar é a de que ela
percebe a fala como um continuo, isto é, néo ha separa¢do entre as palavras,
nem entre consoantes e vogais. Por exemplo, por que a crianga, ao comecar a
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escrever, coloca uma sucessdo de sinais numa linha, sem espagos em branco
entre as palavras? Por que, mais adiante, escrever4 z6io, zoreia? Porque é assim
que percebe a fala.

Para aprender a ler, a crianca deverd compreender, aos poucos, que:

° aescrita representa a fala, porém nio exatamente tal como ¢ percebida;

*  naescrita, as palavras sio separadas por espacos em branco;

*  umaouduasletras (para o professor, um grafema) tém o valor de um som
(para o professor, a realizagio de um fonema); s vezes, uma letra poderd
ter sempre 0 mesmo valor, como f, mas outras vezes podera ter mais de
um valor como ¢, que antes das letras u, 0, a tem o valor de / k/, como em
cubo, cor, cola e antes de i, e tem o valor de /sl, como em cip6, cera.

*  parareconhecer a palavra escrita, além de saber atribuir os valores a
cada grafema (uma ou duas letras), a crianca deverd saber onde cai o
acento mais forte (acento de intensidade), pois no portugués, o acento
pode cair na tiltima (oxitonas), pentltima (paroxitonas) ou antepentl-
tima silaba (proparoxitonas).

Logo, sendo grande a dificuldade para uma crianca se alfabetizar o fato
de ela perceber a fala como um continuo, é preciso ajudé-la a analisar cons-
cientemente a fala, desmembrando a cadeia em palavras, essas em silabas e, o
que ¢ mais dificil, separar as consoantes das vogais. Essa ultima aprendizagem,
que se chama consciéncia fonémica, s6 é possivel, num contexto lidico. Sendo
a consciéncia fonémica um tipo de consciéncia metalinguistica, a melhor for-
ma de desenvolvé-la é disponibilizar a0 individuo uma linguagem para fixar
a unidade sobre a qual ele quer refletir. No caso, a unidade é o fonema e a lin-
guagem para fixd-lo ¢ o sistema alfabético. Exemplificando, na palavra-chave
VIVI, que ¢ a primeira a ser trabalhada no Sistema Scliar de Alfabetizacéo,
o mediador aponta para a letra V (um fundamento capital do Sistema é nao
alfabetizar pelo nome das letras e sim pelos valores dos grafemas) na lousa, ao
mesmo tempo em que d4 o seguinte comando:

Vamos comegar a conhecer as letras e os sons que elas represen-
tam para poder ler. Abram a pdgina em que aparecem a menina
VIVI e um cesto com ovos.
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Com o dedo indicador vamos percorrer de cima para baixo e
de baixo para cima a letra (aponte para V, na lousa, sem dizer
o nome da letra) e, 20 mesmo tempo, vamos dizendo o som
[vvv]. Todo mundo! Muito bem. (Scliar-Cabral, 2014, p. 6).

Pode-se verificar que, ao tracar com o dedo a letra V, aoc mesmo
tempo em que emite 0 som que realiza o fonema /v/, a crianga
esté recortando o fonema e decompondo a silaba, podendo vi-
sualizar através da letra impressa unidades tao abstratas quan-
to o grafema e o fonema.

Alfabetizacao integrada

Outro fundamento do Sistema Scliar de Alfabetizacdo é a alfabetizacdo
integrada, apoiada na inseparabilidade entre as ciéncias humanas e as cién-
cias bioldgicas, conforme explicado acima. A alfabetizagdo integrada deveria
instrumentar o individuo de tal modo que ele estaria apto a ler, compreender,
refletir sobre e incorporar os conhecimentos veiculados pelos textos escritos
que circulam socialmente, apropriando-se dos avangos filoséficos, cientificos,
literdrios e culturais que a humanidade produziu até hoje. Tal propésito de
integracdo recebe o nome de cultura humanistica, ideal vigente na Renascenga
e durante o Iluminismo, quando enciclopedistas, como Diderot, procuraram
abarcar todos os conhecimentos da época na Enciclopédia Francesa. Novamen-
te nos encontramos diante de um impasse: no século XX, o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico foi de tal monta que ultrapassou a massa de conheci-
mentos acumulados durante toda a passagem anterior do homem sobre a Ter-
ra. Mais agravante foi a especializacdo, com subdreas de conhecimento cada
vez mais pulverizadas e compartimentalizadas.

O que estd ocorrendo é que, em virtude da especializagdo vertiginosa,
nenhum de nds possui todos os esquemas mentais necessarios & compreensio
de todos os textos que circulam socialmente.

Tal dilema coloca as seguintes indagagdes para a alfabetizagdo integrada:
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*  Naatualidade, é impossivel integrar os saberes acumulados, atingindo
o ideal humanistico?

* Na atualidade, ¢ possivel atingir o ideal humanistico, substituindo o
conceito de erudicio pelo de apreensio e sintese dos avancos seminais
na filosofia, nas ciéncias e nas artes? Quais os caminhos?

Opto por uma resposta afirmativa 2 segunda pergunta e sugiro alguns
caminhos.

O primeiro deles e, a meu ver, prioritario passa pela alfabetizacdo para o
letramento: a escola nao pode continuar a fabricar analfabetos funcionais. In-
felizmente, a escola nio est alfabetizando para o letramento. Para tal, ¢ neces-
sario buscar uma nova metodologia de alfabetizagdo, baseada nas experiéncias
que deram resultado na erradicago do analfabetismo funcional, incorporando
0 que hd de mais avancado nas neurociéncias da educagio (Dehaene, 2012).

Papel importante nessa proposta cabe 2 filosofia e ao jornalismo cien-
tifico a fim de sintetizar os avancos seminais das ciéncias, da tecnologia e das
artes e de adequar o vocabuldrio ininteligivel a0 nivel da compreensio do leigo.

E preciso salientar, por fim, que a alfabetizacio integrada é aquela que
aproveita todos os espacos e tempos disponiveis para o ensino-aprendizagem da
diregdo dos tracos que diferenciam as letras entre si, da constituicdo dessas em
grafemas associados aos seus respectivos valores, os fonemas, ambos com a fun-
¢ao de distinguir significados, portanto, inseridos em palavras e estas em textos
significativos para o educando. Isto significa a utilizacdo das disciplinas de ma-
tematica, ciéncias, estudos sociais, educagio fisica, artes, lazer, e das atividades
de socializagdo, todas coerentemente entrosadas em torno de uma temdtica, com
um objetivo comum. A integracio entre a escola, familia, e comunidade & es-
sencial para o éxito da proposta. Nio se podem esquecer os aspectos ecoldgicos.

O dltimo dos fundamentos do Sistema Scliar de Alfabetizacdo é a al-
fabetizacdo integral. Parto do pressuposto de que o alvo é a educagio plena
do individuo: cognicdo, afetos, sociabilidade, o fisico e o estético, em vasos
comunicantes, deverdo leva-lo ao exercicio da cidadania e 2 realizacéo pessoal,
com a capacidade para entender os textos escritos que circulam em sociedade
e para produzir os de que necessita. O conceito de educagio integral remonta
aos gregos, conforme o aforismo latino mens sana in corpore sano, mas deve
ser especificado, desdobrando-se na alfabetizacio que leve em consideracio
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o desenvolvimento harménico da cognicdo e da linguagem, da percepcio, do
equilibrio emocional, da socializacio, do corpo, da sensério-motricidade e da
expressdo estética. A forma como isto pode ser operacionalizado se encontra
na concepgdo dos contetidos diddticos e na sugestdo das atividades a serem
desenvolvidas em cada uma das unidades, bem como na cartilha, conforme
exemplificaremos no plano de aula de uma das unidades que se encontra no
livro Sistema Scliar de Alfabetizagdo — Roteiros para o professor: 1° Ano.

Antes de entrarmos no tépico da metodologia, cabe uma palavra sobre
o enfoque do Sistema Scliar de Alfabetizagdo, no que diz respeito a variagdo
sociolinguistica.

Variacdo sociolinguistica

A fala apresenta variacio determinada por vérios fatores: quando 1¢, a
crianca converte o que 1é a sua variedade sociolinguistica (respeitd-la na leitura
em voz alta); quando escreve, dé-se o inverso, porém é necessério enfatizar que
o sistema escrito é um s6 em todo o territério nacional.

Em virtude da mobilidade social, h alunos que vém de regides diferen-
tes e, mesmo, de familias que praticam em casa outras linguas, como o italia-
1o, 0 alemio ou o japonés; também h4 diferencas determinadas pelo nivel de
escolaridade e de educacdo dos pais. Por isso, na escola, deve ser ensinado o
respeito 4 diferenca, evitando que essas criangas sejam ridicularizadas quan-
do falam ou leem em voz alta. Para ensinar a escrever, o professor deve estar
atento, porque as regras de conversio ndo sio as mesmas. Assim como nao
se escreve nium ao invés de néo, o professor deve mostrar, aos poucos, que
quando se diz ["fumul, se escreve fomos.

Metodologia

Esta secdo serd subdividida em duas partes, a metodologia para implan-
tacio do Sistema Scliar de Alfabetiza¢do e a metodologia para a alfabetizagéo.
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A metodologia para implantacio do Sistema Scliar de Alfabetizacdo con-
siste na formacao de polos em que equipes constituidas de psicologos, educado-
res, linguistas, neurocientistas, psicolinguistas e demais pesquisadores envolvi-
dos com alfabetizagéo elaborem projetos para aplicar o sistema presencialmente
e/ou a distancia. Tais equipes sdo formadas, em cursos presenciais e/ou a distin-
cia, tanto quanto aos fundamentos, quanto s praticas, tornando-se multiplica-
doras. Os manuais que sustentam a preparagdo sdo os livros Sistema Scliar de
Alfabetizagio - Fundamentos (Scliar-Cabral, 2013) e Sistema Scliar de Alfabeti-
zagdo - Roteiros para o professor: 1° Ano (Scliar-Cabral, 2014). Paralelamente sio
instrumentadas para aplicar a Bateria de Recepcdo e Produgao da Linguagem
Verbal (Scliar-Cabral, 2003), pois sio aplicados pré-testes e pds-testes na popula-
¢d0, a fim de se verificar o efeito da intervencio, além de levantar o perfil da po-
pulagdo no que diz respeito 4 competéncia linguistica tanto oral quanto escrita.

A metodologia da alfabetizagio esté baseada em vérios conceitos solid4rios:

reconhecer a diregdo dos tragos que diferenciam as letras entre si;

2. dominar os valores dos grafemas, associando-os aos fonemas que re-
presentam: néo alfabetizar pelo nome das letras;

3. tanto fonemas quanto grafemas servem para distinguir significados,
portanto, as letras que realizam os tltimos devem estar dentro de pa-
lavras, constituindo essas um texto;

4. trabalhar sistematicamente onde cai o acento de intensidade;
trabalhar o reconhecimento dos vocabulos 4tonos no texto;
seguir uma ordem de dificuldade crescente, a partir dos critérios abai-
X0 para a gradagéo:

« simplicidade dos tragos que compdem af(s) letra(s), sendo iguais na
maiuscula e mintscula, por exemplo, V v;

*  representar um fonema cuja realizagdo pode ser articulada sozinha,
por exemplo, V' v, como ndo € o caso das menos continuas, isto ¢, das
oclusivas;

*  ser biunivoco, isto é, um e apenas um grafema representa o mesmo
fonema e um e apenas um fonema é representado sempre pelo mesmo
grafema, como é o caso de V 2 /v/ e ndo é o caso de s, ou do grafema g;

¢ o fonema representado pelo grafema nio apresenta variantes determi-
nadas pelo contexto fonético, como é o caso de /d/ e /t/, antes de /i/
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ou /j/, nem variantes determinadas pelas variedades sociolinguisticas,
como é o caso de /R/.

7. o ensino da leitura poderd vir acompanhado do ensino da escrita, mas
este nunca deve preceder aquele;

8. asatividades suplementares como a muisica, a danga, o teatro, as artes
plésticas, a educacio fisica e ecoldgica devem complementar a alfabeti-
zacdo, na educacio integral e integrada, em cada plano de aula;

9. o desenvolvimento da competéncia narrativa ocorre no inicio da aula
e propicia o elo entre a escola e a familia;

10. o principal material pedagdgico do aluno é o livro Aventuras de Vivi,
através do qual adquire o gosto pela leitura;

11. as atividades se encerram com a leitura pelo professor de um texto re-
tirado do cesto de livros, revistas e jornais, onde estdo representados os
géneros ao alcance da fase em que se encontram os educandos.

Funcoes das atividades
Hora da novidade

E a primeira atividade do dia e tem a fung¢do de desenvolver os esque-
mas narrativos, essenciais para a competéncia em leitura e escrita, pois eles
permitem reportar sobre episddios e eventos ausentes do espago e tempo dos
interlocutores, que é uma das propriedades da comunicagéo escrita: o esquema
narrativo é constituido de episddios e estes de eventos, relacionados entre si
por nexos de causalidade que permitem a progressao narrativa; cada episédio é
introduzido por um cendrio explicito ou implicito, constituido pela introdugdo
dos personagens e pela descrigdo do tempo e espago onde ocorre.

Multissensoriedade com a fung&o de distinguir significados
Seguindo o preceito de Montessori de educar pelos sentidos e pelo mo-
vimento, inclusive do aparelho fonador, para estimular a concentragio e as per-

cepcdes sensério-motoras da crianga, o reconhecimento da letra que realiza o
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grafema ocorre acompanhando o tracado com o indicador, a0 mesmo tempo
em que o som que realiza o fonema ¢ emitido pela crianca.

Cumpre observar, porém, que, ao contrario de outras propostas seme-
lhantes, a letra integra uma palavra, cujas letras também terdo seu tracado
acompanhado, com a emissdo do respectivo som que realiza o fonema. Eis por
que, além do grafema prioritério que est4 sendo trabalhado, Vv, foi obrigatério
também introduzir as vogais, embora de grande complexidade, sem as quais
nao ¢ possivel construir palavras no portugués brasileiro (PB). Essa estratégia
foi adotada porque estou convicta de que a aprendizagem sé ocorrerd se as
unidades tracadas tiverem a funcio de distinguir significados. Na respectiva
unidade, serdo detalhados os comandos que o professor devers ler para os alu-
nos. Poderdo, is vezes, parecer macantes tais comandos, mas eles foram cui-
dadosamente estudados para a fixacio da direcio dos tragos das letras, com o
objetivo de ensinar os neurdnios a assimetrizar.

Palavras dentro de um texto: a categoria da expectativa

A aprendizagem do reconhecimento das letras que constituem os grafemas,
associados aos seus respectivos fonemas, com a funciio de distinguir significados,
por seu turno, s6 serd possivel se as palavras fizerem parte de um texto com sentido
para a crianga e, mais ainda, se o texto despertar o gosto pela leitura da crianca.

Por esse motivo, criei uma histéria, com personagens com os quais a
crianca poderd se identificar, histéria essa em capitulos, criando na crianca a
expectativa do que vird a seguir. O texto deverd ser lido pelo professor, com
expressividade, com excecdo das palavras em negrito, a serem lidas em coro,
por toda a turma. A cada capitulo da histéria, as palavras em negrito vio au-
mentando, até se chegar ao ponto em que todos os grafemas e as respectivas
letras que os compdem j& foram aprendidos.

Atividade de escrita ao nivel da crianga

Como a crianga ainda ndo sabe manuscrever (atividade bem mais com-
plexa que a leitura) utilizam-se fichas méveis, com as quais montard frases e
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depois as lerd para os colegas. As criancas terdo ao seu dispor uma caixinha
ou envelope com o nome da Unidade em estudo e o niimero do exercicio, con-
tendo muitas fichas com as letras que estd aprendendo e as anteriores que ja
estudou. E fundamental que a crianca leia os textos produzidos, pois precisard
demonstrar que compreende o que escreveu. No entanto, se a escola dispuser
de computadores, as criangas poderdo aprender a compor seus textos digitan-
do; 0 mesmo se pode dizer dos celulares inteligentes.

Percepcéo do contraste entre as silabas mais intensas e
atonas no vocabulo e na frase

O reconhecimento da palavra escrita sempre sera acompanhado da ve-
rificacdo da silaba mais forte em contraste com a(s) mais fraca(s), o0 mesmo
ocorrendo na frase. Essa atividade tem por principal objetivo a identificacio
dos substantivos, adjetivos, verbos e advérbios terminados pelas letras e, a, o,
seguidas ou ndo de s (os mais frequentes do portugués, salvo os vocébulos 4to-
nos) sem acento grafico, que devem ser lidos como paroxitonos. Tal atividade
consiste em, ap6s ter emitido os sons ao acompanhar o tracado das letras que
constituem as palavras, repeti-las, batendo palmas na silaba mais forte, ou so-
bre a mesa. Ao trabalhar o reconhecimento dos substantivos, adjetivos, verbos
e advérbios em negrito no texto, que tém silaba mais forte, em contraste com
os vocdbulos dtonos, vocé também estd preparando o aluno para escrever esses
ultimos separados do vocabulo ao qual vém grudados na fala.

Educacéo integral

Em quase todas as unidades do Curso havera atividades de matematica,
musica, artes pldsticas, teatro, criagdo literdria e esportes, nao se descurando as
ecoldgicas, visando a educacéo integral da crianga. A educagéo integral privile-
gia o individuo como um todo: os aspectos cognitivos, fisicos, afetivos, sociais
e estéticos sdo contemplados de forma harmoénica e relacionada.
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Educacéo integrada

Convocar a familia e a comunidade para prevenir o analfabetismo fun-
cional é uma das propostas desse projeto. A atividade principal prevista para
tal fim ¢ convidar os avés e/ou outros familiares para contarem as criancas his-
torias que fardo parte de um livro a ser divulgado num blog ou site que a escola
deverd abrir na internet e/ou a ser publicado pela comunidade.

Trabalhando com géneros e desenvolvendo a educacéo
integrada

Antes de encerrar a aula, o professor deve sempre ler e comentar para os
alunos algum texto, percorrendo os varios géneros: uma histéria, um poema,
uma noticia, um antncio, um aviso, uma reportagem, uma carta, um texto
de outra disciplina, uma crénica, uma anedota. Trabalhar com géneros nio
significa impor A crianca aqueles sem nenhum interesse ou fungdo para ela
como sua certiddo de nascimento, ou carteira de identidade, e sim aqueles que
atendem suas necessidades ladicas, cognitivas, emocionais, estéticas e sociais,
como narrativas, histérias em quadrinhos, instrugées de jogos, anedotas, adi-
vinhas, letras de cangoes, poesias e assim por diante.

Aprender brincando

Foram previstas muitas atividades ludicas para todas as unidades, com
apoio em musicas, jogos e brincadeiras do repertério infantil. A Dra. Otilia
Lizete de Oliveira Martins Heinig, que vem se especializando na 4rea, contri-
buiu com uma parte desse material. A riquissima literatura infantil em por-
tugués e a leitura expressiva pelo professor devem estar sempre disponiveis
em atividades didrias.

O objetivo é fazer com que o futuro leitor reconheca rapidamente qual-
quer palavra com a qual se defronte pela primeira vez e, sem titubear, tenha
uma leitura fluente, desenvolvendo o gosto pela leitura e ampliando seus uni-
versos pela vida afora.
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Apéndices

Apéndice 1. Exemplo de aplicacdo pedagogica

Por que o grafema V v foi escolhido como o primeiro a ser ensinado?
O grafema V v foi o primeiro a ser escolhido pelos seguintes critérios:

« simplicidade dos tragos que compdem a sua letra, sendo iguais na
maitscula e mintscula; ha outras letras que apresentam essa carac-
teristica, como é o caso de C ¢, O 0, S 5, X x, W w, mas o0s respectivos
grafemas ndo preenchem os critérios, que examinarei logo a seguir;

« representar um fonema cuja realizagdo pode ser articulada sozinha,
como nio é caso das menos continuas, isto €, das oclusivas; novamen-
te, os cinco grafemas acima mencionados representam fonemas cuja
realizacio pode ser articulada sozinha, mas, enquanto o grafema Vv
sempre representa o fonema /v/ e a reciproca também é verdadeira (cri-
tério a seguir, da biunivocidade), o mesmo ndo ocorre com os grafemas
00,55, Xx, Ww;

« ser biunivoco, isto é, um e apenas um grafema representa o mesmo
fonema e um e apenas um fonema ¢ representado sempre pelo mesmo
grafema, como éocasode Va/v/endoéocasode 00,88, Xx, Ww;

+ o fonema representado pelo grafema ndo apresenta variantes determi-
nadas pelo contexto fonético, como é o caso de /o/, nem fendmenos
determinados pelas variedades sociolinguisticas, como ¢ o caso do ar-
quifonema |§].
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Apéndice 2

Unidade 3
Grafemas F£,06,06, A 4

Na Unidade 2, embora os valores dos grafemas que representam as vo gais,
com excegdo de A 4, A 4,3, 0 6, sempre dependerem do contexto gréfico, selecio-
nei os grafemas I'i, A a, U, E ¢, porque sem as vogais nao ¢ possivel construir
nenhuma palavra. Apresentei, também, atividades suplementares para o ensino
-aprendizagem dos grafemas Vv, A a, U u, E e, bem como jogos ltdicos.

Na Unidade 3, trabalharei com os grafemas Ff, 0 6, 0 6, A 4. O grafema
F f, bem como todos os grafemas com acentos graficos que representam as vo-
gais, tem seus valores independentes do contexto grafémico.

D¢ as boas-vindas aos alunos, solicitando que alguns alunos contem al-
guma coisa interessante que fizeram no dia anterior. Peca, também, que trés
ou quatro alunos escolhidos anteriormente contem a histéria narrada pelo avo,
avd ou outro familiar.

“Hoje vamos comegar a aula ouvindo histérias que seu VOVO ou sua
VOVO contaram (escrever na lousa VOVO e VOVO e pedir para as criancas
lerem. Depois, escrever VIVI)'. Quem quer ser o primeiro?”

Lembre-se de gravar as histdrias!

Depois que as criangas recontarem as histérias, escolha uma delas para
que elas possam dramatizar. Como material escolar, tenha um armario ou cai-
Xas para guardar méscaras, roupas e objetos para teatro e outros para guardar
fantoches e/ou marionetes. Num canto da sala, improvise um tablado e um
pequeno cortinado. Indique quem interpretar cada personagem e faca uma
improvisagdo. Apos a improvisagéo, seguida de muitos aplausos, inicie as ativi-
dades de leitura da Unidade 3.

A medida que for dando & crianca o comando para percorrer a letra com
o indicador, dé o exemplo, percorrendo o tracado da letra na lousa.

1 Caso alguma crianga escolhida para o reconto traga uma histéria relatada por outro parente,
acrescente: ~ Nao foi 0 vov6 nem a vové? Tudo bem! Vamos ouvir esta histéria bem interessante,

contada por (acrescente 0 nome ou grau de parentesco de quem contou a historia paraa crianca).
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“Abram o livro na pagina em que estd o desenho da fava, do vové, da
vovo Eva e da amiga de VIVI, Fafd.

Vamos comegar com a palavra FAVA. (Aponte para F, na lousa, sem dizer
o nome da letra na palavra FAVA). Comecar de cima para baixo, acompanhando
a reta da letra com o indicador e depois suspender o dedo duas vezes, acompa-
nhando as duas retas da esquerda para a direita, sempre dizendo o som [fff].

Vamos continuar lembrando, porque vocés j4 sabem que a mesma letra
pode representar sons diferentes, néo é? Entdo vamos recordar o (aponte para
A, na lousa, na palavra FAVA). O indicador, ao invés de comecar de cima, co-
mega de baixo: vamos subindo a estrada e, no topo, descemos, sempre dizendo
[aaa], mas tem uma pequena ponte no meio, nio é2

Vamos tragar as duas letras (aponte para FA) e ler o primeiro pedacinho [fa].

A seguir, com o indicador, vamos percorrer (aponte para V, na lousa,
sem dizer o nome da letra), de cima para baixo e de baixo para cima, ao mes-
mo tempo em que vamos dizendo o som [vvv]. Todo mundo! Muito bem.

Por fim, repetimos o (aponte para A, na lousa, na palavra FAVA). O
indicador, ao invés de comecar de cima, comeca de baixo: vamos subindo a
estrada e, no topo, descemos, sempre dizendo [aaa], mas tem uma pequena
ponte no meio, nao €?

Tragando as duas ultimas letras, formamos outro pedacinho, dizendo [va).

Tragar e ler a palavra FAVA, dizendo [‘faval.

Agora, ler fava, batendo palmas mais forte no primeiro pedacinho e
mais fraco no ltimo pedacinho.

Que tal lermos a palavra fava com letras pequenas?

Comegar com o (aponte para f, na lousa, sem dizer o nome da letra f): tra-
car a bengalinha da direita para a esquerda, come¢ando em cima e depois cortar
um ter¢o da bengalinha com uma pequena reta, dizendo sempre o som [fff].

A seguir, tragar a letra (aponte para a, na lousa, na palavra fava), dizen-
do o som [aaa]: comecar fazendo uma bengalinha pequena da esquerda para
direita e depois para baixo. Agora vamos completar com a metade da rodinha,
comegando & esquerda do meio da bengalinha, dizendo sempre o som [aaa].

Vamos tragar as duas letras (aponte para fa) e ler [fa].

A seguir, tracar (aponte para v, na lousa, sem dizer o nome da letra, mas
dizendo o som [vvv]): com o dedo indicador vamos percorrer de cima para
baixo e de baixo para cima.
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Completamos, tragando a tiltima letra (aponte para o tiltimo a, na lousa,
na palavra fava): comegar fazendo uma bengalinha pequena da esquerda para
direita e depois para baixo. Agora vamos completar com a metade da rodinha,
comec¢ando a esquerda do meio da bengalinha, dizendo sempre o som [aaal.

Vamos tragar as duas letras (aponte para va) e ler [va].

Que tal lermos a palavra fava, batendo palmas mais forte no primeiro
pedacinho e mais fraco no tiltimo pedacinho?

Vamos ler o som que a letra O 6 (com chapeuzinho) tem quando estd no
final da palavra, como em VOVO.

Vamos comegar pelo (aponte para o primeiro V, na lousa, sem dizer o
nome da letra na palavra VOVO). Com o dedo indicador vamos percorrer de
cima para baixo e de baixo para cima a letra e, 20 mesmo tempo, vamos dizen-
do [vvv]. Todo mundo! Muito bem.

Agora, a letra do lado (aponte para O, na lousa, na palavra VOVO): com
o indicador, tragar a rodinha, dizendo [000)].

Tragar as duas letras (aponte para VO), lendo [vo].

Passar para o segundo pedacinho (aponte para o segundo V, na lousa, sem
dizer o nome da letra na palavra VOVO), tracando a letra V com o dedo indica-
dor de cima para baixo e de baixo para cima e, 20 mesmo tempo, dizendo [vvv].

Mas agora, o [o] é bem mais forte que o primeiro e estd no final da
palavra. Como ¢ que faz? Ora bolas, se ele for mais forte e estiver no final da
palavra, leva um chapéu em cima (aponte para O, na lousa, na palavra VOVO):
com o indicador, tragar a rodinha, dizendo [000]. Agora vamos passar o dedo
s6 no chapéu, de baixo para cima e depois de cima para baixo.

Depois vamos passar o dedo nas duas letras (aponte para VO) e ler como
chamamos uma pessoa muito querida ['vo].

Tragando os dois pedacinhos, vamos ler a palavra: VOVO.

Depois batendo palmas mais fraco no primeiro pedacinho e mais forte
no tltimo pedacinho: VOVO. Beleza!

Mas também podemos ler VOVO dizendo[vo'vé], ndo é? Af o bico re-
dondo abriu de verdade e o queixo quase caiu!

Agora vamos passar o dedo s6 em cima da peninha e depois vamos pas-
sar o dedo nas duas letras (aponte para VO) e ler como chamamos uma pessoa
muito querida: ['v6]. Tragando os dois pedacinhos, vamos ler a palavra: VOVO,
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Agora vamos bater na mesa, duas vezes dizendo [vo'vé]. A primeira ba-
tida bem fraquinha e a segunda bem forte: vo'vé.

A mesma coisa, agora, batendo palmas: [vo'vé).

Vamos para a ultima palavra: (aponte para F, na lousa, sem dizer o
nome da letra, na palavra FAFA). Comegar de cima para baixo, acompanhan-
do a reta da letra com o indicador e depois suspender o dedo duas vezes, acom-
panhando as duas retas da esquerda para a direita, sempre dizendo o som [fff].

Atencdo: Pronunciar s6 o som [f]. Nio dizer o nome da letra!

Dica: Para ajudar a aprendizagem, pode acrescentar a construcio da le-
tra com palitos.

Vamos continuar lembrando, porque vocés jé sabem que a mesma letra
pode representar sons diferentes, ndo é? Entdo vamos recordar o (aponte para
A, na lousa, na palavra FAFA). O indicador, ao invés de comecar de cima, co-
meg¢a de baixo: vamos subindo a estrada e, no topo, descemos, sempre dizendo
[aaa]. Mas tem uma pequena ponte no meio, ndo é?

Vamos tracar as duas letras (aponte para FA) e ler o primeiro pedacinho [fa].

A seguir, com o indicador, vamos percorrer de novo o (aponte para F, na
lousa, sem dizer o nome da letra). Comecar de cima para baixo, acompanhan-
do a reta da letra com o indicador e depois suspender o dedo duas vezes, acom-
panhando as duas retas da esquerda para a direita, sempre dizendo o som [£ff].
Por fim, o (aponte para A, na lousa, na palavra FAFA), com peninha em cima.
O indicador, ao invés de comegar de cima, comeca de baixo: vamos subindo
a estrada e, no topo, descemos, sempre dizendo [aaa]. Mas tem uma pequena
ponte no meio, ndo é? Nio esquecam de tracar a peninha em cima!

Tragando as duas ultimas letras, formamos outro pedacinho, dizendo [fa).

Ler a palavra FAFA, dizendo [fa'fa], batendo palmas mais fraco no pri-
meiro pedacinho e mais forte no segundo pedacinho.

Que tal lermos a palavra Fafd com as trés wltimas letras pequenas? A
primeira (aponte para F, na lousa, sem dizer o nome da letra, na palavra Fafa)
¢ grande porque é nome de pessoa.

Comegar com o (aponte para F, na lousa, sem dizer o nome da letra, na
palavra Faf). Comegar de cima para baixo, acompanhando a reta da letra com
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o indicador e depois suspender o dedo duas vezes, acompanhando as duas retas
da esquerda para a direita, sempre dizendo o som [fff].

A seguir, tracar a letra (aponte para a, na lousa, sem dizer o nome da
letra, na palavra Fafd), dizendo o som [aaa): comegar fazendo uma bengalinha
pequena da esquerda para direita e depois para baixo. Agora vamos completar
com a metade da rodinha, comecando 4 esquerda do meio da bengalinha, di-
zendo sempre o som [aaa).

Vamos tracar as duas letras (aponte para Fa) e ler [fa].

A seguir, tracar (aponte para f, na lousa, sem dizer o nome da letra): tra-
gara bengalinha da direita para a esquerda, comecando em cima e depois cortar
um terco da bengalinha com uma pequena reta, dizendo sempre o som [fff].

A seguir, tracar a letra (aponte para a, na lousa, sem dizer o nome da
letra, na palavra Fafd), com a peninha em cima, dizendo o som [aaa]: comecar
fazendo uma bengalinha pequena da esquerda para direita e depois para bai-
x0. Agora vamos completar com a metade da rodinha, comegando a esquerda
do meio da bengalinha e terminando no final da bengalinha, sem esquecer a
peninha em cima.

Vamos tracar as duas letras (aponte para f4) e ler ['fa).

Que tal lermos a palavra Faf4, batendo palmas mais fraco no primeiro
pedacinho e mais forte no segundo pedacinho?

No canto direito na pégina onde estd a gravura da Vivi, Vové Eva e Fafé
na horta, estd o ntimero 3. (aponte, na lousa, para o ntimero 3, acompanhando
0 traco enquanto dd os comandos). Trace com o dedo da esquerda paraa direita
metade de uma rodinha e depois desenhe a mesma metade de uma rodinha
grudada na de cima, dizendo trés.”

Atencéio: Lembre-se de s6 pronunciar o som e nunca dizer o nome das letras!
“Agora vamos continuar a ler a histéria de VIVI, onde estd o desenho de
VIVI, VOVO EVA E FAFA na horta. Eu faco uma paradinha para vocés lerem:

vamos comegar pelo titulo, todo o mundo junto.”

Dica: Leia a histéria nova, exceto as partes que estardo em negrito, as
quais serdo lidas em coro pelos alunos.
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(box cinza clarinho ou outra forma de destaque visual - fio pontilhado
ao redor, fio simples, etc.)

VIVI, VOVO EVA E FAFA

Sabem como se chamava a vové de VIVI? Vovo Eva.
VIVI tinha muitos amigos e amigas. Uma das amigas morava bem ao
lado da casa da VIVI: o nome dela era Fafa.

Fafi e VIVI colhiam uva na horta onde vové Eva plantava alface, toma-
tes, cenouras, muita fava e pepinos.

Icone Atividades suplementares

1. Montar e ler frases com fichas moveis (ver Anexos)
Material (cada ficha é uma letra):
Envelope ou caixa, onde estd escrito: VIVI, VOVO EVA E FAFA 3.1.
Muitas fichas com as letras Vv, 1i,00,06,06,Aa,Uu,Ee, Ff.
Comando: Construir palavras e frases. Depois, ler para os colegas.
Caso a escola possua laboratério de informitica, as criangas também
poderdo escrever palavras e frases no computador.

2. Trabalhar a silaba de intensidade

Oxitonas

Paroxitonas ” Monossilabos d4tonos
terminadas em A Lerimiades e
L0,0,A
uva, fava, Eva Vivi, vovo, vovd, Fafd a, 0, 20, &

(aponte para UVA, na lousa, dizendo:)

“Vamos ler, batendo palmas mais forte no primeiro pedacinho e mais
fraco no dltimo pedacinho. Todo mundo!”

(aponte para FAVA, na lousa, dizendo:)

“Vamos ler, batendo palmas mais forte no primeiro pedacinho e mais
fraco no ultimo pedacinho. Todo mundo!”

(aponte para EVA, na lousa, dizendo:)
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“Vamos ler, batendo palmas mais forte no primeiro pedacinho e mais
fraco no ultimo pedacinho. Todo mundo!”

(aponte para VIVI, na lousa, dizendo)

“Vamos ler, batendo palmas mais fraco no primeiro pedacinho e mais
forte no dltimo pedacinho. Todo mundo!”

(aponte para VOVO na lousa, dizendo:)

“Vamos ler, batendo palmas mais fraco no primeiro pedacinho e mais
forte no tltimo pedacinho. Todo mundo!”

(aponte para VOVO, na lousa, dizendo:)

“Vamos ler, batendo palmas mais fraco no primeiro pedacinho e mais
forte no dltimo pedacinho. Todo mundo!”

(aponte para FAFA, na lousa, dizendo:)

“Vamos ler, batendo palmas mais fraco no primeiro pedacinho e mais
forte no tltimo pedacinho. Todo mundo!”

3.1 Pescando as palavras fraquinhas

“Na histéria VIVI, VOVO EVA E FAFA, vamos ler todas as palavras
mais pretinhas fraquinhas que se escrevem com uma ou duas letras e nio tém
acento em cima: a, o, ¢, a0.”

3. Mausica
Essa atividade deve ser praticada com a bandinha executada pelas crian-
¢as, brincando de carnaval pela sala.
Comando: “Vocés conhecem a musica de “Mamie eu quero”? Vou ensi-
nar com versos novos. Eu canto cada verso e vocés repetem até saberem de cor.
Depois juntamos tudo, dangando e cantando a0 som da bandinha.”

Vové, eu quero,

Vovo, eu quero,

ey quero ouvir uma historia.
Conta todinha,

toda inteirinha,

conta todinha

pra ficar na meméria.
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4. Artes
Fazer bonecos com argila: VIVI e FAFA.

5. Concurso
Peca que as criangas imitem sons de animais. Depois de emitido o som,
escreva na lousa a letra correspondente & vogal mais forte em maitscula e mi-
ntiscula: miau aA a; cocoricé 20 6 (o tltimo som lembra o som do [6]); bem-
te-vi al i (o ultimo som lembra o som do [i]).

6. Educacio fisica
Brincar de pega-pega.

7. Atividade com a familia
Perguntar quem tem horta em casa.
Solicitar que as criangas perguntem aos pais e/ou avés para contarem o
qué e como plantam.
Continue coletando as histdrias recontadas pelas criangas, para compor
um futuro livro ou publica¢do em blog.

8. Pesquisa
Peca que pesquisem coleguinhas cujos nomes comegam pelas vogais A,
A,E,E. 1,0, 0, Ue pelas consoantes (aponte para cada letra na lousa, sem dizer
o nome da letra) V, F. As criangas deverao mencionar os nomes encontrados.

9. Atividades hidicas

Jogo dos palitos grandes e pequenos (para todas as letras maitisculas
com tracos retos)

Objetivo: Levar a crianga, com material concreto, a produzir grafica-
mente as letras, especialmente as maitisculas. Através do jogo, a crianga ird
perceber que tracos formam cada letra e em qual posicédo ficam.

Material: 25 palitos grandes, 20 palitos pequenos e 7 bem menores
para os acentos.

Comando: Solicite que as criangas montem palavras com os palitos
recebidos.
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Na Unidade 3 a crianga poderé construir palavras e frases com as letras
trabalhadas nas unidades anteriores e com as novas F A.

10. Trabalhando com géneros
Antes de encerrar a aula, sempre leia e comente para os alunos algum
texto, percorrendo os virios géneros: uma histéria, um poema, uma noticia,
um anuncio, um aviso, uma reportagem, uma carta, um texto de outra disci-
plina, uma crdnica, uma anedota.
Continue coletando as histdrias recontadas pelas criancas, para compor
um futuro livro ou publicagio em blog

(bloco de anotagaes)

Utilize este espago para anotar as observagbes realizadas sobre a apren-
dizagem dos alunos.

[

Observagoes sobre a Unidade 3: grafemas F £, 0 6, 0 6, A
Data:

Os alunos demonstraram interesse?

Tiveram alguma dificuldade? Qual?

Anote outros aspectos que lhe tenham chamado a atencio.
(colocar linhas para escrever)
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Modelo de Resposta a Intervencao:
abordagem para criancas e professores

Maryse Tomoko Matsuzawa Fukuda
Simone Aparecida Capellini

Segundo os dados do PISA (OECD, 2009), cerca de 20% dos escolares
no Brasil, entre 15 e 16 anos estio lendo somente no nivel 1b, sendo este o
mais baixo de todos, em que o leitor precisa identificar somente um aspecto
da informacdo afirmada explicitamente em um texto curto e sintaticamente
simples, dentro de um contexto familiar, seguido pelo nivel 1a, em que o leitor
precisa identificar um ou mais aspectos independente da informagio afirmada
explicitamente, reconhecendo o tema principal de um texto e que se relaciona
a um topico familiar, e cerca de 58% ainda encontram-se no nivel 2, em que o
leitor precisa identificar um ou mais aspectos da informacio as quais podem
necessitar de inferéncias ou reconhecer a principal ideia por meio de relagées e
construcéo de significados quando a informacéo nio é proeminente (Andrade,
Andrade & Capellini, 2014a).

De acordo com a escala de proficiéncia elaborada pelo Sistema de Ava-
liacdo da Educagdo Brasileira (SAEB), no ano de 2013 (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais [INEP], 2013), em relacio as redes estaduais
e municipais, incluindo escola particular e piblica, mostra que o Brasil superou
as metas na educagdo propostas pelo Ministério da Educagéo (MEC) no ciclo
inicial do ensino fundamental, de 5,0 em 2011 para 5,2 em 2013. No entanto,
em relacdo ao ciclo final do Ensino Fundamental e Ensino Médio, manteve-se
a média abaixo da meta projetada, 4,2 e 3,7, respectivamente.

Diferenciar aqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem de
origem sécio-econdmico-cultural e emocional daqueles que apresentam alte-
ragdes nas habilidades cognitivo-linguisticas de origem genético-neurologi-
ca, como a dislexia e os transtornos de aprendizagem, torna-se imprescindi-
vel (Capellini, Padula & Ciasca, 2004), tanto na precocidade da identificacdo
quanto na intervengao.

https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-641-1.p198-210
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Nesse sentido, o presente capitulo visa contribuir para a educacio em
geral, e em especial, para a formagio do professor alfabetizador e assim, auxi-
liar na identificaco precoce de escolares com sinais de risco para o transtorno
especifico de leitura e transtornos de aprendizagem apresentando um referen-
cial tedrico com base no modelo de Resposta & Intervencio (RTI) e testando
sua eficdcia em contexto escolar.

O modelo de Resposta 2 Intervengio, denominados RTI (Response to
Intervention) (Fuchs, & Fuchs, 2006; Fletcher & Vaughn, 2009) é um modelo
académico, projetado para fornecer um auxilio visando impedir a falha acadé-
mica. E amplamente utilizado na literatura internacional e tem como objetivo
reduzir o nimero de escolares identificados como sendo de risco para os pro-
blemas de aprendizagem (Fuchs, & Fuchs, 2006).

A premissa nos estudos sobre o RTI é a incidéncia de falsos positivos
(isto &, casos em que as avaliacdes identificam erroneamente uma crianca com
dificuldade de aprendizagem), falsos negativos (ou seja, casos em que a avalia-
¢do identifica erroneamente uma crianca como nio apresentando dificuldade
de aprendizagem) e a prevengéio do surgimento de dificuldades de aprendi-
zagem, por ser uma intervencao em multicamadas (Fuchs & Fuchs, 1998; Fu-
chs, & Fuchs, 2006; Fuchs, Fuchs, & Speece, 2002; Gersten, & Dimino, 2006;
Vaughn, Linan-Thompson, & Hickman, 2003).

Dessa forma, o modelo de Resposta 2 Intervencio baseia-se em uma
intervencdo precoce e niveis progressivos de auxilio ao escolar desenvolvi-
do dentro da escola por meio de um sistema integrado, com treinamento de
professores, visando identificar os reais escolares de risco para os problemas
de aprendizagem, sendo esses identificados pelo fato de nio responderem a
uma efetiva instrucio de leitura realizada em ambiente de sala de aula regular
(Fletcher & Denton, 2003; Fletcher, Lyons, Reid, & Fuchs, 2009; Fletcher &
Vaughn, 2009; Fuchs, & Fuchs, 2006; Reynolds, & Shaywitz, 2009).

Em relacdo aos niveis progressivos, o modelo de Resposta a Intervencio
caracteriza-se por ser um modelo de multicamadas, sendo o de trés camadas o
mais comum e aceito de RTI (Andrade et al., 2014a). No dominio da leitura, a
camada 1 envolve uma triagem universal, ou seja, uma triagem com todos os
escolares, realizada de forma coletiva dentro da sala de aula regular, proporcio-
nando uma instrugio com base cientifica e monitorando o progresso para iden-
tificar os escolares que ndo progrediram nas habilidades de leitura (Berkeley,
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Bender, Peaster, & Saunders, 2009; McKenzie, 2009; Shinn, 2007). Na camada
2, os escolares que apresentaram baixa responsividade & instrucio na primeira
camada, receberdo uma intervenc¢io direcionada e em grupos menores, de trés
a quatro escolares. E, na camada 3, os escolares que continuam a ter uma baixa
responsividade ap6s receberem a intervencio na camada 2 serdo encaminhados
a um servico especializado de forma individualizada (Fuchs, & Fuchs, 2006).

Dentre os aspectos positivos propostos pelo modelo RTI incluem-se os de
natureza psicoeducacional, expressos na diminui¢ao da lacuna escolar a ser com-
pensada na intervencéo; os de natureza psicoldgica, em que hd uma minimizacio
da influéncia da escolarizacdo facilitando a interpretagio dos resultados obtidos
nas avaliagdes; e os de natureza neuroldgica, em que a eficicia de uma interven-
¢do favorece a neuroplasticidade de criangas mais novas e, consequentemente,
uma maior susceptibilidade de reorganizacao dos circuitos neurais mediante es-
tratégias adequadas de intervencéo (Shaywitz, Morris, & Shaywitz, 2008; Shay-
witz & Shaywitz, 2008, apud Andrade et al.,, 2014a).

Portanto, a sala de aula é o primeiro nivel nos modelos RT1 para inter-
vir precocemente em escolares em fase inicial de alfabetizacio propondo um
rastreamento ou a identificacio precoce de escolares que apresentam um baixo
rendimento nas habilidades preditoras para a aquisicdo e desenvolvimento da
leitura e escrita sendo esse, um componente “chave” (Andrade et al., 2014a).

Em sistemas alfabéticos, como o portugués brasileiro, diversos estu-
dos apontam a importancia do processamento fonolégico, como a consciéncia
fonolégica, meméria de trabalho fonolégica e nomeacdo automatica répida,
como fatores preditivos para a aprendizagem da leitura e da escrita (Billard, et
al., 2009). De um modo geral, a consciéncia fonoldgica ¢ a capacidade explicita
de analisar a estrutura sonora da fala e manipuld-los (Moojen, et al., 2003;
Wagner et al., 1997). A habilidade de memoéria de trabalho fonoldgica permite
reter informagdes e obter acesso a representagdes das informagdes fonoldgicas
da linguagem (Mousinho & Correa, 2009; Simdes, 2006; Torgesen, Wagner,
& Rashotte, 1994). A habilidade de processar simbolos visuais rapidamente é
avaliada por provas de nomeacéo seriada répida (Cardoso-Martins & Pennin-
gton, 2001), diferenciando de forma significativa o desempenho de escolares
com dificuldades de leitura e escrita, de escolares com bom desempenho aca-
démico (Albuquerque, & Simdes, 2009; Santos, 2007). Déficits de consciéncia
fonolégica podem prejudicar o aprendizado da leitura e escrita em criangas,
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podendo interferir no desempenho escolar e, em paralelo, quando alteracées e
dificuldades estdo presentes (Capovilla & Capovilla, 1998; Salgado & Capellini,
2008; Santos & Navas, 2002).

Assim, a avaliacdo dos escolares a partir de provas que contemplam ha-
bilidades do processamento fonoldgico torna-se justificdvel pelo fato de que
tais habilidades se desenvolvem com o inicio da alfabetizacdo, possibilitando
a identificacdo de possiveis escolares que apresentam déficit fonoldgico a rece-
berem uma intervencao precoce por meio da instrucdo explicita e sistemitica
de habilidades fonolégicas (Anthony & Francis, 2005; Capellini, Martins, Fu-
kuda, & Silva, 2011).

Modelo de Resposta a Intervencao (RTI):
identificando criancas com sinais de risco para a
dislexia

A dislexia do desenvolvimento ¢ um distirbio especifico de aprendi-
zagem, de origem neurolégica, caracterizado pela dificuldade com a fluéncia
correta na leitura e dificuldade na habilidade de decodificacio e soletracao, re-
sultantes de um déficit no componente fonolégico da linguagem (Lyon, Shay-
witz, & Shaywitz, 2003).

Com a finalidade de iniciar cada vez mais precocemente a identificacio
da dislexia, estudos apontam para a necessidade de se realizar intervengdo pre-
coce nos escolares em fase inicial de alfabetizagio para que os fatores preditivos
para 0 bom desempenho em leitura, como: conhecimento do alfabeto, nomeagio
automatica rapida, repeticdo de nio palavras e habilidades de consciéncia fono-
l6gica, sejam trabalhados nos escolares que apresentam desempenho abaixo do
esperado em relagio ao seu grupo-classe, escolares esses denominados na litera-
tura internacional como de risco para a dislexia (Gijsel, Bosman, & Verhoeven,
2006; Petursdottir et al., 2009; Schneider, Roth, & Ennemoser, 2000).

A atencdo se deve ao fato de que o sistema de ensino nio prioriza a al-
fabetizagdo com base no sistema alfabético de escrita do portugués brasileiro,
fazendo com que os escolares apresentem caracteristicas de dislexia, ou seja,
falha no mecanismo de correspondéncia grafema-fonema, gerando os falsos
quadros (Capellini, 2004), uma vez que as manifestagdes entre os problemas
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de aprendizagem, quer sejam de origem genético-neurolégica e/ou sécio-eco-
ndmico cultural e emocional, se assemelham no inicio da alfabetizacao. Essas
manifestaces podem ser causadas principalmente por deficiéncias nas habili-
dades de consciéncia fonologica, meméria fonoldgica de trabalho e nomeacao
automdtica rdpida, impedindo os escolares de se alfabetizarem em um ritmo
normal (Capellini, Germano, & Cunha, 2010; Capellini, Germano, & Padula,
2010; Shaywitz, 1998; Snowling & Stackhouse, 2004).

Capellini et al. (2011) utilizaram o modelo de RTI por meio de programas
de intervengdo com base fonoldgica e correspondéncia grafema-fonema em es-
colares do 2°. ano do Ensino Fundamental, considerados de risco para a dislexia.
Constataram que, dentre o0s 49 escolares com sinais de risco, apenas 5 apresen-
taram desempenho inferior no teste para identificacdo precoce dos problemas
de leitura em situacdo de pés-testagem, sugerindo que 44 escolares apresenta-
vam dificuldades de aprendizagem de fator extrinseco ao individuo.

Andrade et al. (2014b) avaliaram 45 escolares do 2¢. ano do Ensino Fun-
damental divididos em grupos de controle, sendo esses, sem risco para trans-
torno de leitura, composto por 32 escolares e em grupo de risco para trans-
torno de leitura composto por 13 escolares. Com base no modelo de RTI, os
resultados apontaram prejuizos fonolégicos como o principal fator de risco nos
escolares do grupo de risco para transtorno de leitura. Entretanto, uma andlise
individual revelou que os escolares sem prejuizos fonolégicos, mas com pre-
juizos atencionais também se encontravam no grupo de risco. Em outras pala-
vras, embora a andlise do grupo indicasse os prejuizos fonolégicos como tinico
fator de risco, a anélise individual revelou que a inatencio e a nomeacéo rapida
podem se constituir em fatores causais independentes do risco para dislexia.

Torgesen (2009) implementou um Programa de leitura com base no
modelo de resposta 4 intervencdo em 318 escolares, e monitorou-os durante o
periodo de trés anos. Constatou que a porcentagem de escolares, inicialmente
identificados com dificuldades significativas para a leitura, diminuiu de 2,1%
no primeiro ano para 0,4% no terceiro ano, correspondendo a uma redugio de
81% nos pré-escolares; uma redugio de 4,9% para 1,6%, correspondendo a 67%
nos escolares da 12 série; reducio de 7,4% para 3,5%, correspondendo a 53%
nos escolares da 22. série; e reducio de 10,4% para 6,0%, correspondendo a 42%
nos escolares da 32 série.
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Esses achados evidenciam que os sinais de risco para a dislexia, descritos
na literatura nacional e internacional sofrem interferéncia direta da metodolo-
gia de ensino, justificando o fato de se utilizar o modelo RTI com base fono-
logica para identificar e intervir precocemente nos sinais da dislexia, minimi-
zando os resultados falso-positivo e falso-negativo no diagnéstico da dislexia
no Brasil, consequentemente, diminuindo o niimero de encaminhamentos
desnecessérios para a realizacio do diagndstico.

Modelo de Resposta a Intervencéo (RTI): uma
abordagem para professores.

Como pudemos verificar no t6pico anterior, escolares em fase inicial
de alfabetizagdo e que falham nas habilidades preditoras para a aprendizagem
da leitura e da escrita se assemelham aos escolares com sinais de risco paraa
dislexia por sofrerem interferéncia direta da metodologia de ensino.

Ha um consenso de que muitos estudantes identificados com dificulda-
des de aprendizagem néo teriam sido identificados se a instrucio fosse devida-
mente orientada e responsiva (Clay, 1987; Denton & Mathes, 2003; Lyon, Flet-
cher, Fuchs, & Chhabra, 2006; Scanlon, Vellutino, Small, Fanuele & Sweeney,
2005; Vellutino et al., 1996).

Para Kleiman (2001) os professores sio mal informados sobre o processo
de leitura, o leitor e as estratégias que levam ao seu dominio, o que impede que
eles assumam o ensino de leitura com seguranca e coeréncia.

A avaliacio das habilidades subjacentes a0 desempenho em leitura e es-
crita € fundamental, tanto para o professor quanto para os profissionais que
atuam na drea clinica, pois ambos interveem no desenvolvimento dessas habi-
lidades. O reconhecimento de que estratégias estio se desenvolvendo normal-
mente e para os que estdo em defasagem o professor direciona e adapta as ativi-
dades em aula, tendo em vista atender as exigéncias e necessidades dos alunos
e favorecer o desenvolvimento da linguagem escrita (Salles, & Parente, 2007).

Em estudo realizado por Pinheiro (2001), com um grupo de 20 criancas
de 4 série, foi encontrada uma discrepancia entre a avaliagio da professora e
a avaliagdo de leitura realizada na perspectiva cognitiva: todos os alunos fo-
ram julgados como tendo desenvolvimento normal em leitura. Ndo obstante,
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dos casos avaliados, 35% mostraram algum nivel de ineficiéncia em leitura,
indicado pelo tempo de respostas e pelo nivel dos erros, situados fora da am-
plitude dos colegas considerados eficientes. Para a autora, o julgamento de pro-
fessores sobre o desempenho em leitura de seus alunos pode falhar quando se
trata da identificacdo de deficiéncias mais especificas.

Dessa forma, a sala de aula sendo o espaco de trabalho do primeiro nivel
nos modelos RTT verifica-se a importéncia de se realizar uma tutoria com o pro-
fessor do Ensino Fundamental orientando-o a respeito das habilidades que sio
preditoras para a aprendizagem da leitura e da escrita em um sistema de escrita
alfabético. O intuito é reduzir a incidéncia de dificuldades iniciais de leitura rea-
lizando uma intervengéo precoce e preventiva de forma coletiva dentro da sala
de aula regular (Scanlon, Gelzheiser, Vellutino, Schatschneider & Sweeney, 2008).

Andrade (2010) realizou dois estudos, em seu estudo 1 constatou que as
evidéncias da psicolinguistica experimental dos tiltimos 40 anos convergem num
consenso de que a leitura-escrita dependem crucialmente da énfase na relacdo
letra-som e das habilidades fonoldgicas, cujos déficits representam os principais
fatores de risco para a dislexia, e no estudo 2 realizou, inicialmente, uma capaci-
tagdo do professor para a compreenséo do problema da dislexia, e realizou avalia-
¢bes das habilidades fonoldgicas em pré-leitores e leitores iniciantes comprovando
a eficdcia na detecgdo de fatores de risco em criangas brasileiras por meio de ativi-
dades pedagdgicas coletivas facilmente aplicdveis em sala de aula.

Capellini e Fukuda (2012) constataram, em seu estudo realizado por
meio do modelo RT1 desenvolvido a partir da capacitagio e orientacéo ao pro-
fessor para a realizagdo do programa de treinamento fonolégico em escolares
do 2°, ano do Ensino Fundamental na sala regular de ensino, a eficécia devido
a melhora das habilidades cognitivo-linguisticas, em situacdo de pds-testagem
em relacdo a pré-testagem.

Al Otaiba e colaboradores (2011), em estudo longitudinal, constataram a
eficdcia da camada 1 do modelo de resposta a intervengdo que avalia de forma
vélida e eficaz os escolares da 12 série em risco para os problemas de leitura.
A pesquisa foi realizada por meio de um Programa especifico, composto por
habilidades fonoldgicas, relagdo letra-som, decodifica¢do, sendo este, guiado
por um curriculo de leitura baseado em evidéncias, com instrugdo explicita e
sistematica pelos 21 professores que concordaram em participar da pesquisa
em 20 salas de aula. Os alunos que participaram em ambos o0s programas de tu-
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toria obtiveram ganhos de compreenséo e de decodificagio. Os pesquisadores
ressaltam a importancia de monitorar os progressos dos escolares em relacio 4
aprendizagem desde a pré-escola até a primeira série.

Os resultados fornecem evidéncias claras da importincia do professor
oferecer a instrugao fonoldgica em contexto escolar para o desenvolvimento das
habilidades preditoras para a aprendizagem da leitura e da escrita em um sistema
alfabético de escrita, como o portugués brasileiro (Capellini & Fukuda, 2012).

Consideracodes finais

O modelo de Resposta a Intervengao (RTI), realizado por meio de pro-
gramas de treinamento, faz-se necessdrio para assegurar que dificuldades de
aprendizagem ndo sejam o resultado de uma instrugio inadequada, minimi-
zando os resultados falso-positivo e falso-negativo.

Assim sendo, quando a escola apresenta adequadas condicoes de ensino,
com orientagdes aos professores sobre os aspectos de aquisicdo da linguagem,
transtornos de leitura e escrita, alteragdes fonolégicas, entre outros fatores,
contribui para diminuir possiveis prejuizos no processo de aprendizagem, po-
dendo fazer uso de um curriculo e de uma metodologia visando 2 facilitacio de
uma aprendizagem satisfatoria de leitura e de escrita, além de colaborar com as
estratégias a serem desenvolvidas.

Portanto, identificar precocemente os escolares com sinais de risco para
os problemas de aprendizagem e propor uma intervencio pedagégica com base
no sistema alfabético de escrita auxiliard ndo somente os escolares com dislexia
e transtornos de aprendizagem, como também, todos os escolares, melhoran-
do as competéncias académicas, evitando o baixo rendimento escolar e distin-
guindo de forma eficaz o perfil de leitura do mau leitor e do leitor disléxico.
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O uso do Modelo de Resposta a
Intervencao para identificacdo precoce
do TDAH e do TDC

Giseli Donadon Germano
Paola Matiko Martins Okuda

Introducao

O termo “transtorno do desenvolvimento” é usado para descrever uma
condicdo que aparece no inicio da vida de um individuo, especificamente na
infancia ou inicio da adolescéncia (American Psychiatric Association [APA],
1994). Os transtornos de desenvolvimento sdo geralmente definidos em termos
de padrdes de desenvolvimento abaixo do esperado para idade ou em com-
portamentos desviantes. Dentre eles, o Transtorno do Desenvolvimento da
Coordenagio (TDC) ¢ caracterizado por desempenho abaixo do esperado em
comportamentos motores e o Transtorno de Déficit de Atencéo e Hiperativi-
dade (TDAH) caracterizado por dificuldades comportamentais definidas por
sintomas de desatencio, hiperatividade e impulsividade.

De acordo com o Manual diagndstico e estatistico de Transtornos Men-
tais (APA, 2014), o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH)
é o transtorno neurocomportamental com prevaléncia de até 5% na populacio
infantil, como caracteristicas essenciais do diagnéstico, encontram-se padroes
persistentes de desaten¢do e/ou hiperatividade-impulsividade, os quais podem
interferir no funcionamento ou no desenvolvimento linguistico, motor ou social.

Academicamente, DuPaul, Weyandt e Janusis (2011) mostram que esco-
lares com TDAH apresentam desempenho inferior em atividades que reque-
rem leitura e escrita, apresentando por isso maior propensio a auséncia das
aulas, a repeténcia de ano e ao abandono escolar. Os autores também indicam
que, apesar de sintomas relativos as falhas académicas serem referidos pela li-
teratura, existem poucos estudos disponiveis sobre a interven¢io com escola-
res com TDAH relacionadas aos problemas académicos, reforcando a ideia de
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que é imperativo que as intervengdes devam ser implementadas precocemente,
particularmente durante os anos iniciais da alfabetizacio.

Os egcolares com TDAH apresentam déficits em habilidades de lingua-
gem oral e escrita, em habilidades motoras resultantes de alteracdes neuropsi-
coldgicos. Assim, torna-se fundamental que escolares que apresentem sinais de
risco para o0 TDAH passem por uma investigagdo mais abrangente e sistema-
tica para avaliar a presenca de atrasos de desenvolvimento, especialmente nas
areas de competéncias linguisticas e motoras, com as quais o TDAH é associa-
do (Dyck, & Piek, 2014).

Além disso, Dyck e Piek (2014) confirmam que um crescente niimero de
estudos apontam para a ocorréncia de problemas motores associados aos défi-
cits atencionais e de fun¢des executivas (Alloway, & Archibald, 2008; Mandich,
Buchholz, & Polatajko, 2002, 2003; Martini, Wall, & Shore, 2004; Okuda et al.,
2011; Piek, Dyck, Francis, & Conwell, 2007; Piek et al, 2004; Stray, Ellertsen, &
Stray, 2010; Tsai, Yu, Chen, & Wu, 2009; Wilmut et al., 2007).

Entretanto, estudos constatam alta prevaléncia na coocorréncia entre
o TDAH e o Transtorno do Desenvolvimento da Coordena¢io (TDC), sendo
verificada em até 50% da populagdo. Devido a essa alta sobreposicdo desses
diagnosticos apesar de extensa pesquisa sobre cada um destes transtornos de
forma isolada, a etiologia do TDAH e do TCD ainda ndo é bem compreendida
(Dyck, & Piek, 2014; Loh, Piek, & Barret, 2011).

O Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacéo (TDC) é o transtor-
no motor caracterizado por desempenho motor substancialmente abaixo dos
niveis esperados para a idade cronolégica do individuo, dadas as oportunida-
des prévias para a aquisi¢do de habilidades motoras que afetam as atividades
da vida diéria e as atividades académicas (APA, 2013). Internacionalmente es-
tima-se que a prevaléncia do TDC seja de 5% a 6% das escolares em idade es-
colar, podendo chegar até 22% nesta populagio (Vaivre-Douret, 2014; Zwicker,
Missiuna, Harris, & Boyd, 2012).

Devido a presenga de alteragdes motoras tanto no TDAH como no TDC
e também pelo fato de coocorrerem, a identificacdo e o diagnostico adequa-
dos destes quadros nem sempre sdo ficeis ou rapidos e dependem de muita
experiéncia clinica. Uma alternativa para se evitar o diagndstico incorreto ou
sobreposto ¢ utilizar o Modelo de Resposta a Intervencio (RTI), que objetiva
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favorecer a identifica¢do precoce e o diagnéstico adequado por meio de uma in-
tervengdo sistematizada e baseada nas habilidades/dificuldades de cada escolar.

Em contexto internacional, especificamente nos EUA, estudos apresentam
uma alternativa aos métodos convencionais de exploragao clinica de diagnésticos,
chamada de “resposta a intervengdo”, ou RTI, que prevé uma série de procedimen-
tos que visam a identificagio, intervencdo e monitoramento de escolares em risco
de insucesso escolar, para posterior diagnéstico (Fuchs, & Fuchs, 2006).

De acordo com o National Center on Response to Intervention (2010), 0 Mo-
delo de Resposta & Intervengio integra avaliacio e intervencio dentro de um siste-
ma de preven¢ao em varios niveis para maximizar o desempenho do escolar e para
reduzir os problemas comportamentais. Com o modelo de RTI as escolas usam
dados baseados nos desempenhos dos processos de aprendizagem para identificar
os escolares em risco de apresentarem problemas de aprendizagem e de comporta-
mento, a partir dai, proporcionam interven¢ées baseadas em evidéncias e monito-
ram o progresso do escolar, ajustando a intensidade e a natureza dessas interven-
¢Oes de acordo com a resposta do escolar, e com isso podem identificar os escolares
com riscos reais para dificuldades de aprendizagem efou comportamento.

Os objetivos praticos e fundamentais dos modelos de RTI sio: a identi-
ficacdo/triagem/rastreamento precoce de escolares de risco para dificuldades de
aprendizagem e comportamento; e a identificacio/diagnéstico dos transtornos da
aprendizagem e comportamento (Andrade, Andrade, & Capellini, 2014a).

Resumidamente, o RTI é composto por trés camadas. A primeira cama-
da € caracterizada pela aplicagdo de protocolos para o rastreamento ou identifi-
cagdo de problemas académicos e comportamentais; a segunda camada é rela-
cionada a0 monitoramento e progresso das escolares identificadas na primeira
camada e; a terceira caracterizada pela realizagdo de intervencées especificas,
com base nas dificuldades encontradas na etapa de monitoramento (Andrade
et al., 2014a; Fletcher, & Vaughn, 2009).

Um dos beneficios do uso do modelo de RTT é a identificacio das esco-
lares com queixas de aprendizagem a partir da anélise do desempenho delas
em relagdo a “incapacidade de resposta” a intervencdo. A adogio deste proce-
dimento permite facilitar a identificagdo dos “verdadeiros positivos”, ou seja, a
identificacao das escolares que realmente necessitam de avaliacées e interven-
¢oes especificas (Fuchs, & Fuchs, 2006; Capellini, Martins, Fukuda, & Silva,
2011; Andrade, Andrade, & Capellini, 2014b). Assim, as escolares que nio res-
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ponderem adequadamente as intervencdes iniciais deverdo ser encaminhadas
para a avaliagio especifica multidisciplinar para verificar a presenca de diag-
nosticos como dislexia, transtornos de aprendizagem e transtornos de déficit
de Atengdo com hiperatividade e suas coocorréncias, como o TDC.

Entretanto, sdo escassos os estudos que abordam a utiliza¢io do modelo
de RTI com escolares de risco para o TDAH e para o TDC. Assim, diante do
exposto anteriormente, o objetivo deste capitulo é apresentar uma breve revi-
sd0 da literatura narrativa sobre o uso do Modelo de Resposta 4 Intervencio em
escolares de risco para 0 TDAH e para o TDC.

Estudos com o uso do RTI em escolares de risco
para o TDAH

Sdo escassos os estudos de RTT em escolares de risco para 0 TDAH. A
maioria dos estudos referidos na literatura sdo relacionados as intervengées
comportamentais, os quais sugerem o uso de estratégias baseadas na caracteri-
zagdo comportamental e, posterior monitoramento dos eventos que antecedem
ou sucedem algum comportamento (DuPaul et al., 2011).

De acordo com Barkley (2006), as intervencdes comportamentais baseadas
em eventos antecedentes envolvem modificagdes do ambiente que influenciam
diretamente a desatencio e/ ou desencadeamento de comportamentos disrup-
tivos. Como exemplo de estratégias, DuPaul, Weyandt e Janusis (2011) sugerem
que, em contexto escolar, 0s professores podem colocar cartazes com as regras na
sala de aula ou em locais estrategicamente planejados. Essas regras devem ser em
numero reduzido e formuladas de maneira positiva, ou seja, conter a descricao do
que os escolares podem fazer, ndo dando muita énfase aos comportamentos ne-
gativos realizados por eles, ou seja, aos comportamentos que devem ser evitados.

Os autores ainda notaram que para escolares com TDAH, as regras po-
dem ser colocadas em suas préprias mesas (por exemplo, imprimir e afixar um
cartdo com as atividades em sua mesa). Ja as estratégias baseadas nas conse-
quéncias envolvem a manipula¢do de um comportamento especifico, com o
objetivo de diminuir a sua frequéncia, como por exemplo, 0 uso do reforco po-
sitivo (escolares recebem elogios ou reforgadores - fichas, adesivos, pontos que
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poderéo ser trocados no final do dia ou da semana para o acesso as atividades
preferidas como, por exemplo, jogos de computadores).

Embora as intervengdes comportamentais favorecam a reducdo dos sin-
tomas de TDAH e a melhora no comportamento em sala de aula, esses trata-
mentos tém um efeito minimo no desempenho académico (DuPaul, & Stoner,
2003). Uma alternativa a para essas intervengdes seria oferecer treinamento aos
professores para a identificagdo precoce dos escolares.

Sayal, Hornsey, Warren, MacDiarmid e Taylor (2006) realizaram uma
proposta de treinamento com professores a fim de identificar os escolares de
risco para o TDAH, facilitando seu encaminhamento para os servicos especia-
lizados. O estudo envolveu vérios professores e foi dividido em quatro fases. A
Fase 1 constou de um exercicio de reconhecimento, em que cada professor foi
convidado a identificar quais escolares seriam considerados com o TDAH, a
partir do uso dos critérios descritos no DSM-IV (APA, 1994).

Na Fase 2 deste estudo, os professores foram convidados a preencher
0 questiondrio sobre as dificuldades da crianca (Strengths and Difficulties
Questionnaire - SDQ, Goodman, 1997). A Fase 3 foi caracterizada pela in-
tervencéo, realizada com os professores numa sessio de 45 minutos sobre o
TDAH, em que foram fornecidas informacdes sobre os sintomas, critérios,
diagnésticos e coocorréncias.

Na tltima fase, a Fase 4, foi realizada uma nova testagem, ou seja, foi so-
licitado aos professores que realizassem a identificacio dos escolares que seriam
TDAH, repetindo, assim, o exercicio de reconhecimento realizado na Fase 1.
Nessa fase, foi verificado que apés a intervencio houve um aumento na pro-
porgao de escolares consideradas de risco para TDAH pelos professores. Como
conclusdo, esse estudo indicou que uma breve intervencdo educacional para
professores poderiam ajudar na identificacio de escolares de risco para TDAH.

Seis anos apds essa pesquisa, 0s mesmos autores realizaram um estudo
de seguimento para investigar o impacto das intervengdes descritas anterior-
mente, a partir da aplicagdo de testes para reavaliar o desempenho dos esco-
lares que foram identificados como risco para TDAH (Sayal, Merrell, Tymms,
& Kasim, 2015). Os resultados indicaram que escolares que foram apontados
com sintomas prevalentemente relacionados 4 desatencio foram associados
aos piores resultados académicos. Em contraste a esses resultados, escolares
que apresentaram perfil relacionado a impulsividade apresentaram melhores
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resultados nesta re-testagem. Os autores concluiram que, intervencdes com-
portamentais e educacionais podem maximizar o potencial de intervencdes.

Haraway (2012) realizou um estudo com o objetivo de fornecer um re-
sumo de possiveis métodos de avaliacao, de acordo com as necessidades de es-
colares com TDAH, utilizando o modelo de RTI (combina¢io de camadas) e
modelos de intervengdes para comportamentos positivos. A autora descreveu
que, normalmente, o modelo RTI inclui trés camadas. Na primeira camada, to-
dos os escolares foram submetidos a avaliacdes e intervencdes com estratégias
académicas e comportamentais. No campo comportamental, tais estratégias in-
cluem o treinamento de escolares para comportamentos apropriados, tal como:
o conhecimento das rotinas de sala de aula, apoiado em um sistema de reconhe-
cimento / reforgo comportamento positivo. Os resultados das avaliagoes foram
analisados, servindo de base para a elaboragio da camada 2, a qual é projetada
para complementar camada 1, incluindo intervencdo em pequenos grupos e
monitoramento dos progressos. A camada 3 ¢é elaborada para a internvencao
direcionada ao pequeno nimero de escolaress que nio fizeram progresso.

A autora constatou a possibilidade do uso do RTI, a partir da unido das
camadas 1 e 2, surge a possibilidade da realizagéo das avalia¢des ou sondagens a
partir do contetido curricular, envolvendo as habilidades de matematica, de leitu-
ra e de ortografia, a partir disto é possivel selecionar ou fazer seus proprios testes.
O progresso do escolar ¢ entdo representada graficamente, favorecendo a comuni-
cacio com os pais e outros profissionais no processo ensino-aprendizagem.

Outro exemplo dado pela autora, em relagéo a combinagdo das camadas
2 e 3 do RTI para o monitoramento do escolar, refere-se a observagio direta
do comportamento realizado em sala de aula, ou seja, computar e registrar a
ocorréncia de um comportamento (por exemplo, o niimero de vezes que o es-
colar ficou conversando sem permissio, ou o numero de minutos que a crianga
permanece sentada). Inicialmente, deve-se selecionar o comportamento-alvo e
em seguida, realizar a coleta dentro de um periodo de tempo especificado. Para
facilitar, o observador poderd converter os comportamentos em porcentagem
para permitir a comparacio répida. Essa informacéo ird ajudar os educadores e
consultores a determinar se o comportamento-alvo é especifico para o escolar
ou se é indicativo que o problema pode estar presente na gestio da sala de aula.

Desse modo, podemos concluir que os principais componentes das es-
tratégias de avaliacdo e interven¢do comentados aqui sdo comportamentais e
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ndo envolvem habilidades cognitivas-linguisticas ou motoras que interferem
na aprendizagem académica dos escolares com TDAH.

Estudos com o uso do RTI em escolares de risco
para o TDC

Tanto na literatura nacional quanto na literatura internacional sio es-
cassos estudos que utilizam RTI com escolares com TDC, dessa forma serdo
apresentados aqui alguns estudos que mostram esta possibilidade.

Estudo realizado por Okuda (2015) apresentou a utilizagdo do Modelo
de Resposta a Intervencio para o diagnéstico precoce do Transtorno do Desen-
volvimento da Coordenagio em escolares no inicio da alfabetizacio.

Neste estudo foi utlizado para a identificacso precoce do TDC a ava-
liagdo com norma padronizada Movement Assessment Battery for Children -
MABC, 2nd edition (Henderson, Sugden, & Barnett, 2007). Os escolares de 6
anos de idade identificados com sinais de risco para TDC realizaram 8 sessdes
individuais de intervencdes motoras que contemplavam as habilidades moto-
ras de equilibrio, habilidades com bolas, coordenagdo motora bilateral, coor-
denagéo bimanual e coordenagio motora grossa, que contava com 8 atividades
motoras com niveis de dificuldade e complexidade crescentes, com habilidades
motoras que se somam a partir da segunda sessdo. Apés as sessées de interven-
¢30, todos os escolares foram reavaliados com o mesmo procedimento do ras-
treamento, o MABC-2, para a identificagio/diagnéstico do TDC, sendo dessa
forma, encontrados, 11 escolares com TDC, num total de 110 escolares.

Ja o estudo realizado por Silva, Contreira, Beltrame e Sperandio (2011),
utilizou a resposta a intervencio para monitorar o desempenho motor de es-
colares com indicativo de TDC. Foi realizado o rastramento com a utilizacgédo
do MABC-2 e 0s escolares com indicativo de TDC passaram por 20 sessdes in-
dividuais de intervengdo-motora que contemplavam habilidades amplas, finas
e combinadas. Apés as sessdes de intervencdo, os escolares foram reavaliados
com 0 MABC-2 para o monitoramento do desempenho motor e os resulta-
dos mostraram que a intervencio motora se mostrou eficaz para favorecer o
desempenho e desenvolvimento motor de escolares com indicativo de TDC,
principalemente na habilidade motora de equilibrio.
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Outra proposta na utilizagdo de RTI com TDC foi apresentada por Mis-
suna e colaboradores (2012) para a intervengdo e monitoramento de escolares
j4 diagnosticados, conhecida como “Partnering for Change (P4C)” com énfase
na parceria da terapia ocupacional com educadores e familiares para promover
mudancas na vida e no contexto didrio escolar das escolares com TDC. Este
modelo de servico envolve capacitagdo de pais e professores através da colabo-
racdo e orientagdes no contexto escolar, orientacdo para a classe inteira, ava-
liagdo dinimica do desempenho e o monitoramento da resposta a intervencao.

Segundo os autores, esse modelo foi pautado na construcao do relaciona-
mento entre escola, professores, pais e terapeuta ocupacional em beneficio dos
escolares com TDC e na transmissdo do conhecimento, ou seja, na ideia de que
todos deveriam possuir conhecimento bésico sobre desenvolvimento motor tipico
para poder reconhecer as alteragdes motoras, e isso se desenvolve em trés passos:

1) Desenho Universal para Aprendizagem: promogio do desempenho
ocupacional na sala de aula através da realizagdo de mudangas fisicas e sociais
para todos os escolares. Enfatiza a confec¢do de materiais e métodos educativos
que permitam a aprendizagem dos escolares que apresentam alteragdes, para
que possam participar completamente do curriculo académico. Por exemplo, o
professor aprende a reconhecer quando uma tarefa académica requer habilida-
des motoras (recortar formas durante atividade matematica) e o terapeuta ocu-
pacional ajuda-o a reconhecer métodos alternativos ndo-motores para atingir
aos objetivos curriculares e ajudar o escolar com TDC (usar adesivos).

2) Instrucdo Diferenciada: envolve a mudanga da prética pedagdgica
para atingir a necessidade dos escolares com TDC. Exige que o professor crie
intervencio especifica para a necessidade de cada escolar, reconhecendo que
cada escolar difere em interesse, perfil de aprendizagem e nivel de funciona-
mento, uma vez que ja possui conhecimento e ajuda prévia para isso. No que
diz respeito as questdes motoras, o professor pode ser capaz de reconhecer a
dificuldade, apesar de ndo saber a causa, e criar estratégias motoras ou nao
motoras para atingir o as necessidades dos escolares com TDC.

3) Acomodacio: hd o monitoramento do desempenho dos escolares com
TDC e quando hé a necessidade de novas modifica¢des, hd uma comunicagao
imediata no contexto para a professora, que rapidamente testa a nova modifi-
cagdo e j4 insere nos contextos da sala de aula, e com o sucesso da modificagio
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0s pais sdo treinados para tais modificacées. Com isso, hé a generalizacdo da
modificagdo, o que promove a acomodacio da tarefa motora aprendida.

Consideracées finais

Esse capitulo apresentou alguns estudos com o uso do Modelo de RTI
em escolares com TDAH e TDC de forma separada. A partir do exposto, po-
demos observar que existe uma caréncia de estudos publicados sobre o tema,
tanto na literatura nacional quanto na internacional.

Um dos principais aspectos a favor do uso do modelo de RTI é que ele
pode ser utilizado em contexto educacional, independentemente do ano esco-
lar ou da queixa ou manifestacio apresentadas pelos escolares.

Os estudos do uso do modelo do RTI para escolares com TDAH, men-
cionados nesse capitulo, indicaram que ¢ possivel a identificaciio, a intervengio
€ 0 monitoramento de escolares com TDAH e TDC, principalmente nos anos
iniciais. Além disso, alguns estudos destacaram a importincia do treinamento
de professores para melhor entendimento do diagndstico e elaboracdo de pro-
gramas de intervengio especificos.

J& os estudos referenciados neste capitulo a respeito do modelo do RTI
para escolares com TDC destacaram a necessidade de modificacdes: nas ativi-
dades de vida didrias e, também, na capacitacéio de professores.

Portanto, podemos concluir que o uso do modelo de RTI para escolares
tanto com sinais de risco para TDAH como para TDC é fundamental, pois
pode possibilitar um impacto positivo no contexto académico, reforcando as-
sim a necessidade de maiores estudos com o uso deste modelo nessas popula-
¢Oes. Entretanto, destacamos a necessidade de estudos que busquem identificar
precocemente os sinais do TDAH e do TDC em coocorréncia, uma vez que a
circuitaria neurolégica do ato motor envolve a participacio do cértex frontal
que estd disfuncional nestes dois transtornos do neurodesenvolvimento.
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Modelos de intervencao nos
Transtornos da Atencao e Transtornos
de Aprendizagem: musica e
neurofeedback

Claudia da Silva
Paulo Estevao Andrade

Os modelos de intervenc¢ao para escolares com transtornos da atencdo e
transtornos da aprendizagem vém sendo desenvolvidos e amplamente divulga-
dos, pela literatura nacional e internacional, desde a década de 80. A investiga-
¢do do desempenho desses escolares em programas de intervengéo envolvendo
as habilidades metalinguisticas e metacognitivas tem sido o foco de interesse
desses pesquisadores, com o intuito de amenizar as dificuldades adquiridas
no decorrer do processo de alfabetizacio, ou seja, durante o aprendizado da
leitura e da escrita.

Dentre os diversos modelos de intervencdo desenvolvidos destacam-se
aqueles que envolvem o ensino explicito das regras de correspondéncia gra-
fofonémica, visando o treinamento da consciéncia fonoldgica, na tentativa de
compreender quais habilidades sdo necessérias para a aquisicdo e desenvolvi-
mento da leitura.

Com o avango das técnicas de pesquisa, métodos inovadores sdo desen-
volvidos, em busca e/ou aprimoramento do aprendizado ndo s6 da leitura e da
escrita, mas também das habilidades relacionadas a esse aprendizado, sendo
essas técnicas relacionadas a diversas atividades educativas/interventivas.

Tais atividades ganham destaque ao serem citadas praticas clinicas e
educacionais que se relacionam diretamente as habilidades preditoras para a
alfabetizacdo. Entre elas, podemos citar: o brincar com o uso de jogos lidicos
educativos, visando o desenvolvimento e ampliacdo da linguagem, do vocabu-
lario, da memdria e da coordenacéo viso motora; outro exemplo seria o uso da
musicalidade como instrumento construtor da memoria de trabalho, das ha-
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bilidades de consciéncia fonolégica, do processamento auditivo, da percepcio
corporal, assim como, da coordena¢do motora e das relacdes sociais; mais um
exemplo seria os jogos computadorizados (games e aplicativos) utilizados para
a ampliacdo de vocabuldrio, aprendizado de nogdes matemdticas e em técni-
cas mais direcionadas, como ¢ o caso do treinamento com o neurofeedback,
buscando a melhora em aspectos atencionais, que tendem a refletir durante o
processo de codificacdo e decodificagdo de letras e fonemas, respectivamente,
para a identificagdo de silabas e palavras.

Dentre as praticas citadas, o neurofeedback tem ganhado certo destaque,
nos 1ltimos anos, pelos pesquisadores interessados em verificar os padrdes de
atividade cerebral antes e apés a estimulagio, tanto em individuos com uma
patologia ja estabelecida quanto em individuos normais, em busca de melhor
qualidade de vida.

O que é o Neurofeedback?

Para entendermos a técnica do neurofeedback é importante primeiro
entendermos os conceitos de condicionamento (ou aprendizagem) cldssico e
operante. Por exemplo, na presenca de comida um cachorro ird salivar abun-
dantemente, um comportamento natural, ndo aprendido, diante de um esti-
mulo biologicamente primario, reforcador, que é o alimento. Entretanto, se
antes da apresentagdo da comida, o cachorro sempre ouvir um som (por ex.,
uma campainha), que funciona como um estimulo néo biologicamente prim4-
rio, ou neutro, ele passard, apds certo tempo, a salivar assim que ouvir o som
mesmo antes da apresentacio do alimento, associando o primeiro ao segundo.
Este tipo de aprendizagem em que ocorre uma simples associacio entre dois
estimulos ¢ iniciada por eventos extrinsecos ao individuo e é conhecida como
condicionamento cldssico (Gazzaniga & Heatherton, 2005). No condiciona-
mento operante o aprendizado ¢ determinado ou se inicia pelas proprias acdes
ou comportamentos do individuo, as quais podem introduzir modificacdes no
meio produzindo estimulos reforcadores ou ndo os quais vio modificando o
comportamento (Gazzaniga & Heatherton, 2005; Prado, 2012).

O neurofeedback pode ser definido como um modelo de comportamen-
to operante em que os participantes aprendem a controlar, isto é, influenciar
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voluntariamente a atividade elétrica de seu préprio cérebro, tal como a ampli-
tude, a frequéncia e/ou coeréncia de componentes eletrofisiolégicos distintos
gerados pelo eletroencefalograma (EEG) (Dias, 2010; Heinrich, Gevensleben, &
Strehl, 2007; Hurt, Arnold, & Lofthouse, 2014; Nazari, Mosanezhad, Hashemi,
& Jahan, 2012). O eletroencefalograma (EEG) representa a atividade elétrica
espontanea do cérebro, principalmente o cértex, mas esta atividade também é
regulada por estruturas subcorticais, particularmente o talamo. Tradicional-
mente, o EEG ¢ dividido em diferentes faixas (ou bandas) de frequéncia, tais
como delta (<4 Hz), teta (4-8 Hz), alfa (8-13 Hz), beta (13-30 Hz), e a banda
associada ao ritmo sensério-motor (RSM, 12-15 Hz) (Heinrich et al. 2007).

O treinamento com neurofeedback é realizado de forma individual. Os
participantes tém os eletrodos do EEG fixados na cabeca e padrdes eletroneu-
rofisioldgicos especificos (daf o termo “neuro”), isto é, a atividade em determi-
nadas bandas de frequéncia é convertida em estimulos auditivos (sons, tons,
etc.) ou visuais (figuras), ou a combinagéo de ambos, as quais sio retroalimen-
tadas para o individuo. Em outras palavras, estes estimulos (visuais e/ou audi-
tivos) aparecem para o individuo em uma tela de computador informando-o
sobre a banda de frequéncia e sua amplitude (intensidade) que seu cérebro est4
emitindo num determinado momento, daf o termo “retroalimentacdo” ou fee-
dback (Cho et al., 2002; Gruzelier, 2014; Heinrich et al., 2007).

Assim, o neurofeedback é capaz de representar cada um dos componen-
tes eletrofisiolégicos relevantes separadamente. Por exemplo, determinada am-
plitude de uma frequéncia de EEG pode ser representada pelo tamanho de uma
barra. A tarefa do individuo pode entio ser a de aumentar o tamanho da barra
da frequéncia treinada (que corresponde a um estado maior de atencdo, me-
lhor desempenho em uma tarefa cognitiva, etc.) e a0 mesmo tempo diminuir
o tamanho das barras que representam frequéncias inibitérias (que podem re-
presentar estados de desatengio). Ao ser bem sucedido, o feedback pode ser
um tom ou simbolo visual que aparece indicando uma pontuacio positiva (um
acerto), com o objetivo de se alcangarem tantos pontos quanto possivel (Cho et
al., 2002; Gruzelier, 2014; Heinrich et al., 2007).

Estudos tém demonstrado uma clara associacio entre a banda de fre-
quéncia de ondas lentas teta (4-7 Hz) e a sonoléncia e desatencio. Um excesso
de atividade das ondas (frequéncias) lentas teta na linha média do cértex fron-
tal combinada a uma baixa atividade de ondas beta baixas (betal: 15-20 Hz)
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nas regides posteriores e temporais, ¢ um padrdo de atividade eletrocortical
tipico de adultos e criancas com TDAH. Além disso, a alta atividade teta e
baixa atividade na banda de frequéncia do ritmo sensério-motor (RSM, 12-15
Hz) também estdo relacionadas as caracteristicas comportamentais de TDAH
(inatengdo e hiperatividade). De fato, estudos sobre o treinamento com neu-
rofeedback para aumentar as relagbes RSM/teta e a betal/teta revelam uma
clara melhora da atengio e da meméria de trabalho (Gruzelier & Egner, 2005;
Heinrich et al., 2007).

Ao produzir sensagdes internas associadas as diferentes configuracdes
de retroalimentagio, os participantes aprendem a modular o EEG. O neuro-
feedback alpha/theta (aumentar alpha e diminuir teta) permite ganhar con-
trole sobre a atividade EEG de baixa frequéncia e permanecer em um estado
de relaxamento profundo sem cair no sono. Tem sido demonstrado que tém
beneficios clinicos no tratamento de alcoolismo e abuso de cocaina e crack.
Em individuos saudéveis, tem sido mostrado melhorar a arte em estudantes de
musica, bem como a apresentagio de danga em um estudo recente de campedes
de danca de saldo e danga latina na universidade (Cho et al., 2002; Gruzelier,
2014; Heinrich et al., 2007).

Em suma, no treinamento com neurofeedback o individuo aprende a detec-
tar padrdes especificos de seu EEG por meio da retroalimentacdo com figuras e/
ou sons, 0s quais podem ser positiva ou reforgadora ou no. O objetivo € ensinar
aos individuos a sentirem-se em estados especificos de ativaciio cortical e a ativa-
rem esses estados voluntariamente, modificando os préprios padrdes eletrofisio-
légicos para niveis associados a melhor desempenho ou estado emocional-afetivo.
O neurofeedback tem sido aplicado em individuos com uma variada gama de con-
digdes clinicas tais como: epilepsia, transtorno do déficit de aten¢io e hiperativi-
dade (TDA/H) e para otimizar o desempenho em sujeitos sauddveis.

Atualmente, o treino com o neurofeedback estd associado ao uso da técni-
ca para o aumento da capacidade cognitiva, do desempenho artistico e atlético,
com a sensagdo de bem-estar (diminuicao do stress, melhora do sono, aumen-
to do rendimento fisico e maior estabilidade psiquica/emocional) de individuos
normais e, altamente vinculada; ao uso para contornar a necessidade de medica-
¢do em quadros de dificuldades de aprendizado, especialmente para o Transtor-
no do Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH) (Cerquera, Arns, Buitrago,
Gutiérrez, & Freund 2012; Ros, Munneke, Parkinson, & Gruzelier, 2014; Ring,
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Cooke, Kavussanu, McIntyre, & Masters, 2015). Estas duas categorias de apli-
cagOes cognitivas (ndo clinica/clinica) representam campos especialmente inte-
ressantes ao neurofeedback, uma vez que hé abrangéncia de ambas as demandas
e a restrita disponibilidade de recursos nao farmacol6gicos comprovadamente
eficazes para dar conta de tais demandas.

Associacéao entre intervencéo fonolégica e o
treinamento com o neurofeedback

Mesmo com dados de diversas pesquisas cientificas sugerindo e, em al-
guns casos, confirmando o aumento do desempenho em habilidades cognitivo
-linguisticas apds a realizagio dos programas de intervencio com base fonolé-
gica, refletindo diretamente no aprendizado da leitura e da escrita, evidéncias
comportamentais podem e devem ser acrescidas de medidas neurofisiolégicas
que possibilitem identificar marcadores que auxiliem o controle da eficicia
terapéutica destes programas (Fadini & Capellini, 2011; Silva, 2013; Silva &
Capellini, 2011). Seguindo essa vertente, estudos realizados nos dltimos anos
demonstraram que o treinamento com neurofeedback com escolares com pro-
blemas de aprendizagem aumentam a ativacdo cerebral de 4reas relacionadas
ao aprendizado da leitura no nivel de decodificagdo da palavra (Breteler, Arns,
Peters, Giepmans, & Verhoeven, 2010; Cerquera et al., 2012; Cho et al., 2002;
Vlachos, Andreou, & Delliou, 2013).

Estudos relacionando 4 proposta de intervencdo fonolégica 3 pratica
recente de treinamento com neurofeedback, cujos resultados tém se revelado
positivos para escolares com transtorno de atengio e transtornos de aprendi-
zagem, tem sido desenvolvidos na tltima década. Tais estudos partem da pre-
missa de que a intervencao fonoldgica atua buscando o desenvolvimento das
habilidades preditoras para a alfabetizacio (leitura, escrita, consciéncia fono-
logica, processamento visual, processamento auditivo e velocidade de proces-
samento) e associada ao treinamento com o neurofeedback, esse aprendizado
deve ser maximizado, uma vez que, o neurofeedback atua no funcionamento de
dreas cerebrais especificas, além de ampliar a memorizagio e concentracio no
desenrolar das atividades (Breteler et al. 2010; Nazari et al., 2012).
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Assim, a pratica do neurofeedback associada aos casos de transtorno
de atencdo e aprendizagem é entendida como um treino direto da fungio ce-
rebral, que permite que o cérebro seja estimulado e passe a funcionar de for-
ma mais eficiente, principalmente durante situagdes de aprendizado, trata-se,
portanto, de um processo gradual de aprendizagem em que podemos observar
e “controlar/treinar” o funcionamento cerebral em diferentes atividades cog-
nitivo-linguisticas.

As sessdes de treinamento geralmente duram entre 30 e 60 minutos e
sdo repetidas duas vezes por semana, sendo que, o nimero de sessdes necessa-
rias para a obtencio de resultados clinicos significativos varia de acordo com
cada condigdo, 0 que ndo torna possivel estabelecer um niimero fixo de sessdes
no inicio da terapia. As sessdes de intervencao fonoldgica, normalmente, sdo
realizadas ap6s o treinamento com o neurofeedback, com duragio em média
de 50 minutos cada, que engloba atividades de reconhecimento das letras do
alfabeto em sequéncia e aleatérias, relagdo letra/ som para o aprendizado gra-
fofonémico, aliteracdes, rimas, manipulago sildbica, anélise e sintese sildbica
e fonémica, segmentacdo sildbica e fonémica, transposicao fonémica, adicdo e
subtracio silédbica e fonémica, entre outras. O nimero de sessdes pode ser de-
finido de acordo com o programa utilizado ou a critério do préprio terapeuta,
no entanto, ndo é recomendado um numero inferior a 10 sessdes, uma vez que
o escolar necessita sistematizar o aprendizado de diversas habilidades (Dias,
2010; Ros et al., 2014).

Breteler, Arnas, Peters e Verhoeven (2010) investigaram o desempenho de
escolares com dislexia ao treino com neurofeedback isolado e associado a provas
fonoldgicas em 19 escolares com dislexia, utilizando o exame de eletroencefalo-
grafia (EEG), em que foi possivel verificar mudancas, predominantemente, na
drea temporal do hemisfério esquerdo. Os autores encontraram evidéncias de al-
teracdes no funcionamento da regifo frontal-central que estio relacionados com
as modificacdes nos resultados dos processos atencionais, refletindo diretamente
nas préticas de leitura e, consequentemente, na habilidade de soletracao.

A analise visual incluindo os resultados do exame EEG em 109 criangas
com TDAH e com dislexia entre 6 a 17 anos, apds o treinamento com neuro-
feedback, identificou alteracdes, referentes ao aumento do funcionamento nas
regides occipital e fronto-temporo-parietal, indicando melhora nos processos
atencionais e comportamentais durante a atividade proposta (Kubik, Bogot-
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ko-Szarszewsha, Tutaj, & Laski, 2010; Lonigan, Purpura, Wilson, Walker, &
Menchetti, 2013; Vlachos et al., 2013).

Pesquisadores recomendam o uso do treinamento com neurofeedback
para escolares com transtornos da atencao e transtornos da aprendizagem, ba-
seados na evidente melhora atencional identificada no EEG. Para esses pesqui-
sadores o treinamento com o neurofeedback interfere na habilidade de reco-
nhecimento e decodificacao letra/som, uma vez que aumenta a concentracio e
a atengdo sustentada durante as atividades, maximizando assim, o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita (Breteler et al, 2010; Cerquera et al., 2012;
Aravena, Nellings, Tijms, & Van Der Molen, 2013).

O estudo desenvolvido por Nazari, Mosanezhad, Hashemi e Jahan
(2012) ofereceu suporte a essa hip6tese, uma vez que, os pesquisadores investi-
garam o treinamento com neurofeedback associado a habilidades fonoldgicas
em escolares, de 6 a 10 anos, com dificuldades em leitura. Foram realizadas 20
sessdes com duracdo de 30 minutos cada, durante dois meses. Os resultados
apresentados indicaram melhora na leitura e nas habilidades de consciéncia
fonoldgica, assim como, sugere a possibilidade de integragéo entre as dreas sen-
soriais e motoras para a realizagdo desta tarefa, observado no EEG.

Dessa forma, torna-se possivel verificar que a relagdo entre a interven-
¢do fonoldgica associada e a pratica do neurofeedback tem se mostrado fortes
aliados no trabalho com individuos com transtornos de aten¢io e aprendiza-
gem, no entanto, deve ser ressaltado que 90% dessas pesquisas indicam que por
se tratar de um estudo relativamente recente, alguns cuidados devem ser toma-
dos, uma vez que, o neurofeedback aparentemente néo se refere a uma pratica
tao simples de treinamento, dessa forma, ndo deve ser desprezada a maneira de
colocar os eletrodos nos pontos corretos da cabega e nem as interpretagdes dos
ruidos advindos das reagbes musculares dos pacientes, elas devem ser interpre-
tadas e mensuradas, para que néo interferiram no resultado do exame de EEG
(Dias, 2010; Gruzelier, 2014; Vlachos et al., 2013).

Assim como, essas pesquisas sugerem o aumento da amostra com as
mesmas técnicas e com diferentes metodologias interventivas, que associam a
intervencao fonoldgica ao treinamento com neurofeedback, para que seja pos-
sivel fortalecer os resultados e a produgéo de cada vez mais estudos corrobora-
tivos aos ja desenvolvidos no decorrer dos tltimos anos.
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Por que a musica?

De um modo geral, a cultura ocidental atual entende a arte como um
campo eminentemente estético e subjetivo associado principalmente a aspectos
emocionais-afetivos. (Andrade & Andrade, 2012). De fato, por ser uma forma
de arte que tem como produto final o “invisivel” a musica é considerada a mais
subjetiva das formas de arte e a que mais se presta 4 abstracio (Andrade, 2004).
Diferentemente das palavras, os sons musicais nio se referem a nenhum outro
objeto concreto ou abstrato fora dele. Isto é, diferentemente da linguagem oral,
a musica é ndo referencial. Assim, na educagio, a musica (tal como a arte de um
modo geral) é principalmente vista apenas como tema transversal, um comple-
mento para enriquecer a formagdo do individuo (Andrade & Andrade, 2012).

Entretanto, a0 contrdrio da visdo da miisica como uma busca puramente
estética e ndo utilitdria, um exame parcimonioso do fendmeno musical nas so-
ciedades nos mostra que ela é parte inextricdvel da esséncia humana. A muisica
sempre esteve presente em todas as culturas humanas, existentes ou extintas.
Sempre associada as emogdes, a misica deixa as pessoas alegres ou tristes, cal-
mas ou ansiosas. E inerente s interacées méie-crianca e as tradicdes orais em
rituais de musica, danca e jogos, nas histérias sobre a natureza, sobre relacoes
interpessoais, sobre herdis e mitos educativos (incluindo histérias as origens
do grupo), em cerimoénias de iniciagdo para ambos os sexos (3 idade adulta, &
caga, etc.), em rituais sagrados de comunicagéio com os deuses e os antepassa-
dos, em rituais de cura, etc., e, finalmente, no dia-a-dia para aliviar as tensdes.
Nas sociedades atuais capitalistas, a musica é usada de forma semelhante. Sua
presenca ubiqua nas culturas humanas e a similaridade funcional com que se
manifesta, sugere uma profunda necessidade humana de criar, ouvir e fazer
musica, e uma natureza humana profundamente musical (Andrade, 2004; An-
drade & Konkiewitz, 2011)

Todas as culturas possuem melodias e ritmos com maior ou menor grau
de métrica. A métrica e o ritmo facilitam a sincronizacio dos movimentos cor-
porais na danga, no bater de palmas, na marcha, no canto, etc. Diferentemente
dos animais, criangas e adultos humanos apresentam o comportamento espon-
taneo de acompanhar a musica com movimentos corporais, mesmo durante a
escuta solitdria (Andrade, 2004; Andrade & Konkiewitz, 2011). Os bebés sio
claramente atraidos pela musica e responsivos ao seu contetido emocional des-
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de as primeiras semanas de vida. Suas respostas motoras ao ritmo comecam a
ocorrer somente por volta de 1 ano com movimentos de corpo e cabega, mas
a periodicidade (sincronia) comeca a se desenvolver normalmente entre os 2 e
0s 5 anos. Mas, mesmo bebés de apenas 7 meses demonstram preferéncia pelos
ritmos musicais correspondentes ao balanco de colo a que foram previamente
submetidos numa fase de treinamento, olhando por mais tempo a caixa de som
que toca esses ritmos (Andrade & Konkiewitz, 2011).

De fato, muitos autores defendem que um dos mais importantes aspec-
tos universais da muisica é sua capacidade de facilitar a coordenagéo e sincro-
nia dos movimentos humanos envolvidas nas atividades sdcio-interacionistas
e coletivas. Cada vez mais se enfatiza a importéncia da percep¢io da pulsa-
¢do e sincronizacdo como uma caracteristica unicamente humana e de alto
valor adaptativo (Patel, 2007). Os jogos de imitacdo com muisica e danca sdo
universais e as proprias dangas tribais podem ser vistas como uma das mais
frequentes formas de jogos de imitagdo, usadas para desenvolver o senso de
“pertencimento ao grupo”, ambos os sentimentos de “ser como o outro” e de o
outro “ser como eu” e assim de pertencer a um grupo (Cross, 2003; Panksepp,
1995; veja Andrade & Konkiewitz, 2011).

Se os estudos de lesdo revelam as dreas que parecem ser cruciais para
certas tarefas musicais, particularmente os cortices perissilvianos do HD para
a percepgdo e reconhecimento de melodias, os estudos de neuroimagem mos-
tram que a percep¢do musical nos individuos sadios envolve varias dreas dis-
tribuidas por todo o cérebro. Tarefas envolvendo a audicdo ativa e atenta na
percepgdo e discriminacdo de padrdes melodicos baseada em detalhes revelam
ativacdo de estruturas cerebrais classicamente tidas como cruciais para lingua-
gem, outras para a motricidade, e outras para o processamento visoespacial,
consistentemente com os comportamentos musicais universais previamente
descritos. Dentre estas regides destacamos a drea de Broca e o cértex parietal
inferior esquerdo, conhecidas por seu envolvimento na memédria de trabalho
verbal e na sintaxe linguistica, os cértices premotores, e dreas visoespaciais
como cuneo e prectineo na regido medial do cértex parietal, dentre outras (An-
drade & Konkiewitz, 2011). Além disso, a percep¢do e memoria de curto prazo
para sequéncias musicais e ritmos envolvem dreas linguisticas do hemisfério
esquerdo (Andrade & Konkiewitz, 2011) e sdo habilidades musicais que se cor-
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relacionam com as habilidades fonoldgicas e de leitura e escrita (Zuk, Andrade,
Andrade, Gardiner, & Gaab, 2013).

A maioria das pessoas alega ouvir mtusica para evocar emogdes, ou para
aliviar o tédio. Hoje sabemos que a compreensio ou apreciacdo emocional de
uma musica ndo depende exclusivamente da apropriagio cultural dos cédigos
de um determinado sistema musical. Em vez disso, a musica é capaz de evocar
fortes emogdes de uma forma universal e independentemente da histéria so-
ciocultural do ouvinte. Assim, as emo¢des musicais sdo diretas e imediatas. As
fortes emogdes musicais sdo altamente consistentes entre os sujeitos de vérias
culturas, tanto em estudos intra, quanto interculturais, podendo ser de valéncia
tanto positiva quanto negativa, dependendo dos aspectos particulares e univer-
sais da estruturacio musical (Andrade, 2004; Andrade & Konkiewitz, 2011).

Consistentemente com as observagdes antropoldgicas e psicologicas, as
respostas emocionais a musica sdo acompanhadas por alterac¢es psicofisiol6-
gicas ou autonémicas, tais como alteragdes na circulacdo sanguinea, na con-
dutividade elétrica da pele, na temperatura corporal, dentre outras. Respostas
geralmente descritas como arrepios, calafrios, lacrimejamento, etc., estao rela-
cionadas a ativages de dreas subcorticais envolvidas no comportamento aver-
sivo (de fuga), tal como o giro parahipocampal e a amigdala, ou de 4reas que
compdem o circuito de recompensa, como o sistema mesolimbico e o cértex
orbitofrontal (Andrade, 2004; Andrade & Konkiewitz, 2011).

Enfim, argumenta-se que, a despeito de possuir alguns aspectos modu-
lares ou dominio-especificos no HD, ¢ a natureza supramodal e interativa da
musica, que envolve muitos dominios biologicamente relevantes, como: lin-
guagem, motricidade, espago e emogdo, o principal fator da sua for¢a evolutiva
(Cross, 2003). E ndo hd duvidas de que sio esses os principais aspectos que
fizeram com que a musica fosse universalmente usada pelas diversas culturas
como instrumento de cura, e que atualmente suportam uma abordagem musi-
coterapéutica baseada em evidéncia (Andrade & Konkiewitz, 2011).

Estratégias de intervencao associadas a misica

Existem poucos estudos sobre musica e neurofeedback na intervencio
do TDA/H, o que é surpreendente, dado o fato de que os adolescentes sdo usué-
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rios ativos de midia musical (North, Hargreaves, & O’Neill, 2000). Pratt, Abel e
Skidmore (1995) treinaram 19 criangas com do tipo desatento (TDA) e combi-
nado (TDA/H) para diminuir ondas theta e aumentar beta na presenca ou au-
séncia de musica de fundo (musica instrumental de Mozart). As musicas apre-
sentavam um padrao consistente de harmonia (acordes simples e consonantes)
e ritmo (lentas). Todos os sujeitos apresentaram melhoras no foco atencional,
no comportamento impulsivo, nas habilidades sociais e no controle do humor,
mas as criancas TDA treinadas na presenca de musica de fundo apresentaram
ganhos ainda maiores no foco atencional.

Um tratamento recente de neurofeedback sonorizado, o Sistema Musical
Cerebral (SMC), usa a misica como refor¢ador no condicionamento operante. O
SMC converte as atividades eletrocorticais em sons musicais usando algoritmos
de processamento dos sinais digitais que determinam as notas musicais e suas
duragdes, etc. Dessa forma, composicdes musicais individualizadas sio deriva-
das dos préprios padroes de ondas cerebrais dos sujeitos para melhorar a duracio
do sono e qualidade, levando a mensuraveis melhorias em ambos, o desempenho
€ humor (DuRousseau, Mindlin, Insler, & Levin, 2011) bem como os sintomas
do autismo, cujos principais prejuizos estio na interacdo social, comunicacio
verbal e comportamentos repetitivos, mas com quadros secundarios de privacdo
de sono, hiperatividade, ansiedade, agressividade, comportamento disruptivo e
auto-injuria (Trevisan, Cavallari, & Attard, 2013).

DuRousseau e colegas criaram dois tipos de musica a partir das ondas
cerebrais de policiais e bombeiros, uma excitante e outra relaxante, com base
nas frequéncias de pico de bandas de EEG delta (1-4 Hz) até beta (até 30 Hz). O
objetivo era testar uma intervencao para melhorar a qualidade do sono, do hu-
mor e do trabalho didrio. Os resultados indicaram melhorias estatisticamente
significativas em todos estes parimetros.

Com relagdo ao autismo, a literatura sugere que ha um excesso de on-
das delta e um baixo nivel de ondas alfa e beta. Trevisan e colegas consegui-
ram uma significativa redu¢do de ondas delta com a técnida de neurofeedback
musical SMC em sujeitos autistas de 6 a 18 anos, o que também refletiu na
melhora dos sintomas de acordo com relato dos pais e dos préprios sujeitos
(Trevisan et al., 2013).

Em contraste 2 escassez de estudos sobre o uso da miisica como ferra-
menta de refor¢o no neurofeedback, hd uma maior quantidade de estudos, em-
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bora ainda poucos, sobre o efeito do neurofeedback no desempenho musical.
Vimos que a intervengdo para melhoria da aten¢fo em criangas e adultos com
TDAH por meio do neurofeedback tem empregado o treinamento em duas ban-
das de frequéncia principais, a RSM (12-15 Hz) e o baixo beta (ou beta 1: 15-20
Hz), normalmente combinadas com a inibicdo das ondas lentas da atividade
teta (4-7 Hz). Gruzelier e colegas desenvolveram vérios trabalhos para verifi-
car se as mesmas melhorias cognitivas obtidas com populac¢ées clinicas com
TDA/H poderiam ser observadas em individuos sadios, incluindo individuos
musicos (Gruzelier & Egner, 2005).

Um protocolo recente de neurofeedback alfa-teta, que treina o aumento
nos niveis de theta (4-8 Hz) sobre alfa (8-12 Hz), usado como um coadjuvante
para o tratamento de alcoolismo e stress pds-traumético, também foi inclui-
do por Gruzelier e colaboradores para investigar os efeitos do neurofeedback
em individuos musicos (Gruzelier & Egner, 2005). Estes estudos procuraram
investigar o efeito do treinamento com neurofeedback, incluindo o treinamen-
to da relacdo alfa/teta (A/T) em certas competéncias musicais como a técnica
instrumental, a musicalidade, a capacidade expressiva e a qualidade de desem-
penho global, que foram mensuradas com base no esquema de pontuagéo das
Escolas Reais de Musica da Inglaterra.

De um modo geral os resultados demonstraram que ndo houve qualquer
alteracdo de desempenho em nenhuma competéncia musical ap6s o treino nas
ondas RSM e betal. Em contraste, observaram-se significativas melhorias nos
escores de musicalidade, expressao estilistica e qualidade total de desempenho
global apés o treinamento A/T. Vale enfatizar que o treinamento A/T néo le-
vou 4 melhora das habilidades técnicas, mas sim dos atributos de expressdo
artistica o que acabou por resultar na melhora do desempenho musical global
(Gruzelier & Egner, 2005).

A evidéncia indica que teta também parece estar associada com o aumen-
to dos sentimentos de bem-estar e relaxamento, bem como tem um relevante
papel em uma série de processos de controle de memdria (Gruzelier & Egner,
2005). Porém, dado que todos os trés protocolos de neurofeedback (RSM, betal
e alfa/teta) apresentaram melhoras no relaxamento nao havendo diferenca entre
eles neste aspecto, a explicagdo mais provével dos beneficios do treinamento
A/T na musicalidade s6 pode ser explicado pelos seus efeitos na memdria.
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Em um estudo recente de Gruzelier e colaboradores investigou-se o efei-
to do neurofeedback A/T e RSM em novatos musicais de 11 anos e controles
sem treinamento tanto no desempenho musical ensaiado quanto na improvi-
saco criativa, tendo essa tiltima tarefa maior demanda cognitiva que a primei-
ra, bem como, na atencao sustentada. Foi o primeiro estudo de neurofeedback
controlado em um ambiente escolar e confirmou o efeito positivo do treina-
mento A/T na performance musical treinada, e ineditamente observou-se seu
efeito positivo na improvisagéo criativa e na atencdo sustentada. Pela primei-
ra vez observou-se o efeito positivo do treinamento RSM, particularmente na
improvisagdo criativa. O aumento da atencio sustentada e a diminuigio da
impulsividade foram observados em ambos os protocolos (Gruzelier, Foks,
Steffert, Chen, & Ros, 2014).

Consideracodes finais

Virios estudos mostram os efeitos benéficos do neurofeedback em ban-
das de frequéncia associadas com memoria, atencio, relaxamento e bem estar,
em transtorsnos psiquidtricos como o TDA/H e TEA, transtornos de apren-
dizagem, bem como em individuos sadios, incluindo o desempenho musical
de criangas iniciantes e adultos de alta performance. Por outro lado, a musica
revela um grande potencial como estimulo coadjuvante ou principal nos es-
quemas de reforco operante do neurofeedback.

Ha fortes evidéncias das origens evoluciondrias e neurobiolégicas da
musica e suas implicagbes terapéuticas. Primeiro, a musica é um comporta-
mento universal, presente em todas as culturas. Segundo, apesar de evidéncias
de alguns mecanismos musico-especificos no hemisfério direito (HD), estu-
dos de lesdo e de neuroimagem revelam que a musica é também altamente
supramodal e interage com multiplos dominios cerebrais, recrutando ativagio
bilateral em regides envolvidas com o processamento das emogées, bem como
o processamento linguistico, motor e espacial. Terceiro, os padrdes basicos de
organizacdo melddica e temporal da musica sdo compartilhados entre as cul-
turas, uma propriedade andloga as regras universais da sintaxe compartilha-
das por diferentes linguas. Quarto, as respostas dos ouvintes 4 mtisica também
sdo0 universais através das culturas. Quinto, estudos de neurodesenvolvimen-
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to mostram que bebés processam padrdes musicais semelhantemente aos dos
adultos, fornecendo evidéncias de mecanismos transcendentes a cultura. Sex-
to, a musica evoca emocdes genuinas e fortes, ativando estruturas cerebrais
filogeneticamente antigas do sistema limbico. Finalmente, a literatura sobre
a psicologia e a neurocognicdo musical sugere que a miisica seja definida com
base no som e no movimento, uma forma de comunicacio baseada no som
e corporificada, néo referencial e cujo contetido ¢ essencialmente emocional.
Como a musica ativa dreas cerebrais envolvidas no processamento linguistico,
espacial, motor e emocional, induzindo neuroplasticidade, ela representa uma
possibilidade terapéutica de baixo risco e de baixo custo (Andrade, 2004; An-
drade & Konkiewitz, 2011).

O protocolo do neurofeedback musical tem se mostrado preciso e alta-
mente vidvel em termos custo devido a natureza pouco dispendiosa e portateis
do sistema proposto. Além disso, o neurofeedback musical pode ser utilizado
tanto dentro ou até mesmo fora do ambiente clinico tradicional para individuos
que sofrem de uma grande variedade de condi¢des mentais e neurologicas.
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Analise bibliométrica dos encontros
multidisciplinares dos transtornos da
aprendizagem e transtorno da atencao'

Suzelei Faria Bello
Andréa Carla Machado
Maria Cristina Piumbato Innocentini Hayashi

No cendrio académico, pesquisadores procuram se manter atualizados
acompanhando os avangos do conhecimento em suas 4reas de atuacio. Nessa
perspectiva, a participacéo em eventos cientificos cumpre esse papel, 20 possi-
bilitar a visibilidade e a troca de comunicacdo entre os seus pares.

Os canais de comunicaggo cientifica podem ser classificados em dois
tipos: comunicacéo formal, integrada pelos artigos publicados em periédicos
cientificos, e em livros e capitulos de livros, e a comunicacio informal, ca-
racterizada por conferéncias e trabalhos apresentados em eventos cientificos,
tais como congressos, simpdsios, encontros, etc., os quais tém por finalidade
oferecer aos participantes acesso & informacdo atualizada procedente de estu-
dos tedricos, aplicados e desenvolvidos no 4mbito académico, e muitas vezes,
profissional e empresarial (Meadows, 1999).

Nessa perspectiva, os eventos cientificos possuem uma funcdo impor-
tante no processo de comunicagio cientifica, & medida que transmitem ideias
novas, ampliam o arcabougo tedrico e pratico dos participantes, sejam eles
académicos ou profissionais, além disso, oferecem indicadores de temas para
futuras pesquisas (Guimaries, Hayashi & Benze; 2011; Guimaries, 2012).

Autores como Kaplan e Storer (1968) ja sinalizavam que a comunicacio
cientifica informal ¢ eficaz para: fornecer respostas a uma questio especifica;
aprimorar o profissional com atualiza¢Ges no seu campo especifico de atuacio;
divulgar tendéncias e fornecer aos cientistas novas ideias para futuras pesqui-

1 Agradecemos ao Prof. Dr. Carlos Roberto Massao Hayashi, do Laboratério de Estudos So-
ciais da Ciéncia e Tecnologia, vinculado ao Departamento de Ciéncia da Informagao da UFS-

Car, pelo apoio na utilizagio do software de anélise bibliométrica VantagePoint",
https://doi.org/10.36311/2015.978-85-7983-641-1.p240-262
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sas; testar a credibilidade de novos incrementos tedricos, e principalmente para
fornecer feedback da produgio cientifica dos pesquisadores da 4rea.

Campello (2000) argumenta que os eventos cientificos tém como fun-
gdo essencial o aperfeicoamento do trabalho cientifico, uma vez que os tra-
balhos apresentados podem sofrer influéncia da comunidade cientifica pela
troca de ideias. Além disso, ao partilhar os achados de pesquisas os eventos
proporcionam aos pesquisadores uma reflexdo sobre o estado da arte do seu
campo de conhecimento.

E valido lembrar que, antes dos trabalhos apresentados em eventos cien-
tificos virem a piiblico, eles passam por um corpo de avaliadores que compdem
o comité cientifico, os quais sdo especialistas da drea, de modo a garantir a
qualidade das pesquisas realizadas (Guimaries, 2012).

Diante da dindmica de comunicacéo cientifica, esse texto tem por objetivo
apresentar os resultados de uma pesquisa que se dedicou a analisar a produgao
cientifica apresentada nos anos de 2011 a 2014 no Encontro Multidisciplinar dos
Transtornos da Aprendizagem e Transtorno da Atengio. Analisar essa produgdo
cientifica permitird conhecer o estado da arte desse campo de conhecimento.

A seguir, apresentamos um breve histérico do evento, desde sua primei-
ra edicdo em 2010, até a ultima ocorrida em 2014.

Historico do evento

Desde 2010, pesquisadores do Laboratério de Investigagao dos Desvios da
Aprendizagem (LIDA) da UNESP/Marilia organizam nessa institui¢io o Encon-
tro Multidisciplinar dos Transtornos da Aprendizagem e Transtorno da Atengdo,
evento que tem como objetivo reunir professores e pedagogos da rede piblica e
particular de ensino e profissionais das dreas da Neurologia Infantil, Fonoaudio-
logia, Psicologia, Piscopedagogia e Terapia Ocupacional para discutir temas refe-
rentes & avaliacio e intervencdo no contexto clinico e educacional com os trans-
tornos de aprendizagem e com transtorno do déficit de atencio e hiperatividade.

O Quadro 1 apresenta as datas de realizacdo e as atividades realizadas
durante os eventos. E vilido mencionar que, concomitante ao IV Encontro,
ocorreu o IV Congresso Internacional de Dislexia, o que sem duvida atesta
a importéncia que a comunidade cientifica nacional e internacional atribui a
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realizagdo de eventos cientificos que abordam a temética dos transtornos da
aprendizagem e da atencio.

Quadro 1 - Programacéo dos Encontros Multidisciplinares (2010-2014)

Edicdo/Data Atividades

I Encontro
18 ¢ 19 de maio Palestras e mini-cursos
de 2010

Mesa-Redonda 1 - Alteragdes de fluéncia e linguagem em escolares
Mesa-Redonda 2 - Percepgio auditiva e visuo-motora na dislexia,
distirbio de aprendizagem e TDAH.
Mesa-Redonda 3 - O manejo da crianca com TDAH na sala de aula
Il Encontro  Mesa-Redonda 4 - Neuropsicologia Cognitiva da Discalculia do
6e7demaio  Desenvolvimento
2011 Oficina I - Relagdo entre linguagem oral e escrita
Oficina 2 - Desenvolvimento das habilidades fonolégicas por meio
das tarefas musicais
Oficina 3 - Intervengéio em criancas com dificuldades e transtornos
de aprendizagem

Mesa-Redonda 1: Transtornos Especificos da Aprendizagem:
Dislexia

Mesa-Redonda 2: Leitura e compreensio de leitura
Mesa-Redonda 3: Dificuldades de aprendizagem

Mesa-Redonda 4: Transtornos Especificos de Aprendizagem: Dis-
grafia e Disortografia

Oficina 1: Compreensio de Leitura

Oficina 2: Intervengdo com a Disortografia

Minicurso: Transtorno do Déficit de Aten¢do e Hiperatividade:
Abordagem Multidisciplinar na intervencio

Parte 1 - Intervengdo pedagdgica, fonoaudioldgica e da terapia
ocupacional.

Parte 2 - Intervencio neuropsicoldgica, medicamentosa e diagnés-
tico diferencial.

111 Encontro
18 a 19 de maio
2012
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Edicdo/Data Atividades

Conferéncia - O uso do Modelo de Resposta 2 Intervengio (RTI)
para a identificacdo precoce dos problemas de aprendizagem
Mesa Redonda 1: Como avaliar criancas com dislexia
Mesa Redonda 2: Como intervir com criangas com dislexia
Mesa Redonda 3: Como orientar as familias e a escola de criangas
disléxicas
Mesa Redonda 3: Identificagdo e intervencao precoce da dislexia
Mesa Redonda 4: FungGes executivas nos Transtornos de Aprendi-
IV Encontro  zagem e no TDAH
9211 demaio Mesa Redonda 5: Politicas piblicas e projetos de lei nos Transtor-
2013 nos de Aprendizagem

Mesa Redonda 6: Atendimento Multidisciplinar com criangas e
adolescentes: Relato de Experiéncias
Mesa Redonda 7: Conversando com o professor sobre dislexia
Mesa Redonda 8: Conversando com o professor sobre o TDAH
Oficina 1: Avaliacdo e Intervencgdo em Dislexia
Oficina 2: Disortografia
Oficina 3: Fluéncia ¢ Compreensdo de Leitura
Oficina 4: Habilidades Matemiticas

Conferéncia 1: Estilos cognitivos de aprendizagem
Conferéncia 2: Fungdo executiva e aprendizagem: ponto de vista da
neuropsicologia
Mesa Redonda 1 Aspectos da linguagem oral e escrita em criangas
com transtorno de aprendizagem
Mesa Redonda 2: Avaliacdo e intervengio do processamento audi-
V Encontro  tivo
15217 de maio Mesa Redonda 3: Uso da tecnologia para avaliacio e intervencao
2014 nos problemas de aprendizagem
Mesa Redonda 4: Transtorno do desenvolvimento da coordenacio:
avaliacdo e intervencdo
Minicurso 1: Estratégias para avaliagdo e intervencdo com a aten-
¢do e a memdria
Minicurso 2: Estratégias para avaliaco e intervengdo com as habi-
lidades percepto-viso-motoras

Fonte: Programagao dos eventos. Elaboracao das autoras.
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A primeira edi¢do do evento foi composta por palestras e minicursos. A
partir do II Encontro, além dessas atividades, também foram realizadas ofici-
nas e admitidas apresentacdes de trabalhos que foram distribuidos em virias
temdticas e modalidades, conforme descri¢io no Quadro 2.

Quadro 2 — Modalidades de trabalhos dos Encontros

Edicdo/data Modalidades de trabalhos e normas de apresentagio
I Encontro Nao houve apresentacio de trabalhos
(2010)
Il Encontro  Trabalhos cientificos
(2011) Vivéncias
Il Encontro  Pésteres: Deve conter introdugdo, objetivos, método, resultados,
(2012) discussio e conclusio, incluindo graficos e tabelas.

Vivéncias Pedagdgicas: Deve apresentar vivéncia pedagogica,
objetivos, participantes, tipo de instituicio onde foi desenvolvida,
area de atuagdo (educacio infantil, ensino fundamental); ressaltan-
do as estratégias e/ou dindmica empregada e referéncias. (Textos
no formato resumo expandido com 5 paginas)

IV Encontro  Trabalho Cientifico: Abrange todos os resultados de pesquisas
(2013) cientificas, descritivas ou experimentais.
Relato de Experiéncia em Educacdo: Abrange a descricdo de um
projeto ou vivéncia especifica em sala de aula ou outro ambiente
educacional, que envolva o trabalho com escolares com transtornos
de aprendizagem e com transtornos de atengdo. (Resumos de 1
pégina - Textos com 500 a 600 palavras)

VEncontro  Péster: trabalhos cientificos que abrangem todos os resultados de
(2014) pesquisas cientificas, descritivas ou experimentais.
Comunicacio Oral/Relato de Experiéncia: o relato de experiéncia
em educacao abrange a descricdo de um projeto ou vivéncia espe-
cifica em sala de aula ou outro ambiente educacional, que envolva
o trabalho com escolares com transtornos de aprendizagem e com
transtornos de atencao. (Textos completos com 12 a 15 pdginas)

Fonte: Programagéo dos eventos. Elaboracio das autoras

244



Capitulo 15

Percurso metodolégico

Essa pesquisa pode ser considerada de cunho exploratorio e descritivo
(Trivifios, 1987). A diretriz metodoldgica adotada para a sua realizagio advém
da bibliometria, entendida como um recurso que permite identificar e carac-
terizar a produgéo cientifica a respeito de assuntos e/ou temas especificos, me-
diante a construgfo de indicadores quantitativos e qualitativos, e desse modo
analisar o estado da arte de uma determinada drea de conhecimento (Silva;
Hayashi & Hayashi, 2011).

Essa metodologia ja foi utilizada em estudos de diversas dreas do co-
nhecimento, entre elas na educagdo com Bello et al (2013) que investigaram na
biblioteca eletronica SciELO o tema transtorno de aprendizagem; Bravo, Bello
e Hayashi (2014) que analisaram as interfaces entre Direto e Educacéo Espe-
cial; Gongalves e Hayashi (2014) que examinaram a producio cientifica sobre
educagiio no campo para jovens e adultos deficientes; na satide com Rebellato
e Hayashi (2014), que retrataram a participagio social do idoso por meio de in-
dicadores bibliométricos; Pizzani, Lopes, Manzini e Martinez (2012) que ana-
lisaram a temadtica da prematuridade na base de dados da Capes.

Outros autores também recorreram a analise bibliométrica em campos
de conhecimento como a Psicologia, com o estudo de Souza Filho, Belo e Gou-
veia (2013) que buscou tragar o perfil da utilizagdo dos testes psicologicos na
literatura cientifica brasileira entre os anos de 2000 e 2004; na Neurociéncia
por Santin, Branbilla e Stumpf (2013) que analisaram a produgéo cientifica em
Neurociéncias da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em artigos pu-
blicados em peri6dicos nacionais e internacionais registrados na base de dados
Web of Science (WoS). Como se observa por esses estudos, a anélise bibliomé-
trica pode ser aplicada a vérios campos de conhecimento.

Em relacio aos objetivos da pesquisa os seguintes pardmetros bibliomé-
tricos foram traduzidos em indicadores conforme mostra a Figura 1.
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Figura 1 - Indicadores bibliométricos

Distribuicdo anual
dos trabalhos

* Apresentar um panorama cronolégico das
produgdes cientificas.

* Verificar na producdo cientificaa dindmicade

Autorias
autorias e coautorias.
Vinculacgo e Examinar a vinculacdo das instituicdes dos
institucional e autores dos trabalhos e os locais onde foram
geografica desenvolvidos
Fomento * ldentificar o apoiodas agéncias de fomento.
Tematicas * Examinar quais os temas que se destacam.

* Reconhecer os procedimentos metodoldgicos

Metodolegias )
utilizados nos trabalhos apresentados.

Publico-alvo * \Verificar o publiico investigado nas pesquisas.

AN AN

Fonte: Elaboragdo propria das autoras.

Os dados foram coletados em quatro CDs contendo os 119 trabalhos
apresentados nos eventos realizados em 2011, 2012, 2013 e 2014, 0s quais com-
puseram o corpus da pesquisa. Para auxiliar a coleta dos dados foi elaborado
um protocolo em uma planilha elaborada com auxilio do MS Excel, contem-
plando as categorias de anélise para a produgdo dos indicadores bibliométri-
cos. O protocolo foi analisado e testado por dois juizes, um especialista na area
de aprendizagem e um com dominio em anélises bibliométricas.

Durante a coleta de dados, foi possivel observar que as varidveis de-
pendentes presentes na andlise bibliométrica, poderiam afetar os resultados
obtidos: inconsisténcias nos registros; resumos nio padronizados; nomes de
autores incompletos; autores sem vinculagdo institucional; uso de palavras-
chave a partir do ITI Encontro. Para eliminar essas inconsisténcias foi realizada
a busca no curriculo Lattes dos autores, visando identificar suas vinculacdes
institucionais, bem como leitura na integra dos 119 trabalhos. Em seguida os
dados foram transferidos e processados por meio do software VantagePointO,
ferramenta que permite o cruzamento de parametros bibliométricos, potencia-
lizando a anélise dos resultados.
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Resultados e discussao

Nesse topico os resultados da pesquisa sdo apresentados e discutidos, de
acordo com a literatura cientifica que embasou o estudo.

Distribuicdo dos trabalhos nos eventos

Destaca-se que o Encontro I foi apenas de aprimoramento e ndo houve
apresentacio de trabalhos cientificos, mas incentivou a dindmica do grupo em
produzir anualmente um evento que agrupasse a temdtica dos transtornos da
aprendizagem e da atencdo para gerar discussio e troca de informagdes. A Fi-
gura 2 permite observar a distribuicio dos trabalhos nos eventos posteriores.

Figura 2 — Distribui¢éo dos trabalhos nos eventos, por ano e tipo.

Encont % i L
18 pGsteres e 7 vivéncias

" ) 25 trabalhos:
ro
2011

- ) 27 trabalhos:
ro|

Encont " o .
2012 17 posterese 10 vivéncias

v 42 trabalhos:
Encontro . L
2013 29 posterese 13 vivéncias

v 25 trabalhos:
Encontro
2014 19 posterese 6 vivéncias

Total de trabalhos = 119

Fonte: Elaboragio propria das autoras.

O destaque da Figura 2 em relacdo ao total de trabalhos pertence aqueles
apresentados no IV Encontro Multidisciplinar, ocorrido no ano de 2013, que
obteve um percentual de 35% (n=42) em relacio ao total de trabalhos (n=119)
apresentados em todos os eventos.
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Provavelmente isso se deveu ao fato de que associado ao IV Encontro
Multidisciplinar também ocorreu o IV Congresso Internacional de Dislexia,
0 que motivou os pesquisadores a apresentarem trabalhos visando discussdes
mais amplas com uma comunidade internacional.

Nos demais Encontros, o total de trabalhos manteve-se estavel no mes-
mo patamar, com pouca variagio totalizando 21% (n=25) no II e V Encontro e
23% (n=27) no III Encontro.

Distribuicdo dos trabalhos por autoria e coautoria

Do total de 119 trabalhos apresentados nos quatro encontros 72,2%
(n = 86) foram em coautoria e apenas 27,8% (n = 33) de autoria Gnica. O
total de autores envolvidos na apresentagio dos 119 trabalhos foi de 327. A
Figura 3 permite observar a distribui¢do das coautorias nos trabalhos.

Figura 3 - Autoria e coautoria dos trabalhos
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Fonte: Elaboragio prépria
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A colaboragdo é uma prtica que se intensifica no campo das produ-
¢Oes cientificas, um processo intrinsecamente social que pode ser influencia-
do por diversas razges, dentre elas os aspectos: socioecondmicos, culturais,
cientificos e geogréficos (Hoekman, Frenken & Tjissen, 2010). Outros fatores
que favorecem a colaboragio cientifica também foram destacados por Mat-
tessich e Monsey (1992); Abramo, D’Angelo e Di Costa (2009), Lima, Velho
e Faria (2014), como: acesso a expertise, estimulo para formagéo de equipes
multidisciplinares favorecendo a colaboracdo; acesso a recurso, estabeleci-
mento de interligagdes para reduzir custos de materiais e equipamentos; visi-
bilidade, prestigio e produtividade, formaco de parcerias com pesquisadores
de prestigio para ampliar a visibilidade e o impacto das publicacdes; espaco
geografico, acesso a um publico local por pesquisadores para investigar ques-
tdes mais especificas de cada regiio.

Os resultados obtidos evidenciaram que 47% (n=56) dos trabalhos fo-
ram de responsabilidade de 57% (n=186) do total de autores. Ou seja, 53%
(n=63) dos autores apresentaram apenas um trabalho, o que correspondeu a
43% (n=141) do total apresentado nas quatro edicdes do evento.

Esses resultados podem sugerir que ha um nicleo de autores de referén-
cia na drea, liderados principalmente pela autora Simone Aparecida Capellini
que participou da coautoria de 17% (n=20) dos trabalhos.

Também ¢ vélido mencionar que essa pesquisadora coordena o Labora-
torio de Investigacdo dos Desvios da Aprendizagem (LIDA) vinculado a Unesp/
Marilia, e que 12 integrantes dessa Laboratério também foram responsaveis por
65 trabalhos. Somando aos trabalhos (n=20) da coordenadora, a participacdo do
LIDA nos 4 eventos totalizou 85 trabalhos, isto é 71% do total (n=119).

Por ser um evento organizado por esse Laboratério, é natural e esperado
que haja um maior envolvimento dos seus pesquisadores para a apresentacdo de
trabalhos. No entanto, os resultados apontam que seria desejavel a participacio
de pesquisadores de outras instituicdes, de modo a ampliar a interlocucio no
campo dos estudos sobre transtornos da aprendizagem e da atencao.
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Tabela 1 - Participacio dos autores nos trabalhos

T
Autores otalde  Autorespor  Totalde

Trabalhos trabalho autores*
Simone Aparecida Capellini 20 1 20
9 trabalhos cada: Giseli Donadon Germa- 9 5 18

no; Paola Matiko Martins Okuda.

7 trabalhos cada: Fdbio Henrique Pinhei-
ro; Maria Almerinda de Souza Matos; 7 3 21
Monigue Herrera Cardoso.

6 trabalhos cada: Claudia da Silva; Maria

Nobre Sampaio; Samuel Vicente da Silva 6 3 18
Junior.

5 trabalhos cada: Maira Anelli Martins;

Olga Valeria Campana dos Anjos Andra- 5 3 15

de; Renata Mousinho.

4 trabalhos cada: Lig Pinheiro; Maria
Delphino; Maryse Tomoko M. Fukuda; 4 4 16
Natdlia Fusco.

3 trabalhos cada: Danilo Batista de Sou-
za; Juliana Ribeiro Costa;
Lara Cristina Antunes dos Santos; Paulo 3 6 18
Estevao Andrade; Stella Varizo; Vera
Liicia Orlandi Cunha.

2 trabalhos cada = 30 autores 2 30 60
1 trabalho cada = 141 autores 63 141 141
Total 119 193 327

Observacoes: a) Em itlico, autores vinculados ao LIDA.b) * Um autor pode participar de mais de
um trabalho. Fonte: Elaboragio prépria.

Os resultados da Tabela 1 também permitem inferir que na drea dos
transtornos da aprendizagem e da atengdo esse grupo de pesquisa € bastan-
te relevante. De acordo com Santos e Steinberger-Elias (2010), os autores que
colaboram entre si demonstram afinidade cientifica e profissional, agregando
elementos conceituais, institucionais e geograficos, que se apresentam como
elementos preponderantes para o éxito da colaboragao cientifica interdiscipli-
nar. Nesse aspecto o vinculo estd influenciado pelo contexto institucional, es-
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pecificamente via laboratério, portanto, pode-se admitir que a localizaco de
determinados autores da mesma instituigéo, pode ser efetiva na construgio de
lagos académicos (Santos & Steinberger-Elias, 2010).

No classico estudo “A vida de laboratério” Latour e Woolgar (1997) descre-
vem como 0s pesquisadores canalizam seus esforcos, em busca de teorias apropria-
das ao campo de estudo, e nas abordagens metodolégicas que predominantemente
caracterizam o seu nicleo de pesquisa. Assim, os pesquisadores maximizam o
capital cientifico, permitindo reinvestir em futuras producdes e ampliar a sua pro-
duco intelectual. Ao caracterizar esse indicador de autoria e coautoria verifica-se
a forca do capital cientifico dos pesquisadores do LIDA, a medida que apresentam
elevado nimero de trabalhos em coautoria nos eventos realizados.

Vinculagéo institucional e geogréfica dos autores

Em relagdo a vinculagéo institucional dos 327 autores dos 119 trabalhos
(Tabela 2) foi possivel observar a presenca de universidades, orgdos publicos
municipais (prefeituras e secretarias), além de escolas e clinicas particulares.

Ao observar na Tabela 2 a distribui¢do dos trabalhos por instituicoes
destacam-se as Universidades como fonte de vinculacao.

Tabela 2 - Distribuigdo dos trabalhos por instituico

Instituicdes ol ds
nstituico Trabalhos

UNESP

Campus de Marilia 52
Campus de Presidente Prudente 3
Campus de Botucatu 2
Campus de Bauru 1
Campus de Assis 1
Universidade Federal do Amazonas 7
Universidade Federal do Rio de Janeiro 5
Universidade Estadual de Londrina 3
Universidade Federal de Sao Carlos 2
Universidade Federal de Sio Paulo 2
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Instituicdes

Total de
Trabalhos

Universidade Federal da Paraiba (Jodo Pessoa)

2

USP e Faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto/USP

UNIP

Faculdade Anhanguera (Sio José dos Campos)

Secretaria Municipal de Educagio (Barrinha-SP)

Prefeitura Municipal de Belo Horizonte

Colégio Criativo (Marilia)

Clinica Vias do Saber (Belo Horizonte)

B[

Outras 25 instituicoes publicas (UFMG, UEG, UNEMAT,
UENF, UFMT, UPE, UEES, IFTO, EMEF Idalina Canova de
Barros-Lengois Paulista-SP, Prefeitura Municipal de San-
topolis do Aguapei-SP, Secretaria Municipal de S3o José

dos Campos, Secretaria Municipal de Satde e Educacao de
Guariba-SP, Centro Municipal de Apoio a Inclusdo de Goiénia,
Prefeitura Municipal de Novo Horizonte), particulares (USC
-Bauru-SP, UNIGRANRIO-R], UNIPAC-MG, FASU-Gar¢a-SP,
Fundacio Educacional de Fernandépolis-SP, IPECS-Sao José
do Rio Preto/SP, Faculdades Pitdgoras-Londrina-PR, Clinica
Dr. Cabral-R], Centro de Equoterapia de Botucatu-SP, Centro
de Atendimento Multidisciplinar de Tupa-SP, Hospital Sirio
Libanés-SP)

25

Total

119

Fonte: Elaboragao propria

As autoras Kuenzer e Moraes (2005) relatam que no Brasil o l6cus

propicio para produ¢io e disseminagdo do conhecimento encontra-se nas

universidades; essa por sua vez, é responsdvel por agoes que compdem pes-

quisa e extensdo, além do compromisso social com o avango do conheci-
mento cientifico. Os resultados obtidos destacam o niimero significativo de
trabalhos vinculados s universidades pablicas (n=89) e institui¢des de en-

sino superior particulares (n=10) de vérias regides do pais, que totalizaram
83% dos trabalhos. No entanto, ainda que com menor niimero de trabalhos
(17%) comparecem as instituigdes publicas, tais como prefeituras e secreta-
rias municipais de educacdo e satde (n=10), e as instituicdes particulares,

como clinicas, escolas e hospital (n=10).
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Em relagdo  distribuicio dos trabalhos de acordo com as regides do
pais, os resultados apontaram que a regido Sudeste se destaca com 82% (n=97)
do total, sendo que Sdo Paulo ¢ responsivel por 71% (n=85) desse total. Em
seguida, a regidio Norte, especificamente Amazonas com 5,8% (n=7) do total
de trabalhos e as regices Sul, com 5% (n=6), Nordeste e Centro-Oeste com 3%
(n=4) cada. Verificou-se que 1% (n=1) dos trabalhos é vinculado a duas insti-
tuicbes do exterior, o Children’s Hospital Boston e o Center for the Study of
Human Development, da Brown University, nos Estados Unidos.

Fomento &s pesquisas apresentadas nos Encontros
Multidisciplinares

Observa-se na Figura 4 a participacio das agéncias de fomento em apenas
14% (n=17) do total de trabalhos, enquanto que 86% (n=102) nio declararam ter
recebido financiamento para desenvolvimento da pesquisa. Entre as agéncias de
fomento que apoiaram as pesquisas apresentadas nos Encontros Multidiscipli-
nares o destaque ficou para o CNPQ com 9% (n=11), seguido da FAPESP com
4% (n=5), a Capes e a PROEX/UNESP - Marilia, cada uma com 1% (n=1).

Figura 4 - Distribuicio das agéncias de fomento.
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Fonte: Elaboragéo prépria das autoras
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Tematicas

Ao investigar os temas abordados nos 119 trabalhos apresentados nos
Encontros Mutidisciplinares (Tabela 3), verificou-se que a temdtica de maior
incidéncia é a “dificuldade de aprendizagem”, com 25,2% (n=30). Esse resulta-
do nio se constitui em surpresa, pois dada a temética geral do evento, é natural
e esperado que trabalhos com esse enfoque sejam em maior quantidade.

Tabela 3 — Tematicas abordadas nos trabalhos

Tematicas Total de Trabalhos Frequéncia (%)

Dificuldades de aprendizagem 30 25,2
Dislexia 20 16,8

TDAH 16 13,4

Leitura 12 10,0
Escrita 11 9,2
Escrita e leitura 7 5,8
Transtorno de aprendizagem 6 5,0
TGD/TID 4 3.3
TDC 2 1,6
Educacdo/sande 2 L6
Disgrafia 1 0,8
Disttrbio de aprendizagem i 0,8
Formagéo de professor 1 0,8
Fobia social 1 0,8
Evasio escolar 1 0,8
Gagueira 1 0,8
Matemitica 1 0,8
Necessidades especiais 1 0,8
Politica publica educacional 1 0,8

Total 119 100%

Fonte: Elaboracao propria

As palavras chave sdo importantes para recuperagao de um documento,
muitas vezes nos trabalhos sdo negligenciadas e utilizadas pelo usudrio como
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palavras de livre escolha. No entanto, as palavras-chave deveriam ter articula-
¢@o com termos cadastrados nas bases de dados, reconhecidos como descrito-
res, pois acarretariam maior visibilidade de busca e acesso aos trabalhos.

Utilizando um recurso gréfico denominado de “nuvem de palavras”
podem-se destacar as palavras mais e menos frequentes nos trabalhos. Na Fi-
gura 5, o tamanho da fonte em que a palavra ¢ apresentada ¢ uma fungéo de
frequéncia da palavra no texto, e assim as palavras mais frequentes estao re-
presentadas com tamanhos maiores, enquanto que aquelas que aparecem com
menor frequéncia sdo escritas em fontes de tamanho menor. Esse resultado
evidencia que “aprendizagem”, “Dislexia”, “Intervencdo” sdo as palavras mais
utilizadas, corroborando os resultados da Tabela 3, que apresentou as temdticas
mais abordadas nos quatro eventos.

Figura 5 - Nuvem de palavras das tematicas dos artigos
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Fonte: Elaboracio prépria das autoras

Delineamento metodolégico dos trabalhos apresentados nos Encontros
Multidisciplinares

Em relagdo ao delineamento metodolégico adotado nos 119 trabalhos
foi possivel classificar os estudos em cinco tipos: experimentais, descritivos, bi-
bliograficos ou de revisao de literatura, estudos de caso e pesquisa documental,
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de acordo com a literatura da drea de metodologia cientifica (Gil, 2007, Cervo e
Bervian, 1996, Fonseca, 2002). A Tabela 4, a seguir, apresenta os resultados dos

enquadramentos metodoldgicos dos trabalhos.

Tabela 4 — Caracterizagdo dos trabalhos, de acordo com os delineamentos metodoldgicos

Delineamentos

Total de trabalhos

Experimentais - A pesquisa experimental determina um
objeto de estudo, seleciona as varidveis que seriam capazes
de influencid-las, define as formas de controle e de observa-
¢do dos efeitos (GIL, 2007)

57

Descritivos - Sdo estudos que procuraram determinar
status, opinides ou analisar as respostas obtidas. A sua
valorizacdo estd baseada na premissa que os problemas
podem ser resolvidos e as praticas podem ser melhoradas
através de descriciio e andlise de observacdes objetivas e
diretas (CERVO, & BERVIAN, 1996). Integram esse tipo de
pesquisa os relatos de experiéncia.

43

Bibliografica ou de revisdo de literatura — estudos que
percorrem as publicacdes cientificas frente a uma temdtica
na busca de referenciais tedricos que levantam informagdes
a respeito de um tema gerador (FONSECA, 2002).

Estudos de caso - pode ser caracterizado como um estudo
de uma entidade bem definida como um programa, uma
instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa, ou uma
unidade social (FONSECA, 2002).

Pesquisa documental - A pesquisa documental trilha uma
anélise de investigacdo que parte de documentos jé disponi-
veis tais como protocolos, jornais, revistas (FONSECA, 2002).

Total

119

Fonte: Elaboragao propria.

Destaca-se que o total de trabalhos com delineamentos experimentais ¢

de 48% (n=57) dentre eles pesquisas que compararam o processo de aprendiza-

gem, aquisicio de leitura, escrita e/ou consciéncia fonoldgica entre escolares de
instituicdes de ensino publico e/ou privado (Romero, Amaral & Cardoso, 2011;
Silva & Sampaio, 2011; Tamura, Andrade, Soares & Andrade, 2012) pesquisas
que buscaram modelos de interven¢do em escolares com sinais de riscos de
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dislexia (Silva, Martins & Capellini, 2012) ou caracterizaram o desempenho de
escolares com dislexia, transtornos e dificuldades de aprendizagem em 4reas
especificas (Fusco, Stenico, Cardoso & Capellini, 2012).

Dos trabalhos que caracterizadas como descritivas 36% (n=43) encon-
tram-se, em maioria os relatos de experiéncias, cujas pesquisas enfatizaram
0 uso das tecnologias no processo de aprendizagem (Montes, 2014); ou que
descreveram as experiéncias de trabalho em contextos multidisciplinares fren-
te aos transtornos da aprendizagem (Masuyama & Schlunzen, 2011; Freitas,
Lima, Carvalho & Neves, 2013).

As pesquisas que recorreram 4 literatura como fonte de dados, atingi-
ram um percentual de 7% (n=8) como: Silva Junior, Matos, Silva, Nascimento e
Souza (2013) que buscaram a producdo cientifica sobre dislexia disponibilizada
na Capes, no ano de 2011; o estudo de Antoszczyszen e col. (2014) que procurou
oferecer um panorama geral sobre a producio de conhecimento relacionada 3
consciéncia metatextual em criancas com Transtorno do Déficit de Atencdo e
Hiperatividade, dentre outros.

Os estudos de caso totalizaram 5% (n=6) dos trabalhos, podendo ser
citados, por exemplo, a avaliagdo e intervencio com estudantes com transtorno
de aprendizagem (Rodrigues; Pereira & Torres, 2012; Assuncéo et al, 2013). Por
sua vez, as pesquisas documentais totalizaram 4% (n=5), e entre elas destacam-
se os trabalhos de Vieira, Caetano e Mousinho (2013) e de Cardoso e col. (2013)
que por meio da andlise de prontudrios buscaram caracterizar perfil dos usud-
rios de servicos ambulatoriais.

Publico alvo dos trabalhos

Nos dados apresentados na Tabela 5 estdo discriminados o ptiblico alvo
dos trabalhos, destaca-se uma ampla maioria (n=76) composta por 5.276 crian-
¢as e adolescentes, demarcando a trajetéria dos Encontros de estabelecer inter-
faces com a drea da Educagdo, o que possibilita uma observacio dos transtor-
nos em ambientes educacionais cujo piiblico alvo é significativo para pesquisas
de cunho experimentais.
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Tabela 5 — Populacio alvo dos estudos

Caracterizacio Total
Criancas e adolescentes de ambos os géneros e faixas etdrias (ca-
racterizados como estudantes, educandos, escolares, em diversas 5 97
faixas etdrias e matriculadas em vdrios niveis de ensino, ou pa- ’
cientes atendidos em instituicdes/drgdos de saide) (76 trabalhos)
Pais (1 trabalho) 19
Professores (7 trabalhos) 227
35 trabalhos ndo informaram, ou ndo foi possivel identificar e/ou
quantificar o piblico-alvo da pesquisa

Total 5.522

Fonte: Elaboragéo prépria

Conclusao

A andlise bibliométrica dos trabalhos permitiu observar a trajetdria das
quatro edi¢des do Encontro Multidisciplinar dos Transtornos da Aprendizagem
e Transtorno da Atencio, fornecendo uma visdo panordmica da producio cien-
tifica apresentada nesses eventos e retratando o estado da arte nesse contexto.

Em conformidade com a literatura, pesquisar os transtornos da apren-
dizagem e da atencdo e identificd-los precocemente tem sido um marco para
reforcar e empoderar as equipes pedagdgicas perpassando pela interface Edu-
cagdo e Saude, pois implica em diminuir a lacuna dos problemas pedagégicos,
educacionais e as alteragdes emocionais que dele decorre (Andrade; Andrade
& Capellini, 2013).

O perfil dos trabalhos apresentados nos Encontros parece estar atrelado
as pesquisas que dimensionam a escola como ponto crucial, importante para
unir teoria e pratica de diferentes profissionais que lidam com as dificuldades
e transtornos da aprendizagem e da educagdo na populagéo escolar.

Do exposto verifica-se que esse tipo de canal de comunicacio informal
precisa ser mais valorizado no campo da pesquisa para futuras andlises, pois
contribui como uma fase intermedidria no processo de disseminacéo da infor-
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magéo aprimorando os dados e elegendo contribuicées aos trabalhos (Arboit
& Bufrém, 2013).

Como sugestdo de para as futuras edicdes do evento destaca-se a ne-
cessidade de padronizagéo dos trabalhos cientificos, em relacio aos elementos
como: nomes dos autores e suas vinculages institucionais, maior rigor cienti-
fico na construgéo dos resumos e determinagio das palavras-chave.
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O livro Tépicos em Transtornos da Aprendizagem- Parte IV tem
como objetivo trazer aos leitores as contribuicdes da fonoaudiolo-
gia, pedagogia, psicopedagogia, psicologia, terapia ocupacional e
neurologia, dreas do conhecimento que reunidas, colaboram e se
completam na busca de diagndstico e intervencdo para os trans-
tornos da aprendizagem e atengao.

Por isso, ao organizarmos este livro com 15 capitulos, convidamos
autores com experiéncias nas mais diversas dreas, em uma verda-
deira interface satide e educagdo. Com o objetivo de oferecer ao
leitor textos que abordam questoes avaliativas, interventivas e
metodoldgicas, essa obra visa auxiliar tanto os educadores como o0s
profissionais sobre as caracteristicas clinicas e educacionais dos
escolares com transtornos da aprendizagem e da atencdo, bem
como novos modelos de abordagem de identificacdo e intervengdo
nos escolares com sinais de risco para a aprendizagem.

Esperamos que todos os leitores possam aproveitar e aplicar o
conhecimento adquirido ou ampliado de cada capitulo em sua
prdtica profissional, pois certamente o leitor deste livro é alguém
envolvido e preocupado em fazer a diferenca na vida de outra
pessoa.
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