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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).
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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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TOPICOS EM TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM - PARTE IV

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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Capitulo 10

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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