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APRESENTACAO

O e-book planejado e construido em parceria entre a Sociedade Brasileira de Fonoaudiologia
e o Conselho Federal de Fonoaudiologia (CFFa), representa uma importante contribuicao
para a atuacao fonoaudioldgica na area educacional, com foco na alfabetizacgao.

Nos ultimos 39 anos a Fonoaudiologia vem expandindo suas areas de atuacao, e o CFFa
cumpre sua missao de legislar sobre a atuagao do fonoaudiologo, prerrogativa assegurada
pelo artigo 10, inciso Il da Lei 6965, de 9 de dezembro de 1981, a qual dispde sobre a
regulamentacao da Profissao de Fonoaudiologo.

A cada novo campo de trabalho que a Fonoaudiologia ocupa, o CFFa preocupa-se em garantir
uma atuacao responsavel e ética do fonoaudidlogo, com o objetivo de proteger a sociedade.
O CFFa reconheceu, em 20 de margco de 2010 , a especialidade em Fonoaudiologia
Escolar/Educacional, e em 18 de setembro do mesmo ano modificou o nome da
especialidade para Fonoaudiologia Educacional, e definiu, por resolucao, as atribuicdes e
competéncias que o fonoaudidlogo deve ter para obter seu Titulo de Especialista nessa area.

Com o advento do Titulo de Especialista na area da Fonoaudiologia Educacional, a insercao
do Fonoaudiologo se fortaleceu ainda mais no ambiente escolar, e a cada ano aumenta o
numero de especialistas na area. Em 2020 somos aproximadamente 46000 fonoaudidlogos
registrados nos Conselhos Regionais de Fonoaudiologia, nas diversas regides do pais. Sao 7481
titulos de especialista concedidos aos fonoaudidlogos, sendo 102 na area da Fonoaudiologia
Educacional, alem de outros profissionais que atuam na area mas ainda nao obtiveram seu
titulo.

Esses numeros sao expressivos e indicam a necessidade de mais e mais publicagdes
especificas e de exceléncia na area, que subsidiem o fonoaudiélogo na sua atuagao.

Esse e-book foi planejado e escrito por fonoaudidlogos com expertise na area da
alfabetizacao, e que se dispuseram a partilhar suas experiéncias com o intuito unico de
fortalecer a pratica fonoaudioldgica na area educacional. O conteudo de exceléncia dessa
obra pode ser aplicado na atuacao de fonoaudiologos, assessora a compreensao de
professores sobre o processo de alfabetizagcao, sendo o principal favorecido a comunidade
escolar.

Essa parceria teve inicio quando o CFFa foi solicitado a elaborar material para a Secretaria da
Alfabetizacdo em conjunto com o Departamento de Fonoaudiologia Educacional da
Sociedade Brasileira de Fonoaudiologia. A Secretaria descontinuou essa solicitacao, mas a
ideia de publicar um e-book com o resultado desse trabalho foi em frente, gerando um
compilado de conhecimento importante e de acesso facil ao fonoaudidlogo.

Publicagdes como essa garantem o compartilhamento da informacgao e a evolugcao constante
da Fonoaudiologia como ciéncia, e devem receber apoio e incentivo das instituicdes
académicas e dos orgaos representativos da Fonoaudiologia, pois todos possuem o mesmo
objetivo de fortalecimento da profissao difundindo o conhecimento construido nas diversas
areas de atuacao do fonoaudiodlogo.

Silvia Tavares de Oliveira

Presidente do CFFa -13° Colegiado
Gestao 2019-2022
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Prefdcio livro Fonoaudiologia Educacional: alfabetizagdo em foco

O Departamento de Fonoaudiologia Educacional da Sociedade Brasileira de Fonoaudiologia
foi criado em 2012, como uma resposta da SBFa a crescente inser¢cao do fonoaudiologo no
escopo educacional, seja no ambito profissional ou de pesquisa. Deve-se destacar que essa
criagcao foi um dos marcos de um processo que traz em si um repertorio de conhecimentos e
praticas de colegas que se dedicaram historicamente a construcdao da base dessa
especialidade.

A estruturagao da Fonoaudiologia Educacional enquanto Departamento Cientifico da SBFa
legitima o empenho na congregacao dos fonoaudiologos que possam se dedicar oficial e
estruturalmente a projecao e crescimento da area no Brasil. Tal fato se manifesta em
organizagao de eventos proprios, participacao ampla na grade do Congresso Brasileiro de
Fonoaudiologia, elaboracdo de documentos e recomendacdes que deem suporte ao
exercicio profissional do fonoaudidlogo do ambito educacional.

Nesse ponto, quero escrever nao apenas como presidente da organizagcao (gestao
2020-2022), mas como uma testemunha do empenho do Departamento de “Fono Educ”
(como é carinhosamente chamado por nos) na producao de conhecimento e na defesa de
um exercicio profissional fonoaudioldégico cada vez mais amplo, baseado em evidéncias
cientificas e, acima de tudo, ético, no contexto educacional. Devo destacar que, nesse esforco,
o referido Departamento desempenha com maestria a fungao de unir prerrogativas inerentes
a nossa formacgao em saude (como a pratica baseada em evidéncias e a neurociéncias) a base
humanistica e filoséfica que permeia o processo educacional. E exatamente nesse ponto de
equilibrio entre as diferentes constituicdes do fazer fonoaudioléogico no ambiente
educacional que gostaria de introduzi-los a presente obra.

As organizadoras do E-book, Dra Simone Capellini, Dra Giseli Germano e Dra Silvia Tavares
reuniram profissionais brasileiros com expertise em diferentes temas relacionados a
Fonoaudiologia Educacional, conseguindo transitar desde as modificagdes das func¢des
cerebrais advindas da aprendizagem da leitura e escrita a organizacdao e manejo das
condi¢cdes da aprendizagem em sala de aula. Convém ressaltar que a Dra Simone Capellini e
a Dra Gisele Germano, atuais gestoras do Departamento de Fonoaudiologia Educacional da
SBFa sdo incansaveis no objetivo de desenvolver e disseminar critérios de exceléncia na area.
A organizacao compartilhada com o Conselho Federal de Fonoaudiologia, representado na
organizacgao pela Dra Silvia Tavares, reforca uma parceria historica entra a SBFa e a CFFa que
se consolida em cada produto chancelado conjuntamente pelas duas organizacées. Alem
disso, tal parceria, no contexto da Fonoaudiologia Educacional, endossa o nosso esforco em
aproximar ciéncia e exercicio profissional para o desenvolvimento de elementos que
suportem a melhor pratica fonoaudioldgica no ambiente educacional.

O escopo da intervencao fonoaudioldégica no ambiente educacional € amplo e envolve
guestdes relacionadas ao desenvolvimento e aprendizagem da linguagem, seja na
modalidade oral ou escrita, a otimizagcao desses processos, aos critérios de diagndstico
coletivo (institucional) e individual, a identificacao dos fatores de risco e de protecao, ao
gerenciamento de tais fatores e a intervencao coletiva ou individual, circunscritas aos
aspectos legais dessa atuacao. Dessa forma, esse E-book € um produto que envolve bem mais
do que a reunidao de textos cientificos, mas constitui-se em um instrumental para o
fonoaudidlogo agir no ambiente educacional, transforma-lo e potencializar o
desenvolvimento humano integral. Nao podemos perder de vista que o alcance da
Fonoaudiologia Educacional é exponencial e, certamente, esta alinhado com os objetivos de

06



desenvolvimento do milénio propostos pela Organizacao das Nagdes Unidas (ONU),
principalmente no que diz respeito a ao ensino basico e universal, assegurando uma
educacao de qualidade, inclusiva e equitativa.

Em tempo, manifesto as congratulagcdes as organizadoras e aos autores, reiterando a
congruéncia dessa obra com a visdao adotada para atual gestdao da SBFa, que inclui o nosso
CER (convergéncia, exceléncia e referéncia) em prol de uma Fonoaudiologia feita com todos
e para todos. Acrescento que essa obra nos provoca a um deslocamento, a avangarmos em
nossa atuacao educacional com base no melhor conhecimento cientifico disponivel.
Recomendo a leitura que, certamente, sera prazerosa, reflexiva e inspiradora.

Dr. Leonardo Lopes
Presidente da SBFa (2020-2022)

07



Prefdcio Fonoaudiologia Educacional

Com imensa satisfacao recebi o convite para prefaciar este livro que, primorosamente
organizado, discute com maestria temas ligados a alfabetizagao, tanto a luz daquele que
ensina quanto daquele que aprende. Ademais, segundo uma concepc¢ao ecologica do
aprendizado, aborda-se o papel da familia e do meio sociocultural, como participes
indispensaveis para o sucesso do aprendizado académico e apontam-se teorias e praticas
ligadas a alfabetizagcdo, que ocorrem em tempos, niveis e contextos e diferentes, mas
essencialmente conectados.

Oportuno momento para a Fonoaudiologia Educacional, de posicionar-se ante a grandeza do
que a leitura e a escrita podem conferir ao ser humano. Cada capitulo deste livro apresenta
uma faceta do complexo processo que € o aprendizado do principio alfabético e das relagdes
que mantém com a linguagem, a cognigao, os desejos e motivagodes. A leitura nos leva a um
ponto distante da visao puramente clinica e de pesquisa, como habitualmente vimos fazendo
na Fonoaudiologia. A cada capitulo sentimos maior proximidade com o campo da educacao,
da sociocultura, de questdes psicoafetivas ligadas a promocao do desenvolvimento humano,
da formacao de cidadaos, auténomos, criticos, plenos. No campo da Fonoaudiologia
Educacional isso tudo é pratica inerente.

Outro ponto importante, aléem da fundamentagao teodrica - extensa, cuidadosa e relevante
bibliografia da suporte a cada capitulo - o livro esta baseado em documentos oficiais e em
evidéncias cientificas da pratica com estimulagcao ou ensino da escrita e da leitura, em seus
componentes de fluéncia e compreensao.

O Capitulo 1 apresenta os caminhos que as palavras, em suas formas visuais, percorrem no
cérebro aprendiz, reforcando as conexdes que estabelecem com as informacgdes fonémicas,
fonologicas, semanticas, categorizadas ao longo do desenvolvimento da linguagem oral. Com
propriedade e vasto conhecimento, descreve as vias e locais de processamentos
perceptivo-visual e cognitivo-linguistico envolvidos nessas conexdes audiovisuais até o
alcance do reconhecimento automatico das palavras escritas, salientando o quao vantajoso
seria se essas nogoes fizessem parte da formacao dos professores que alfabetizam.

O Capitulo 2 expde a participacdo de certas habilidades cognitivo-linguisticas na
alfabetizacao. Mais que isso, ressalta a associacao de cada uma com a linguagem oral de um
lado e o aprendizado da leitura e da escrita, do outro. Descreve processamentos envolvidos na
decodificacao e codificacao escrita corroborando a ideia de que essas habilidades devem ser
estimuladas pelo professor, com o auxilio do fonoaudidlogo educacional, desde a educagao
infantil e inicio da fundamental.

O Capitulo 3 expde, de maneira pormenorizada e compreensivel, o complexo de habilidades
cognitivo-linguisticas componentes do processamento fonoldgico, apresentando-as como a
base inconteste do aprendizado do principio alfabético. Justificam, assim, a importancia da
estimulacao sistematica das habilidades metafonolégicas nas fases iniciais da alfabetizacao e
alertam, preventivamente, os profissionais alfabetizadores.

Através de um panorama historico do cenario nacional, o Capitulo 4 nos leva a conhecer as
necessidades de aprimoramento das condi¢dées de ensino, de aprendizagem e seus
mecanismos de avaliacdo. Com fundamentos cientificos, nos permite refletir sobre a
importancia da leitura feita sem tropecos, para a compreensao do texto. Além de apontar
valiosas estratégias para avaliagao, monitoramento e a intervengao em fluéncia leitora,
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sabiamente, relaciona a quebra da velocidade ou fluéncia da leitura a prejuizos da
compreensao textual, e ao consequente desinteresse de jovens pela leitura.

Para além da decodificagdo e com base em evidéncias cientificas, com o Capitulo 5
aprendemos o quao importante € ensinar, também, a compreender o que se |é. Por meio de
valiosos exemplos de praticas instrucionais para o desenvolvimento de estratégias de
planejamento, de maneira decisiva, as autoras ressaltam a relevancia da pratica de leitura
conjunta e os impactos que esta gera na compreensao, em diferentes tipos de leitores.
Encontramos indicagdes da necessidade do ensino da leitura motivada e com compreensao,
desde o processo de decodificacao nas séries iniciais, para a formagao do bom leitor,
autdbnomo na autorregulacao do seu entendimento e da criagdo de um modelo mental do
texto lido.

O Capitulo 6 apresenta a importancia do ensino e do aprendizado ortografico para a leitura e
a escrita e para a necessaria manutengao de uma unica forma de registrar as palavras do
idioma nacional. Mais do que isso, descreve a complexidade e a completude do processo de
alfabetizacao apontando suas relagdées com mecanismos cognitivo-linguisticos de diferentes
ordens e as etapas de processamento ortografico, mais relacionadas a analise da palavra em
sua forma visual. Aprendemos que o processamento fonoldgico € a base universal para o
dominio do principio alfabético e o processamento ortografico tem suas peculiaridades
definidas na estrutura de cada diferente idioma!

Com base em documentos oficiais, o Capitulo 7 nos brinda com a visao critica do contexto
historico e do panorama atual de agdes e controles de politicas publicas voltadas para a
alfabetizacdo e o letramento, sempre guiado pela melhor pratica baseada nas ciéncias
cognitivas da leitura e da escrita. Ressalta a necessidade de os 6rgaos de ensino estarem
afinados com as evidéncias cientificas que apontam tanto as habilidades a serem
desenvolvidas no periodo de aprendizado do principio alfabético - metafonologicas,
semantico-lexicais - quanto as caracteristicas da instru¢cao formal para o aprendizado pleno
da leitura e da escrita. A participacao do fonoaudiologo educacional nessa empreitada, é
imprescindivel.

O Capitulo 8 reafirma a importancia da organizacao da linguagem, enquanto ferramenta
comunicativa, para a producao textual. No nivel semantico e lexical ressalta o papel do
vocabulario na produgao do texto coerente e criativo, capaz de expressar com precisao o
pensamento do estudante.

Com base em documentos oficiais, o Capitulo 7 nos brinda com a visao critica do contexto
historico e do panorama atual de agdes e controles de politicas publicas voltadas para a
alfabetizacao e o letramento, sempre guiado pela melhor pratica baseada nas ciéncias
cognitivas da leitura e da escrita. Ressalta a necessidade de os 6rgaos de ensino estarem
afinados com as evidéncias cientificas que apontam tanto as habilidades a serem
desenvolvidas no periodo de aprendizado do principio alfabético - metafonoldgicas,
semantico-lexicais - quanto as caracteristicas da instrucao formal para o aprendizado pleno
da leitura e da escrita. A participacao do fonoaudiologo educacional nessa empreitada, é
imprescindivel.

O Capitulo 8 reafirma a importancia da organizacao da linguagem, enquanto ferramenta
comunicativa, para a producao textual. No nivel semantico e lexical ressalta o papel do
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vocabulario na produgao do texto coerente e criativo, capaz de expressar com precisao o
pensamento do estudante.

E na sequéncia, o livro nos mostra em novo Capitulo a complexidade do aprendizado da
escrita uma vez que discorre sobre a importancia dos gestos grafomotores e do
desenvolvimento percepto-viso-motor na composicao e controle da escrita textual.
Aprendemos que nesse momento, informagdes de variadas naturezas (imagens mentais,
informacgdes semantico-lexicais, sintaticas, fonoldgicas, ortograficas, posturais, de memoria
das formas das letras, motoras, viso-perceptivas) se integram para a producao pretendida. E,
também, que os programas motores relacionados a escrita se tornam automaticos ao final do
ensino fundamental I; ha muitos estagios de desenvolvimento que antecedem a escrita
legivel e sem esforco, que devem ser estimulados e monitorados desde a educacgao infantil.

O livro finaliza com excelentes indicagdes sobre as melhores condi¢cdes e disposi¢cdes para
otimizar o aprendizado em sala de aula. Em consonancia com os demais Capitulos que o
antecedem, ressalta a necessidade de observar, monitorar e estimular habilidades de
diferentes naturezas (de fisicas a metacognitivas) estimulando a competéncia comunicativa,
a resolucao de problemas, sem esquecer de aspectos psicoafetivos, com vistas ao
desenvolvimento integral e a aprendizagem autorregulada. A no¢cao de que o aprendizado
escolar depende da qualidade da instrucao e da garantia do entendimento assim como,
também, do suporte familiar confirma a necessidade de respeito as necessidades individuais
de cada crianca.

Por tudo isso, este € um livro essencial, para quem deseja conhecer a abrangéncia da
Fonoaudiologia Educacional nos dominios da alfabetizagao, e os construtos tedricos a partir
dos quais apoia seus objetivos e direciona suas agdes para beneficio dos pequenos brasileiros,
aprendizes leitura e da escrita. Esta obra, certamente, contém informagdes preciosas e
subsidios para reflexao e critica sobre a etapa de alfabetizacdo como campo de agcao da
Fonoaudiologia.

Parabéns ao Departamento de Fonoaudiologia Educacional da SBFa e as organizadoras do
livro! Gratidao aos autores por tudo o que me ensinaram!

Boa leitura a todos!

Profa. Dra. Clara Regina Brand&o de Avila
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CAPITULO 1

O que acontece no cérebro
quando a crianca aprende
a ler e a escrever?

Adriana Marques de Oliveira
Simone Aparecida Capellini



INTRODUCAO

O ser humano € um ser social que se comunica pela linguagem. Na civilizacao, aprender a falar
costuma acontecer naturalmente - desde que nao se apresente déficit sensorial, perceptual ou
cognitivo.

Apesar da necessidade de comunicagao e da exposicdao a um mundo letrado, aprender a ler
nao é tao simples assim; para o cérebro, este ato é considerado nao natural, pois nao ha
desenvolvidas areas especificas para o aprendizado do sistema de escrita. Nao importa o pais
ou idioma com a qual sera alfabetizado, todas as pessoas encontrardao dificuldades no
momento de aprender a ler. O que permite este aprendizado é considerado pelos cientistas
uma das maiores e mais impressionantes caracteristicas do cérebro humano: a plasticidade
cerebral (Avila, Kida, & Carvalho, 2017; Changeux, 2012; Dehaene, 2012; Dehaene, Cohen, Morais,
& Kolinsky, 2015; Scliar-Cabral, 2013).

Aprender a ler modifica o cérebro humano. Para que a linguagem escrita se desenvolva, as
principais fungdes corticais se reorganizam para acomodar a nova habilidade cultural. Por isso,
ao atingir a maturidade cognitiva, a linguagem escrita deve ser formalmente ensinada em um
contexto de ensino-aprendizagem (Avila et al., 2017; Changeux, 2012; Dehaene, 2012; Dehaene
et al,, 2015; Gabriel, Morais, & Kolinsky, 2016; Snowling, & Hulme, 2013; Morais, 2013; Oakhill, Cain,
& Elbro, 2017; Scliar-Cabral, 2013).

Para os bons leitores, o ato de ler parece se algo simples e facil, o que faz esquecer o quao dificil
foi seu aprendizado. Durante o ato de ler, o cérebro realiza diversas funcdes, e cada area do
cérebro tem o seu papel e atua harmoniosamente para que a leitura possa ser realizada.
Quando uma dessas areas nao funciona bem, surgem as dificuldades na aprendizagem da
linguagem escrita, sejam elas de desenvolvimento sejam adquiridas (Cuetos, 2010; Dehaene,
2012).

Cientistas buscam desvendar cada passo realizado durante a leitura, desde o momento de
prestar atencao a palavra escrita e fixar o olhar para identifica-la até o acesso ao seu significado.
Neste momento, quando vocé, leitor, dedica-se a este texto, seus olhos se movimentam pela
pagina, da esquerda para a direita, com movimentos rapidos e precisos; a cada segundo, seus
olhos fixam em quatro ou cinco palavras, as quais vocé reconhece praticamente sem esforco
algum. Vocé, provavelmente, |é este texto silenciosamente e - apesar disso - é capaz de
recuperar a pronuncia de cada palavra reconhecida € como se estivesse ouvindo as palavras,
Mmesmo que nao as esteja pronunciando em voz alta. Tudo isso ja foi explicado pela ciéncia,com
auxilio das imagens funcionais (Cuetos, 2010; Dehaene, 2012; Dehaene et al., 2015).

Apesar dessas evidéncias cientificas, a leitura € uma atividade cultural, inventada pelo homem,
ha cerca de 5400 anos. O alfabeto nao tem mais que 3.800 anos. Por ser uma atividade
cultural, ainda hoje, existe uma forte relutancia de algumas areas para considerar a
aprendizagem da leitura em termos bioldgicos e nao apenas sociais (Dehaene, 2012;
Hernandez et al., 2019).

Reconhecer os caminhos que o nosso cérebro percorre para que a leitura possa ser realizada é
importante em diversos aspectos tais como: 1) conhecer o processamento da leitura; 2)
identificar quais areas estao afetadas ao se deparar com alguma dificuldade em seu
aprendizado; 3) identificar as patologias adquiridas e do desenvolvimento. Além disso, ao
conhecer o percurso do processamento da leitura no cérebro, é possivel planejar os processos
de intervencgao, saber como avaliar adequadamente e decidir qual método de ensino e quais
ferramentas escolares sao as mais adequadas para a alfabetizacao.
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O QUEE LEITURA?

Aprender a ler requer o desenvolvimento de habilidades do processamento fonoldgico,
ortografico e semantico; durante a leitura, essas habilidades formam um sistema de
processamento mental em que é realizada transformacao da escrita em significado ou em fala.
Isso significa que a palavra impressa fornece informacdes sobre suas letras constituintes
(representacao ortografica), o que leva ao acesso a informagdes sobre os sons que compdem a
palavra (representacao fonoldgica) e ao significado das palavras (representagcao semantica). O
acesso a todas essas representacgdes e a recuperacao delas corre na memoria de longo prazo,
local onde elas estdao armazenadas (Boros et al, 2016; Coltheart, 2013; Ehri, 2005; Harn,
Stoolmiller, & Chard, 2008; Morais, 2013; Rakhlin, Mourgues, Cardoso-Martins, Kornev, &
Grigorenko, 2019; Rothe, Cornell, Ise, & Schulte-Korne, 2015; Share, 1995; Viterbo, Katzir, &
Goldfarb, 2020). Coltheart (2013), destaca a importancia de compreender a natureza desse
sistema e os componentes envolvidos para que o processamento das informagdes durante a
leitura, possa ocorrer. Isso sera explicado nesse topico.

O Brasil € um pais com lingua de base alfabética, o que significa que o seu sistema de escrita &
o alfabeto, tendo como base a letra, apesar de conter sinais ideograficos, numeros, siglas etc.
(Cagliari, 1996; Oliveira, 2017). Isto implica que a aquisicao da leitura esta relacionada ao
dominio do principio alfabético, que € o conhecimento do nome das letras e que uma ou mais
letras (os grafemas) correspondem aos fonemas (menor unidade fonoldgica que distingue o
significado) (Larsen, Schauber, Kohnen, Nickels, & McArthur, 2020; Morais, 2013; Oliveira, 2017;
Rakhlin et al., 2019; Villagran, Consejero, Gusman, Jiménez & Cuevas, 2011).

Conhecer o nome das letras € um importante preditor para o adequado desenvolvimento da
leitura, tal como a consciéncia de silabas e rimas, aspectos da consciéncia fonoldgica na
oralidade. Conhecer o nome das letras auxilia o desenvolvimento da relagcao grafema-fonema.
O dominio da relagao grafema-fonema na alfabetizacdo € um dos preditores do adequado
desenvolvimento da leitura (Clemens et al.,, 2020; Ehri, 2014; Elbro & de Jong, 2017; Hulme,
Bowyer-Crane, Carroll, Duff, & Snowling, 2012; Piasta & Wagner, 2010; Schatschneider, Fletcher,
Francis, Carlson, & Foorman, 2004; Rakhlin et al., 2019; Torppa, Lyytinen, Erskine, Eklund, &
Lyytinen, 2010).

A aquisicao do principio alfabético depende - em grande medida - do tipo de sistema de
escrita que se aprende. O sistema de escrita do portugués, apesar de ser considerado alfabético,
nao o é rigorosamente, uma vez que esta vinculado a origem das palavras; por isso, ele é
caracterizado pela transparéncia e pela opacidade ortografica. Quando um fonema
corresponde a um unico grafema, essa regularidade € chamada de transparéncia ortografica. A
opacidade ortografica ocorre na presenca de irregularidade, onde grafemas podem
corresponder a mais de um fonema e fonemas a varios grafemas (Batista, 2011; Cegalla, 2008;
Fernandez, Mérida, Cunha, Batista, & Capellini, 2010; Gabriel et al.,, 2016; Meirelles & Correa,
2006; Morais, 2013; Scliar-Cabral, 2003). Scliar-Cabral (2013) ressalta que, ao atribuir os valores
fonémicos a cada grafema (uma ou duas letras), o leitor devera ainda identificar onde esta o
acento mais forte. No portugués brasileiro, as palavras podem ser oxitonas, paroxitonas ou
proparoxitonas: cujos acentos tdnicos encontram-se na ultima, penultima ou antepenultima
silaba respectivamente.

Uma das principais dificuldades encontradas no aprendizado da correspondéncia
grafema-fonema € a sua relagao que é totalmente arbitraria, ou seja, o nome da letra nao
representa seu valor sonoro. Nao ha, no nome das letras, sinais que indiquem como
pronuncia-las (Batista, 2011; Cuetos, 2010; Morais, 2013; Scliar-Cabral, 2003). Oliveira (2017), cita
Scliar-Cabral que, para exemplificar esse cenario, utiliza a palavra bola, “bola” ndo sé |Ié como

13



“be-6-éli-a”. (Scliar-Cabral, 2013, p.35). Nesse mesmo sentido, Cagliari afirma que:

[..] é possivel ler o que esta escrito de diversas maneiras. E uma ilusdo pensar que a escrita € um
espelho da fala. A unica forma de escrita que retrata a fala, de maneira a correlacionar
univocamente letra e som, € a transcricao fonética. (Cagliari, 1996, pp. 117, como citado em
Oliveira, 2017).

Por isso, &€ defendido amplamente que o ensino da correspondéncia grafema-fonema deve ser
realizado, formalmente, no periodo da alfabetizacdao. Nao se deve acreditar que basta expor os
escolares a um grande numero de palavras que eles adquirirao a leitura (Dehaene, 2012, Morais,
2013, Scliar-Cabral, 2013).

Dehaene (2012) afirma que, na leitura, deve-se entender, ainda, que existem diferentes formas,
que sao os tracos distintivos, para representar uma mesma letra, que podem nao possuir
ligacao especifica entre elas, como por exemplo: “a@”, “a”, “a”, “a”, “A”, “A”, “A”, “A”", “A”, entre tantas
outras possibilidades existentes. Nesse sentido, o autor define leitura como: “ler é saber
identificar todas as palavras, sejam elas escritas em letra de imprensa, sejam manuscritas, em

maiusculas ou minusculas e em todos os tamanhos das fontes” (Dehaene, 2012, p.32-33).

Quando se fala de leitura, o sistema de entrada da informacgao € o visual. O processamento das
informacgdes comeca a partir do momento que os olhos se fixam na palavra. Durante a leitura,
os olhos se alternam entre fixagcdes (tempo em que os olhos permanecem sobre uma
determinada palavra) e sacadas (pequenos saltos de um ponto para o outro com o objetivo de
que o pedaco a ser identificado fique em frente a fovea). Para alcancar a area de maior nitidez
e poder captar todas as informacdes visuais necessarias durante a fixagao, a visao é suprimida
durante as sacadas. Os movimentos sacadicos direcionam os olhos para que a palavra fique na
regidao central da retina - a févea, que é de alta resolucao, com fotorreceptores, conhecidos
como cones. Por isso, € a fovea a regiao de maior nitidez (Cuetos, 2010; Dehaene, 2012; Gough,
1972; Scliar-Cabral, 2008).

Durante o desenvolvimento das habilidades de leitura, o escolar fara pequenos movimentos
sacadicos e longas fixagdes. No entanto, a medida em que for avancando de escolaridade e
aumentando a sua experiéncia em leitura e a sua rede neuronal se desenvolvendo, as sacadas
aumentam, e as fixagdes se tornam mais curtas (Blythe & Joseph, 2012; Loberg, Hautala,
Hamalainen, & Leppanen, 2019; Tiffin-Richards & Schoroeder, 2015).

O processo da extragao da informacao € realizado de forma serial - da esquerda para direita,
letra a letra, e a uma velocidade de 10 a 20 milissegundos aproximadamente; sua duracao
depende do tamanho da palavra (Cuetos, 2010; Gough, 1972; Scliar-Cabral, 2008). Cada letra
sera desmembrada em varios tracos, e a dificuldade reside em reunir e identifica-los para que
haja o reconhecimento de cada uma das letras para - assim - levar ao reconhecimento da
palavra (Cuetos, 2010; Dehaene, 2012).

Uma das contribuicdes da neurociéncia importante para a educagao, em relagao a nitidez das
palavras, é a referente ao tamanho da fonte. Ao contrario do que muitos acreditam e utilizam
(salvo casos de deficiéncia visual ou problemas de visao especificos), a nitidez da palavra nao é
otimizada quando se aumenta o tamanho da fonte. Como o processamento se realiza letra a
letra, quanto maior for a fonte da palavra escrita, mais ela se distanciara do centro da retina em
direcao a periferia (parafovea - area de menor nitidez) e maior sera o tempo para identifica-la.
No campo foveal, estima-se que caibam cerca de seis caracteres (deve-se contar as letras e os
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espacos), proporcional a uma palavra curta. Consequentemente, quanto maior a fonte, menos
letras caberao no campo foveal, o que aumentara o tempo de identificagcao da palavra (Cuetos,
2010; Dehaene, 2012; Scliar-Cabral, 2008; Rayner, Juhasz, & Pollatsek, 2013; Snowling & Hulme,
2013).

Por entender a leitura como um processamento de informacdes, a Psicologia Cognitiva estuda
esses fluxos de informacgdes por meio de modelos. Na leitura, esse modelo € um diagrama que
demonstra a estrutura e a sequéncia de cada processo envolvido no reconhecimento de
palavras e as interconexdes entre esses processos (Oliveira, 2017; Pinheiro, 2006). Modelos que
explicam o processo de reconhecimento da palavra sao vastamente estudados, visto que, ao
falhar no reconhecimento da palavra escrita, ndao sera possivel realizar a leitura e a
compreensao do texto (Snowling & Hulme, 2013).

Todo modelo que se propde a explicar o desenvolvimento do reconhecimento visual da palavra
deve explicar a interatividade dos componentes de tal reconhecimento - ortografico,
fonologico e semantico -, os quais se ativam e se inibemm mutuamente durante o
processamento de uma palavra (Lupker, 2013). Por isso, independente de as teorias serem
conexionistas (Seindenberg & McClelland, 1989) ou nao conexionistas (Colthearth, 1980;
Colthearth, 1985; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001; Coltheart, 2013); € consenso
que, no sistema de leitura, ha duas rotas diferentes que explicam a leitura em voz alta
(Coltheart, 2013; Price & McCrory, 2013).

O modelo da dupla rota, proposto por Coltheart em 1980, explica o reconhecimento da palavra
escrita, mas nao apenas do desenvolvimento da leitura. Ele também auxilia na compreensao
sobre os transtornos de leitura, sejam de desenvolvimento sejam os adquiridos (Coltheart, 2013;
Coltheart et al., 2001; Cuetos, 2010). Neste modelo em uma rota € explicado o acesso a palavra
pela aplicacao das regras de correspondéncia grafema-fonema (rota fonoldgica ou subléxica) e
por outra o reconhecimento da palavra realizado pela sua representacao ortografica (rota
lexical ou direta) (Coltheart, 1980, 2013; Coltheart et al., 2001).

Para identificar a leitura pela rota fonoldgica, o principal requisito € aprender e automatizar as
regras de conversao grafema-fonema; sendo assim, a pronuncia da palavra sera construida ao
relacionar os segmentos da ortografia com os da fonologia. Automatizar tais regras significa
atingir velocidade, precisao e eficiéncia na conversao desses segmentos. Ao atingir eficiéncia na
automatizacdo - ou mais exatamente a fluéncia sublexical -, as palavras poderao ser
segmentadas com pouco esfor¢co consciente por parte do escolar, reduzindo, assim, a carga
cognitiva da tarefa, o que beneficiara o desenvolvimento das representacdes ortograficas e
fonologicas das palavras (desenvolvimento rota lexical), pois cada vez que o escolar lé
corretamente uma palavra desconhecida, seguindo as regras de conversao grafema-fonema,
forma-se a representacao ortografica da palavra. No entanto, se tal processamento for lento e
trabalhoso, sera ineficiente e propenso a erros, e tal tarefa exigira dos escolares consideravel
energia cognitiva (Buchweitz, 2016; Clemens et al., 2020; Clemens et al.,, 2018; Coltheart et al,,
2007; Cuetos, 2010; Cunningham, Perry, Stanovich, & Share, 2002; Navas, 2017; Oliveira, 2017;
Ritchey & Speece, 2006; Share, 1995).

A rota fonologica, por permitir a aplicagao das regras de correspondéncia grafema-fonema,
possibilita a leitura de palavras regulares e das pseudopalavras; no entanto, tal aplicacao
impossibilita a leitura das palavras irregulares devido a relagao arbitraria entre a ortografia e
fonologia (Capellini, Oliveira & Cuetos, 2014; Coltheart, 2013; Cuetos, 2010; Kim, Petscher,
Foorman, & Zhou, 2010; Mehlhase et al., 2020; Morais, 2013; Oliveira, 2017; Pinheiro, 2001, 2006;
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Pinheiro; Lucio, & Silva, 2008; Pinheiro & Rothe-Neves, 2001; Snowling & Hulme, 2013).

A rota lexical realiza o acesso a palavra pela sua representacao ortografica que leva a ativacao
das representacdes semantica e fonoldgica. Ao visualizar a palavra, ela sera recuperada no
léxico mental que contém o conhecimento visual da ortografia das palavras: os padrdes de
ortografia que caracterizam a palavra ou parte delas, bem como a pronuncia desses padrdes ou
partes das palavras e seu significado (Boros et al.,, 2016; Capellini et al,, 2014; Coltheart, 2013;
Cuetos, 2010; Kim et al.,, 2010; Mehlhase et al.,, 2020; Morais, 2013; Oliveira, 2017; Pinheiro, 2001,
2006; Pinheiro, Lucio, & Silva, 2008; Pinheiro & Rothe-Neves, 2001; Rothe et al,, 2015; Raklin et
al.,, 2019; Snowling & Hulme, 2013).

A leitura pela rota lexical permite o reconhecimento de palavras familiares e irregulares. No
entanto, cabe destacar um importante aspecto da leitura pela rota lexical que € o aprendizado
ortografico. Ele permite a unificacdao das letras isoladas em unidades de palavras inteiras,
reconhecidas de maneira rapida e sem esforco por leitores proficientes, diminuindo
principalmente o efeito do comprimento da palavra na leitura de palavras familiares. Isso
ocorre porque, ao formar a representagao ortografica da palavra, sera possivel reconhecé-la,
sem necessidade de avancar a leitura de forma serial, da esquerda para direita, ganhando
assim, velocidade de leitura. Por isso, o desenvolvimento da rota lexical nao €& importante
apenas em idiomas de ortografias mais opacas, mas também em idiomas com ortografia
transparentes (Harn et al., 2008; Raklin et al., 2019; Rau, Moeller, & Landerl, 2003; Zoccolotti, De
Luca, Di Filippo, Judica, & Martelli, 2009).

A automatizacao das regras de conversao grafema-fonema € uma condigcdo necessaria para o
desenvolvimento das representagdes ortograficas e sua expansao dependera da experiéncia
leitora. Quanto mais tempo o escolar dedicar a leitura, mais representagdes serao armazenadas
na memoria de longo prazo, facilitando o reconhecimento da palavra (Buchweitz, 2016;
Coltheart et al., 2001; Cuetos, 2010; Cunningham et al,, 2002; Navas, 2017; Ehri, 2005; Oliveira,
2017; Raklin et al., 2019; Share, 1995).

Os caminhos para leitura no cérebro durante a leitura

As investigagcdes por exames de neuroimagens descrevem os circuitos corticais envolvidos
durante a leitura. Sao realizadas - em sua maioria - com a leitura de palavras isoladas, em voz
alta, sempre em comparagao a uma condig¢ao de repouso com os olhos fechados. Ao fazer essa
comparacgao, todas as regides envolvidas no processamento da leitura, desde a fixagdo no
estimulo, analise da sequéncia de letras, reconhecimento visual, pronuncia e acesso ao
significado, sao registradas (Dehaene, 2012; Price & McCrory, 2013). Esta envolvido na leitura um
circuito de areas nos lobos frontal, occipital, temporal e parietal esquerdos, em atividades de
reconhecimento visual, processamento da fala e processamento semantico (Buchweitz, 2016;
Cuetos, 2010; Dehaene, 2012; Snowling & Hulme, 2013).

Em 1970, Geschwind (referenciado por Cuetos, 2010) propds um caminho percorrido pelo
cérebro para realizar a leitura. A ativagao cortical se inicia nos lobos occipitais - responsaveis
pelas areas visuais -, passa para a area parieto-temporal esquerda, onde o reconhecimento da
palavra e a associacao ao significado sao realizados; por fim, a regido frontal esquerda (area de
Broca e area motora) para o acesso a pronuncia e a articulagao. Cuetos (2010) ressalta que essa
proposta e correta; no entanto, simplificada. Com o avango das pesquisas, ja se sabe que ha
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mais regides em cada cortex envolvidas na leitura como - por exemplo - ao se apresentar
palavras e pseudopalavras, diferentes areas sao mais ativadas (Dehaene, 2012; Price & McCrory,
2013).

Nao importa o pais ou a lingua, as mesmas regides cerebrais sao ativadas para o
reconhecimento das palavras, ou seja, a aprendizagem da leitura percorre o0 mesmo circuito
(Dehaene, 2012). Ao encontro dessa afirmacao, o autor comenta o estudo de Paulesu et al.
(2001), no qual foi avaliada a leitura em voz alta de ingleses, italianos e franceses comparando a
ativacdo das regides cerebrais. Neste estudo, todos ativaram as mesmas areas
(parieto-temporal, occipito-temporal e lobo frontal); porém, areas cerebrais foram ativadas de
maneira diferente em funcao do sistema ortografico dos idiomas investigados. Os leitores
ingleses e franceses (ortografia profunda) ativaram a regido occipito-temporal, mas
especificamente areas do giro temporal posterior inferior e anterior (area de representacao
ortografica das palavras, também conhecida como area visual da forma da palavra) enquanto
os italianos (ortografia transparente) ativaram mais a area parieto-temporal correspondente ao
mecanismo de conversao grafema-fonema.

Cuetos (2010) afirmou que o uso das rotas lexical e fonoldégica ndo depende apenas do tipo de
palavras a ser lida, também do sistema ortografico no qual a leitura sera realizada. Como
comprovado nos exames de neuroimagem, leitores de sistemas ortograficos profundos, nos
quais existemm muitas palavras irregulares, o uso da rota lexical € mais exigido (area
occipito-temporal). Ja nos sistemas de ortografia mais transparentes, o uso da rota fonoldgica é
mais frequente (area parieto-temporal). Pesquisadores corroboram a afirmacao de que areas
cerebrais sdo ativadas distintamente, dependendo do estimulo a ser apresentado, se a leitura
sera realizada diretamente ou sera necessaria a conversao grafema-fonema (Brignoni-Perez,
Jamal, & Eden, 2020; Debska et al., 2019; Partanen, Siegel, & Giaschi, 2019).

Similar a essas afirmacgodes, Cuetos (2010) cita o estudo de Goswani (2006), no qual aponta que,
nos escolares do 1° ano do Ensino Fundamental, € ativada principalmente a area temporal
superior do hemisfério esquerdo (parieto-temporal - responsavel pela conversao
grafema-fonema e o desenvolvimento da rota fonoldgica). A medida que esses escolares se
tornam leitores mais experientes, aumenta a ativagao da area occipito-temporal (area visual da
forma da palavra, responsavel pela percepcao, visao, leitura e palavra) (Buchweitz, 2016).

Essa afirmacao também vem ao encontro do modelo de reconhecimento da dupla rota
(Coltheart et al,, 2001), pois o uso das rotas lexical e fonoldgica depende da experiéncia do leitor.
No inicio do aprendizado da leitura, os escolares tendem a utilizar mais as regras de conversao
grafema-fonema, pois estao desenvolvendo a rota fonoldgica e possuem poucas
representacdes ortograficas formadas. A medida que se tornam leitores proficientes, com a
experiéncia em leitura, comecam a formar as representagdes das palavras em sua memoria,
podendo assim, |é-las diretamente (Buchweitz, 2016; Capellini et al., 2014; Coltheart et al., 2007;
Cuetos, 2010; Cuetos, Rodrigues, Ruano, & Arribas, 2007; Cuetos, Arribas, & Ramos, 2016;
Dehaene, 2012; Nepomuceno & Avila, 2013; Oliveira, 2017; Pinheiro, 2006; Share, 1995; Snowling
& Hulme, 2013). Cuetos (2010) afirma que a medida que o escolar adquire novas estratégias de
leitura, mudancas em sua organizacao cerebral vao sendo produzidas, e essas podem ser
detectadas nos exames de neuroimagem. Para melhor ilustrar as areas ativadas durante o
modelo da dupla rota, apresenta-se a Figura 1, adaptada de Cuetos (2010).
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Palavra Escrita

Area occipital
primaria é ativada

Identificacdo das letras

Area occipital

Léxico Visual

Area occipito-temporal

Sistema Semantico deHecamsmo~
Area de Wermike, temporal COI'\VQVSOQGO
médio, frontal inferior Grafema-Fonema

Léxico Fonoldgico

Area temporo-parietal

Fonemas

Area temporal

Fala

Refido frontal inferior esquerda -
Areas de Broca e Sensério Motor

Legenda: os quadrantes em azul sao exclusivos da rota lexical, enquanto os em preto, seguindo
as setas indicativas laterais, indicam o percurso da rota fonologica.

Figura 1. Indicacdo das areas que sdo mais ativadas durante o reconhecimento de palavras, pelo
modelo da dupla rota. (Adaptada de Cuetos, 2010, p.45).
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As mudancgas no cérebro com a aquisi¢édo da linguagem escrita

A aquisicao da linguagem escrita coloca em evidéncia as habilidades visuais. Os mesmos
neurénios (no circuito do cortex visual) que reconhecem objetos, a forma do rosto ou das maos,
com a alfabetizacdo aprimoram o processamento visual (Anderson, 2016; Dehaene & Cohen,
2007; Dehaene et al.,, 2015; Gauthier et al., 2014; Hernandez et al., 2019).

Hernandez et al. (2019) enfatiza que o sistema visual ventral passou do reconhecimento de
objetos para o reconhecimento altamente especializado, que é o reconhecimento das letras e
também dos numeros. Em um cérebro com uma alta capacidade de plasticidade, ao alterar a
entrada externa de informacao para a linguagem, foi possivel chegar a esse sistema mais
refinado. A lateralizacdo das conexdes da linguagem é um dos principais marcadores da
especializagcao do cérebro humano. As fungdes de linguagem como a fonologia, semantica e
processamento das sentencas, sao realizadas no hemisfério esquerdo (Hernandez et al.,, 2019;
Vigneau, Beaucousin, & Hervé, 2006, 20T1).

Apesar de todos os estimulos utilizarem a mesma entrada de informacao - a regidao occipital
primaria -, rapidamente é feito o direcionamento de cada estimulo. As palavras sao
identificadas no hemisfério esquerdo; os rostos, as formas e as cores dos objetos no hemisfério
direito. A rapidez nessa lateralidade entre os hemisférios dos estimulos visuais, especialmente,
em direcao ao esquerdo € uma caracteristica importante da leitura (Hernandez et al., 2019).

O principal marcador do desenvolvimento da leitura € a ativagcao da regiao occipito-temporal.
Ela é a regiao que se adapta ao reconhecimento das letras e palavras e € chamada de area
visual da forma da palavra (em inglés, visual word form area - VWFA). Diferentemente da regidao
occipital primaria (qQue nao é exclusiva da leitura), a area visual da forma da palavra passa a ser
ativada unicamente para a leitura de palavras. Nela ocorre o reconhecimento da palavra como
um todo (acessando sua representacao ortografica). Apds o reconhecimento, sao ativadas as
regides responsaveis pela fonologia (lobo temporal) e a producao oral (lobo frontal). Quanto
mais se avang¢a no aprendizado da leitura, maior € a ativagcao desta regiao em resposta ao
processamento visual das palavras. Ja a identificagao das formas dos demais objetos, com essas
adaptacgdes, passam a ativar mais a regiao occipital do hemisfério direito (Buchweitz, 2016;
Cohen et al.,, 2002; Dehaene, 2012; Dehaene et al., 2002; Dehaene, Le Clec, Poline, Bihan, &
Cohen, 2002; Dehaene et al,, 2015; Dehaene & Cohen, 2011; Dehaene & Dehaene-Lambertz, 2016;
McCandliss, Cohen, & Dehaene, 2003; Moulton et al., 2019; Price et al., 2003; Price & McCrory,
2013; Raklin et al., 2019; Saygin et al., 2016).

Uma das curiosidades desse aprendizado é a de que, ao aprender a ler, a capacidade de
espelhamento se perde, pois ndo podemos realizar tal fungao nas letras “b” e “d”, por exemplo
(Dehaene, 2012). Por isso o autor afirma que os leitores iniciantes escrevem frequentemente em
espelho da direita para a esquerda como consequéncia natural da organizacdao das areas
visuais; contrario a opinides de que esse espelhamento € um dos primeiros sinais da dislexia.

A area do cérebro responsavel por essa organizacdo é o cortex parietal. E a associacdo da area
visual da forma da palavra com a regiao parietal inferior esquerda (area occipto-parietal) - com
importante funcdo no campo visual, na dinamica dos movimentos oculares e controle
atencional visual. O controle atencional é crucial no inicio do aprendizado da leitura; ele
permite, aos escolares, regular a leitura do tipo letra a letra, direcionar a sua atencao da
esquerda para a direita e de cima para baixo ao longo da pagina e tornam claras as diferengas
entre as letras espelhadas (Bouhali, Bézagu, Dehaene, & Cohen, 2019; Dehaene et al., 2010;
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Moulton et al., 2019).

O lobo parietal € uma regiao associativa complexa e esta relacionada com a via magnocelular.
E responsavel pelas questdes visoespaciais, profundidade, localizacdo, nocdo de espaco,
movimentos sacadicos e na conversao da ortografia em fonologia e semantica, aléem do
controle da atengao visual, como ja mencionado (Bouhali et al, 2019; Moulton et al.,, 2019;
Simon, Mangin, Cohen, Le Bihan, & Dehaene, 2002; Vigneau et al., 2006)

A regiao parietal € um nucleo importante da rede de leitura, em especial nos seus estagios
iniciais, qguando os escolares dependem mais da decodificagao serial grafema-fonema (Bouhali
et al,, 2019). A leitura serial do tipo letra a letra, ou seja, a dependéncia da decodificacao de cada
grafema em seu respectivo fonema tem duracao suficiente até os leitores acumularem
conhecimento ortografico para utilizar as representagcdes ortograficas e acessar diretamente as
palavras, realizando o processamento paralelo das letras (Cohen, Dehaene, Vinckier, Jober, &
Montavont, 2008; Dehaene et al., 2010; Grainger & Ziegler, 2011; Moulton et al., 2019).

Durante a leitura, a regiao parieto-temporal foca o seu controle atencional em apresentagdes
de novas palavras ou nao frequentes. Essa atividade é refletida predominantemente na leitura
gue exige o uso da rota fonoldgica (conversao grafema-fonema), e o tempo de leitura aumenta
de acordo com o comprimento das palavras. Esse efeito desaparece progressivamente a
medida que a leitura se torna mais automatizada (Cohen et al,, 2008; Moulton et al., 2019).

Em leitores experientes, a regiao parietal posterior (parieto-temporal) exibe maior atividade
quando a leitura é mais dificil e requer um encadeamento serial do processamento letra por
letra (palavras desconhecidas ou nao frequentes, que nao fazem parte do vocabulario do leitor).
Essa regiao também é ativada quando € necessario identificar diferencas entre duas
sequéncias de letras (Carreiras, Quinones, Hernandez-Cabrera, & Dunabeitia, 2015; Dehaene et
al., 2015). Dehaene et al. (2015, pp.241) ilustra esta situacao de identificagdo com o exemplo das
sequéncias 'SJTD' e 'STID' para decidir se sao cadeias diferentes.

E durante o inicio do aprendizado da leitura que os escolares aprendem - progressivamente -
as correspondéncias grafema-fonema e formam sequéncias de grafemas com os seus
respectivos fonemas, que a conexao entre as areas visuais e as da linguagem oral devem ser
realizadas, controlando sua atengcao e movimentos oculares, da esquerda para a direita e de
cima para baixo, por exemplo (Dehaene, 2012; Moulton et al.,, 2019). Esses estao entre os
primeiros sistemas cerebrais a mudar durante a aquisicao da alfabetizagcao (Dehaene et al,,
2015).

O cortex temporal € um cortex de associagao acustica. Situa-se na regidao superior do lobo
temporal, dentro da fissura silviana, conhecida como planum temporale, em que ocorre a
associagcao entre o grafema e seu correspondente fonema, o que a configura como uma das
areas mais importantes para o tratamento da linguagem oral e sua ativacao reflete a eficiéncia
do acesso a fonologia: reflete a consciéncia da estrutura fonoldgica na linguagem. Seu
desenvolvimento ocorre a medida que o grafema é apresentado simultaneamente ao seu
fonema correspondente e se aperfeicoa com a experiéncia em leitura. E responsavel pela
discriminagao e compreensao auditiva e percepc¢ao auditiva da fala (Anderson, 2016; Dehaene
& Cohen, 2007; Dehaene et al.,, 2015; Gauthier et al., 2014; Hernandez et al., 2019; Jacquemont et
al.,, 2003; Paulesu et al.,, 2000). O planum temporale revelou ser mais ativado também em
linguas com sistemas ortograficos transparentes (Dehane et al.,, 2015; Paulesu et al., 2000).
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O planum temporale, por constituir grande parte da area de percepgao da linguagem, na area
de Wernicke, também esta envolvido em atividades como desempenho de vocabulario,
memoria verbal e compreensao auditiva da informacao. Apds a mensagem ser interpretada,
ela passa para o lobo frontal inferior area de Broca e a area sensorio motor, pré central esquerdo
para acesso a pronuncia e a articulagao (Burton, Small, & Blumstein, 2000; Dehaene et al., 2015;
Zatorre, Meyer, Gjedde, & Evans, 1996).

O principal objetivo da leitura é transformar a linguagem escrita em linguagem oral - recuperar
a fala no material escrito, como definido por Morais (2013). Com isso, o aprendizado da leitura
estabelece um elo funcional entre as representacdes fonoldgicas e ortograficas, levando - assim
- a mudangas estruturais nas conexdes que ligam as areas corticais correspondentes,
fortalecendo o vinculo funcional e anatomico entre as representacdes fonémicas e grafémicas
(Anderson, 2016; Dehaene et al., 2015; Dehaene & Cohen, 2007; Gauthier et al., 2014; Hernandez
et al.,, 2019).

A partir do reconhecimento da palavra, a informacao sera direcionada para o cortex temporal
esquerdo, responsavel pela analise da representacao do fonema, o planum temporale;
independentemente de a ativacao ter sido feita via decodificacao grafema-fonema (rota
fonologica) na regiao parieto-temporal ou acesso direto as representagdes ortograficas (rota
lexical) na regiao occipito-temporal. Em seguida, serao ativadas, no cortex frontal, as seguintes
regides: frontal inferior esquerdo (area de Broca - sede das formas articulatorias) e o pré-central
esquerdo (sensorio motor - controle dos musculos) para o acesso a pronuncia e a articulagao.

A ativacao do processo semantico ativa diferentes areas do cérebro, como frontal inferior,
temporal médio, occipito-parietal, parieto-temporal, entre outras (Cuetos, 2010; Mumnery et al.,
1999; Noppeney & Price, 2003; Price & McCrory, 2013). No entanto, cabe ressaltar que essas
regides estdao envolvidas em diferentes estratégias de recuperagao da informagao semantica e
Nnao sao ativadas todas ao mesmo tempo, visto que dependem da tarefa a ser executada (Price
& McCrory, 2013). Por exemplo, ao codificar o significado de uma palavra, a regidao temporal
meédia é ativada, mas se for necessario selecionar um significado entre outros, a regiao frontal
inferior sera acionada.

Ao tracar os caminhos que o cérebro percorre durante a leitura, pode-se constatar que as areas
ativadas e seu funcionamento corroboram o funcionamento do modelo de reconhecimento da
palavra, dupla rota.

|

Consideracgoes finais

O aprendizado da leitura transforma o cérebro humano. As principais fungdes corticais sao
reorganizadas para acomodar esta habilidade inventada pelo homem. Cada area do cérebro
tem o seu papel e atua harmoniosamente para que a leitura possa ser realizada.
Independentemente do idioma com a qual se é alfabetizado, o caminho percorrido pelo
cérebro durante a leitura € o mesmo. As altera¢cdes ocorrem devido a profundidade do sistema
ortografico da lingua (opacidade e transparéncia ortografica), as quais coincidem com as rotas

fonologica e lexical, do modelo de dupla rota.

Conhecer o funcionamento do sistema de leitura e quais areas sao ativadas para cada estimulo
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oportuniza o planejamento do ensino da leitura e a identificagao das dificuldades em seu
aprendizado - permitindo diferenciar o que € um processo relacionado ao desenvolvimento da
linguagem escrita do que € uma dificuldade que necessita de intervengao. Assim, consegue-se
aproveitar - ao maximo - cada fase do desenvolvimento maturacional da crianga.

Além disso, tal conhecimento pode favorecer a escolha do método mais adequado para a
alfabetizagdo. Unir a neurociéncia e a educagao so trara beneficios; um deles, permitir a
proposta de estratégias de ensino ou interveng¢des educacionais adequadas e adaptadas a cada
fase do desenvolvimento académico.

Se o Brasil considerasse a neurociéncia na formagao dos profissionais da educacao e no
planejamento do ensino da leitura, provavelmente os indices de fracasso escolar, hoje tao
divulgados nao s6 nos exames nacionais como nos internacionais de desempenho escolar,
certamente seriam reduzidos.
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O presente capitulo tem o intuito de apresentar as
habilidades preditoras para a aprendizagem,
direcionando a atenc¢ao do leitor para o trabalho
que pode ser desenvolvido com os escolares em
processo de alfabetizagao. Esse trabalho visa
maximizar a aprendizagem frente ao
desenvolvimento tipico e suprir com propostas de
intervencao aquele escolar que apresenta um
desenvolvimento atipico no processo de
alfabetizacao, devido a presenca de alguma
dificuldade ou alteragao especifica de
aprendizagem.

Com este enfoque, propomo-nos a discorrer, neste
capitulo, uma breve introducgao contextualizando as
habilidades preditoras a alfabetizagao e sua
importancia para o processo de
ensino-aprendizagem, assim como sua definigao.
Em seguida, delineamos quais sao estas
habilidades, descrevendo sua atuagao para o
processo de alfabetizacgao; para finalizarmos,
propomos atividades que viabilizam o
desenvolvimento das habilidades preditoras da
leitura e da escrita.
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INTRODUCAO

A aprendizagem pode ser definida como um processo que se inicia nos primeiros anos de
desenvolvimento da crianca e perdura durante toda vida, podendo ser dividida em
aprendizagem informal e formal. O processo de aprendizagem informal é caracterizado por
experiéncias adquiridas relacionadas ao meio em que o individuo esta inserido, podendo
ocorrer com ou sem orientagao prévia, uma vez que nao necessita do acompanhamento de
outro individuo que possua este conhecimento prévio para repassa-lo. Trata-se - portanto - de
um contexto livre, com formacgao de conceitos via acertos e erros obtidos durante o processo
(Tabile & Jacometo, 2017).

Em relacao a aprendizagem formal, a aquisicao de novos conceitos e experiéncias se relaciona
diretamente a instrucao ofertada pelo outro, sendo que o individuo que aprende recebe o
direcionamento do outro que tenha experiéncia prévia e/ou conceitos estabelecidos para que
possa difundi-los e repassa-los (Marques & Marandino, 2018). Assim, para que o aprendizado
formal ocorra de forma efetiva, torna-se necessario que seja ensinado por alguém que possa
orientar aquele que esta aprendendo.

Tanto a aprendizagem informal quanto a formal contribuem para o desenvolvimento infantil,
uma vez que as experiéncias proporcionadas pelo meio, adquiridas via acerto e erro, podem
fortalecer o aprendizado formal e o informal. A instrugcao formal torna as experiéncias mais
assertivas, desempenhando um processo de reciprocidade para o conhecimento (Marques &
Marandino, 2018; Sousa & Rueda, 2017).

Nos anos iniciais do desenvolvimento infantil, a crianca aprende basicamente explorando o
meio que a envolve e criando experiéncias a todo tempo, acompanhada, ou nao, pela presenca
de outras criancgas ou de um adulto. No entanto, ao ser inserida na educacao infantil, passa a ser
exposta ao ensino formal, direcionado para a aquisicao e desenvolvimento da leitura e da
escrita, realizando atividades preparatorias para o ensino formal e o desenvolvimento da
alfabetizacao.

A alfabetizacdo pode ser entendida como um processo complexo, amplo e que envolve
diversos mecanismos cognitivos e linguisticos, que devem se desenvolver e se associar de forma
plena e harmonica. Caso haja intercorréncias nesse processo, podem surgir as dificuldades de
aprendizagem, sendo passageiras (quando sanadas pelo proprio individuo que aprende ou
pela interferéncia de quem a identifica - professores ou profissionais que atuam na area da
educacao) ou duradouras (Quando nao superadas dentro do processo educacional, podendo
gerar maiores prejuizos ao aprendizado futuro, associadas ou nao a alteragdes especificas de
aprendizagem, de base neurobioldgica) (Santos, Oliveira, Cunha & Oses, 2017).

As dificuldades de aprendizagem podem ser prevenidas ou minimizadas em ambito escolar
quando sao trabalhadas habilidades preditoras para a aprendizagem. Tais habilidades podem
ser entendidas como aquelas que impulsionam o processo de alfabetizacdao dos escolares que
apresentam desenvolvimento tipico (sem alteragdes de aprendizagem) e facilitadoras para os
escolares com desenvolvimento atipico (que apresentam alteracdes de aprendizagem)
possibilitando o desenvolvimento e avango escolar, sem prejuizos a aprendizagem (Milburn,
Lonigan, & Phillips, 2019).

Dessa forma, ao serem estimuladas - anterior e/ou durante o processo de alfabetizacao - as
habilidades preditoras para a aprendizagem sao aquelas que levam a maximizagao da leitura e
da escrita. Tais habilidades podem ser elencadas com base nas principais portas de entrada de
estimulos propulsores do aprendizado: a visao por meio da percepgao visual necessaria para a
decodificacao e distingcao de formas, por exemplo, e a audi¢cao responsavel por captar os
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estimulos sonoros e converté-los em estimulos linguisticos. A associacao dessas habilidades a
outros processos cognitivos linguisticos: a memoria, a atengao, a velocidade de processamento,
0 armazenamento, o acesso e a recuperacao de informacgodes linguisticas tambeém fortalecem o
desenvolvimento das habilidades preditoras (Monteiro & Soares, 2014; Silva & Capellini, 2019).

Para a composicao do componente linguistico especifico a aprendizagem, sera descrita a
relevancia da consciéncia fonologica para a identificacdo de pequenos segmentos que
compdem a percepcdo do som/fonemas e a relagcdo com as letras/grafemas que compdem o
alfabeto. Além das unidades maiores, como as silabas e a percepgao sonora de segmentos,
como as rimas, uma vez que essas tarefas também sao identificadas como preditoras ao
desenvolvimento da crianga em fase escolar (Santos & Barrera, 2017; Silva & Capellini, 2015).

De acordo com o descrito, as habilidades preditoras para a aprendizagem e suas principais
atuacgdes serao apresentadas nos esquemas abaixo.

Processamento Auditivo Processamento visual

4 N\ 4 N\
® Captar o estimulo auditivo; ® Processar o estimulo (informagéo)
visual;
® Processar a informacao
(estpimulos) auditiva; ® Discriminar o estimulo desejado, de
acordo com a forma, tamanho, cor,
dirmensao espacial;

- J - J

4 ) 4 )
® Discriminar a informacao; ® Armazenar a informacgdo via

memoria visual;

® Armazenar via memoria auditiva

® Recuperar via acesso a memoria,
para uso futuro;

® Acessar a informagdo, recuperando ® Realizar a percepgao figura-fundo.
e o estimulo necessario a funcdo que
sera desenvolvida.

Figura 1 - Habilidades preditoras para a aprendizagem e suas fungdes via Processamento
auditivo e visual.

Fonte: Autoras.

30



Velocidade de Processamento Processamento cognitivo

® Processar estimulos de forma rapida, ® Envolve a atencao (sustentada e
sucessiva e assertiva; seletiva) para a realizagdo de tarefas
de maior e menor complexibilidade;

4 N\ 4 N\
® Envolve outras habilidades como a ® A memoria visual, auditiva e
auditiva e visual, por exemplo; fonoldgica altamente acessada na
aprendizagem;
o J o J
4 N\ 4 N\
® Responsavel por acessar a informagao ® Responsavel pelo acesso e
previamente armazenada. recuperacao das informagodes pela
memoaria de longo e curto prazo.
o J o J

Figura 2 - Habilidades preditoras para a aprendizagem e suas funcdes via Velocidade de
processamento e Processamento cognitivo.

Fonte: Autoras.

Consciéncia Fonolégica Alteragdo

® Manipulacdo fonémica ® Percepgado de ® |dentificagdo sonora
em diferentes posi¢des segmentos sonoros de fonema em
na palavra, com ordem em final de palavra posicao inicial
crescente de na palavra.

complexidade

Figura 3 - Habilidade preditora para a aprendizagem e suas fungdes via Consciéncia
fonoldgica, Rima e Aliteracao.

Fonte: Autoras.

31



Descrigédo das habilidades preditoras para a aprendizagem

As habilidades preditoras para a aprendizagem infantil, citadas no topico anterior, possuem
peculiaridades para o acesso. Dessa forma, sao as responsaveis por alguns tipos de processa-
mento especifico; no entanto, € o mecanismo de resposta em conjunto obtido pela totalidade
delas que permite o aprendizado integral. Sendo assim, torna-se de grande relevancia que
sejam compreendidas isoladamente, com base em suas fungdes, atuagdes e influéncias para a
aprendizagem, de acordo com o desenvolvimento infantil, conforme descritas a seguir:

Habilidade auditiva

A habilidade auditiva se caracteriza por ser a porta de entrada da informacao auditiva: € o
receptor dos estimulos sonoros. Alguns autores defendem que essa € uma das primeiras habili-
dades acionadas para o inicio dos aprendizados infantis, principalmente para a aquisicao da
linguagem oral. A percepcao auditiva permite a formag¢ao da memoria auditiva para a discrimi-
nacao de sons especificos utilizados no emprego na linguagem oral e - futuramente - para o
uso discriminatorio dos fonemas para a linguagem escrita (Silva & Capellini, 2019).

A percepcao auditiva se torna responsavel dentro do processo de aprendizagem pela discrimi-
nacao dos sons empregados na escrita, com tragos sonoros proximos, porém distintos (Exem-
plo: /v/aca - /f/aca, /p/ato - /b/ato). O emprego incorreto da selecdo do estimulo pode levar a
codificacdo incorreta da palavra, induzindo ao erro na escrita das palavras e/ou alterando o con-
texto em que ela sera empregada.

Assim, a habilidade auditiva engloba o processamento da informacao a partir do momento em
que é captada via estimulo sonoro. Em seguida, € realizada a discriminacao do estimulo capta-
do para a selegao de qual trago sera empregado, via acesso, a memoria auditiva formada previa-
mente, indicando qual som melhor representa a palavra isolada ou contextualizada.

A percepcao auditiva ainda pode ser citada como fundamental no contexto da aprendizagem
por ser responsavel por relacionar conceitos apresentados oralmente, assim como por direcio-
nar o foco da ateng¢ao auditiva para um ou mais estimulos de interesse, na presenca de distrato-
res. Essa situacao presente nos cotidianos escolares (Exemplo: ruido externo - barulho na rua,
quadra de esportes, intervalo/recreio escolar, entre outros - e interno - ventilador, conversas
paralelas, entre outros - na sala de aula).

Habilidade visual

A habilidade visual, também identificada como uma das principais portas de entrada da infor-
macao para a aprendizagem, caracteriza-se por receber estimulos via processamento visual
com o intuito de interpreta-los. Pode ser definida como uma habilidade multidimensional, pois
€ capaz de associar mais de uma informagcao ao mesmo tempo, como formas, cores, posicoes,
entre outras (Mendes, 2019).

Assim, a habilidade visual engloba o processamento visual da informagao, responsavel por
identificar o estimulo visual; a discriminagao visual responsavel por acessar o estimulo de inte-
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resse sendo esse isolado ou entre diversos elementos; acessando a memoria visual que armaze-
na tais estimulos para que possam ser recuperados futuramente, possibilitando a recuperacao
da informacao visual de forma eficaz e precisa.

A habilidade visual esta diretamente relacionada ao aprendizado escolar, pois € a responsavel
pela discriminagao de letras para o reconhecimento do alfabeto e a selecao para a discrimina-
¢ao na leitura, permitindo a diferenciacao especifica de letras de acordo com a sua posigao
(Exemplo:p-g-b-d, m-n-u-v). Ocorrendo a nao identificagao do posicionamento das letras,
podem surgir erros na escrita e na leitura (Mendes, 2019).

A habilidade visual também se responsabiliza pela discriminagao figura fundo entre diversos
estimulos como letras, formas, numeros, entre outros, auxiliando na manuteng¢ao do foco visual
para a decodificagao, seja para a identificacdo de sequéncias de formas ou para a identificacao
de letras ou numeros.

A alteracao da habilidade visual pode acarretar erros na leitura para a discriminagao de letras,
direcionado a adivinhacgao de palavras, decodificagao incorreta ou omissao de letras, além de
dificuldade em manter o foco da leitura sequencial em linhas. Isso causa a continuidade incor-
reta na leitura principalmente textual, assim como pode levar a escrita de letras incorretas por
nao acessar o estimulo com sua representagcao adequada para o uso em relagao a disposi¢cao
espacial na letra na representacao do codigo escrito.

Habilidade de velocidade de processamento

A habilidade de velocidade de processamento nada mais € que a capacidade que o individuo
desenvolve em processar estimulos de forma rapida, sucessiva e assertiva. A velocidade de pro-
cessamento € uma habilidade que se desenvolve dependente de outras habilidades, suscetivel
a interferéncia de outros processamentos tao fundamentais ao aprendizado quanto ela (Rosal,
Cordeiro, Silva, Silva & Queiroga, 2016).

Como habilidades associadas, podemos citar a visual e a auditiva. O acesso ao processamento
visual - quando realizado com eficacia - possibilita uma leitura fluida, com exatidao e velocida-
de adequada, influenciando consequentemente, no processo de compreensao de leitura. Em
relacdo ao processamento auditivo, a velocidade com que os estimulos sonoros sao processa-
dos se torna bem-sucedida para a compreensao da informacgao auditiva, quando realiza o pro-
cessamento de diversos estimulos sonoros sequenciais para a compreensao de enunciados
e/ou discurso oral.

A alteracao da velocidade de processamento - seja ela visual, seja auditiva - acarreta alteracdes
significativas no processo de aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que a leitura pode
ser lentificada pela dificuldade em reconhecer e acessar os estimulos visuais, as letras, causan-
do quebras na decodificagcao, o que interfere na compreensao textual. Quanto a escrita, o nao
acesso rapido e continuo das letras leva a erros de omissao e substituicao, além do prejuizo do
registro continuo da escrita (Capovilla & Capovilla, 2002).

Assim, a velocidade de processamento se torna uma habilidade extremamente relevante para
o aprendizado e para a integragao de outras habilidades que possibilitam a alfabetizacao.
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Habilidade de consciéncia fonolégica

A consciéncia fonoldgica € a habilidade que permite ao individuo refletir sobre os sons (fone-
mas) que compdem sua lingua, manipular essas pequenas unidades sonoras com o intuito de
formar pequenos segmentos denominados silabas e estruturar - a partir dai - novas palavras
que podem ser empregadas em diferentes contextos. Dessa forma, a consciéncia fonoldgica
permite nao apenas a reflexao sobre a lingua, mas também a compreensao para a formagao de
palavras e o emprego dessas (Silva & Capellini, 2019).

De acordo com a literatura, a habilidade de consciéncia fonoldgica € uma das habilidades mais
complexas para a alfabetizacao, pois a unidade sonora denominada fonema nao apresentam
um significado quando apresentadas de forma isolada, ganhando forma e expressao ao se
juntar com outras sequéncias sonoras (Calet, Gutiérrez-Palm, Simpson, Gonzalez-Trujillo &
Defior, 2015; Rosal et al, 2016; Santos & Barrera, 2017).

Mesmo sendo uma estrutura de alta complexidade, o ensino formal da consciéncia fonoldgica
pode ser compreendido como estratégia facilitadora para a alfabetizacao, pois possibilita a
compreensao do principio alfabético da lingua portuguesa, desenvolvendo o entendimento de
como se estruturam a leitura e a escrita alfabética.

Habilidade de processamento cognitivo

Muitas sao as habilidades especificas relacionadas ao processamento cognitivo da informacao
que levam a alfabetizagao, associadas as habilidades preditoras de base linguistica. Neste mo-
mento, foram elencados atengao, memoria, acesso e recuperacao da informacao, por se tratar
de habilidades relacionadas diretamente as que foram descritas anteriormente (Monteiro &
Soares, 2014).

A atencao se associa as habilidades auditiva e visual, sendo responsavel por direcionar os esti-
mulos que envolvem estas habilidades. A atencao seletiva permite a discriminagao de estimu-
los desnecessarios ao desenvolvimento dessas habilidades, focando no que é importante e des-
cartando os estimulos distratores. Por sua vez, a atencao sustentada possibilita a manutengao
em uma atividade por um tempo maior, sem que seja interrompida por estimulos externos,
consolidando o aprendizado (Sousa & Rueda, 2017).

A diversidade de processos associados a memaoria gera uma interdependéncia para a estrutura-
cao e o fortalecimento de algumas habilidades linguisticas. Podemos citar a memaoria auditiva
- responsavel por sequencializar estimulos para a formacgao de palavras associada a ordem tem-
poral para a percepgao dos fonemas e a ordem espacial para a sequencializagao dos grafemas.
A memoria auditiva também esta presente na sequencializacao de silabas para a formacgao de
novas palavras, e nas palavras para a formacao de frases; igualmente, na sequencializacao de
numeros, para a realizacao de calculos matematicos.

A memoria visual permite armazenar estimulos por um breve periodo, auxilia no reconheci-
mento de caracteristicas especificas de determinados estimulos como forma, posi¢cao e tama-
nho, possibilitando a distingdo entre estimulos semelhantes (por exemplo: letras € numeros).
Dessa forma, a memoaria visual é a responsavel por reproduzir sequéncias assertivas em meio a
outros estimulos que nao sao de interesse para a composi¢cao de uma palavra (Baddeley &
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Anderson, 2011).

O acesso e a recuperacao da informagao sao processos cognitivos associados a memoaria, uma
vez que - caso hao ocorra memorizagao - nao € possivel acessar nem recuperar algo que nao foi
armazenado. Dessa forma, para que haja sucesso na recuperagao de uma informagao auditiva
ou visual de base fonoldgica ou silabica, a informacao deve se encontrar armazenada na me-
moria auditiva, visual ou fonoldgica, respectivamente (Capovilla & Capovilla, 2002).

Uma vez que a informacao for armazenada, podera ser acessada futuramente e recuperada de
forma rapida e sucessiva pela habilidade de velocidade de processamento, cumprindo a
funcao desejada da leitura e da escrita. Assim, torna-se possivel compreender que as habilida-
des preditoras para a aprendizagem descritas devem se desenvolver de forma associada e har-
maonica para que o aprendizado escolar acontegca em seu fluxo continuo, sem que haja interfe-
réncias (Milburn et al., 2019).

Para tal, fica clara a importancia da estimulacdo e/ou intervencéao relacionadas a estas habilida-
des, paralela ao ensino formal educacional ou desenvolvidas em pratica clinica, visando poten-
cializar o aprendizado de escolares com ou sem dificuldades no percurso educacional.

Como promover o desenvolvimento das habilidades preditoras da aprendizagem da leitura e
escrita na Educacao Infantil e Ciclo de Alfabetizacao

Desde os anos 80 do século passado, as teorias dos campos da linguistica e psicologia passa-
ram a embasar a educacgao brasileira, sobretudo no que se refere as praticas de alfabetizacao.
Tal mudanca retirava o foco dos “métodos” de alfabetizacdo em si - até entao utilizados de ma-
neira técnica e sem embasamento cientifico - e deslocava a atengcao para a maneira como a
“aprendizagem” acontece: para como a crianga se apropria do sistema de escrita alfabética.

A principal abordagem tedrica eleita para basear essa mudancga de perspectiva e fundamentar
as diretrizes e medidas oficiais na area educacional foi o construtivismo de Jean Piaget. Contu-
do, muitos problemas aconteceram, ao longo de mais de 30 anos da aplicacao do construtivis-
mo na educacao brasileira (Chakur, 2014). Nao cabe aqui elencar esses problemas, mas o fato e
que a qualidade da alfabetizacao brasileira tem se revelado bastante aquém da esperada. A
este respeito, o ultimo relatdrio anual do Todos pela Educagao afirma - por exemplo - que 59%
das criancgas de oito anos, no Rio de Janeiro, nao sabem ler (Todos pela Educacao, 2018).

Nas ultimas décadas, observou-se um aumento significativo de pesquisas cientificas na interfa-
ce da neurociéncia e educacao, buscando compreender e explicar o complexo fendmeno da
aprendizagem infantil (Maluf, 2010). Em um cenario dificil e com avangos lentos, os resultados
dessas novas pesquisas produzidas na area de interface da neurociéncia, linguagem e aprendi-
zagem somente estao sendo postas em pratica bem recentemente, com a promulgacao da
Politica Nacional de Alfabetizacdao - PNA (Brasil, 2019).

Com base no exposto e fundamentadas na PNA (Brasil, 2019), serao apresentadas a seguir

sugestdes praticas para o desenvolvimento das habilidades preditoras na Educacao Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Habilidade auditiva

Em contextos normais de desenvolvimento, as habilidades auditivas se desenvolvem natural-
mente, por meio de um processo maturacional; contudo, o fato de ouvir bem, apesar de ser
uma condi¢ao necessaria, por si s6 hao assegura que a crianga reconheca e atribua sentido aos
sons do ambiente. Dentre esses, os da fala humana, processando a informacgao auditiva.

O processamento auditivo envolve mecanismos e processos do sistema auditivo responsaveis
por: lateralizacao e localizagao do som; discrimina¢ao auditiva; reconhecimento de padrdes e
aspectos temporais da audicao, incluindo resolucao, mascaramento, integracao e ordenagao
temporais; desempenho auditivo com sinais acusticos competitivos e degradados. Porém, para
se dar funcionalidade a essas informacdes, € necessario que as habilidades auditivas estejam
integradas e eficazes, e que nao haja alteragcdes que possam ser configuras dentro de um
quadro denominado de desordem do processamento auditivo central - DPA (American Spee-
ch-Language-Hearing Association [ASHA], 2005).

Pensando tanto na crianga com desenvolvimento tipico quanto naquela com DPA, a escola e os
educadores tém um importante papel no sentido de promover o desenvolvimento das habili-
dades auditivas dos educandos. Contudo, tal aspecto nem sempre é abordado na formagao
basica ou permanente dos professores, o que dificulta muito o trabalho. A esse respeito, um
estudo conduzido por Reis, Dias e Boscolo (2018) revelou que professores possuiam um conhe-
cimento escasso acerca da tematica, que foi minimizado a partir de oficinas educativas.

Nao é papel da escola tratar os escolares com DPA, visto que o tratamento da desordem deve
ocorrer em contexto clinico (em unidades de saude); contudo, algumas estratégias podem ser
utilizadas em sala de aula, a fim de promover o desenvolvimento das habilidades auditivas.

Zorzi, Galindo e Queiroga (2017) - por exemplo - apresentam algumas atividades que podem
ser utilizadas neste contexto. Dentre elas, destacam-se as seguintes atividades:

- Ritmo - utilizando batidas de maos, pés ou mesmo batida do lapis na mesa a crianga deve
imitar sequéncias de sons produzidas pelo professor, intercalando também a percepgao de
intensidade forte e fraca.

- Discriminacgao auditiva - as criangas escutam pares de palavras que ora sao idénticas ora pos-
suem um traco fonético distintivo (um som diferente) e devem dizer se as palavras sao iguais ou
diferentes. Uma variacao da atividade apresentada pelos autores € a proposta de que a crianga,
ao ouvir uma pseudopalavra (palavra que nao existe), lembre-se de uma palavra verdadeira, ex:
“porda” parece com? (porta ou porca).

- Memoria fonoldgica para digitos, palavras e pseudopalavras - as criangas sao convidadas a par-
ticipar de um “jogo de memorizar” sequéncias crescentes de numeros ou palavras, bem como
de repetir pseudopalavras extensas. Essa atividade, além de trabalhar as habilidades auditivas,
favorece também a velocidade do processamento e o processamento cognitivo (apresentadas
em separado anteriormente por finalidade didatica).

Iniumeras outras atividades ludicas e interessantes podem ser realizadas no contexto educacio-
nal, a fim de favorecer o desenvolvimento das habilidades auditivas dos educandos. Jesus e
Silva (2019) - por exemplo - investigaram a influéncia da musicalizagcao nas habilidades auditi-
vas de criangas em fase pré-escolar. Os autores compararam o desempenho em habilidades
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auditivas de criangas de cinco e seis anos que participavam de um projeto de iniciagdo musical
com criangas que nao participavam do projeto e concluiram que os pré-escolares que partici-
pavam da atividade de musicalizagao apresentaram melhor desempenho nos testes que ava-
liaram as habilidades de memoadria sequencial, ndo verbal e verbal, e de ordenagao temporal de
trés sons, quando comparados aos pré-escolares que nao participavam de musicalizagao. De
acordo com os autores, a musicalizagcao influenciou positivamente as habilidades auditivas de
pré-escolares.

Diversos outros estudos e outras publicagdes apontam a importancia da percepcao e discrimi-
nacao de sons nao verbais pela crianga. O barulho do motor de um carro que se aproxima pode
indicar um perigo proximo; uma porta abrindo indica que alguém esta entrando ou saindo,
sendo muito importante estimular esse “sentido” nas criangas. Deshecessario mencionar a
importancia de se estimular a percepcao e identificacao dos sons da natureza, da cidade, da
vida...

|
Habilidade visual

Era uma vez “O menino que aprendeu a ver”. O livro de Ruth Rocha (2013) narra a historia de
Joao que vai, pouco a pouco, aprendendo que o mundo é cheio de coisas para se ver. De inicio,
ele ndo entendia o sentido de umas coisas que via, como as placas com o nome da rua e o
letreiro do 6nibus; com a aprendizagem das primeiras letras na escola, o mundo passou a ter
um novo sentido pois, finalmente, ele aprendeu a ver.

O livro descrito acima descreve, com maestria, a importancia da habilidade visual para a apren-
dizagem da leitura, e um novo mundo surge para a crianga. A este respeito, Sargiani e Maluf
(2018) argumentam que a leitura requer uma habilidade especifica e um conjunto de capaci-
dades mais ou menos gerais. A habilidade especifica da leitura seria justamente a identificagao
de palavras escritas (habilidade visual). Os autores argumentam que essa habilidade é especifi-
ca porgue os circuitos cerebrais que a sustentam sao criados durante a aprendizagem da leitu-
ra, e so sao utilizados para essa fungao. Ja as habilidades mais gerais incluiriam - como aponta-
do anteriormente - outros aspectos linguisticos e cognitivos como: atengao, memaria operacio-
nal, conhecimento lexical (vocabulario) e da gramatica da lingua, raciocinio, conhecimento
semantico e enciclopédico (conhecimento de mundo), e capacidades de analise e de sintese.
Essas capacidades sao gerais, pois sao partilhadas com outras fungdes cognitivas; em especial,
com o processamento da linguagem oral.

Sargiani e Maluf (2018) acrescentam, corroborando com Mendes (2019), que a compreensao da
leitura depende dessas muitas habilidades cognitivas e linguisticas, mas também depende da
habilidade especifica que ¢é a identificacao ou o reconhecimento visual de palavras escritas. Isso
equivale a dizer que sem a decodificagao ndao ha compreensao. Por esta razao, defendem que
a decodificacao deve ser ensinada pelos professores, enquanto as criangas também desenvol-
vem - em paralelo - as capacidades cognitivas e os conhecimentos linguisticos que |hes permi-
tirao compreender os textos.

Como mencionando anteriormente, Mendes (2019) explica que a habilidade visual € multidi-
mensional, pois requer informagdes distintas de formas, cores, posi¢cdes entre outras.

Como exemplo do trabalho que pode ser realizado no contexto educacional para desenvolver
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as habilidades visuais, Zorzi et al. (2017) descrevem uma série de atividades tais como: imitagao
de expressodes faciais; imitagao de movimentos com as maos; identificagao de formas, figuras e
letras com o mesmo tamanho; observacgao e reproducao de sequéncias de figuras com formas
e cores distintas; identificacdo de figuras, letras e numeros embaralhados, separando-os em
conjuntos; identificacao de figuras em diferentes posi¢coes; identificacdo de sequéncia de cores;
identificacao de numeros, letras, palavras e frases em posi¢des correta e invertida; identificacao
de partes das letras e de semelhancgas visuais em letras de forma; contagem do numero de
letras em palavras; identificacdo de letras iguais em palavras diferentes; identificagcdao do
numero de palavras em frases, dentre outras.

Tais atividades - isoladamente - ndo asseguram que a crianga aprenda a ler, no sentido de com-
preender o texto, visto que, como ja foi explanado anteriormente, a compreensao depende de
outras habilidades mais gerais. Se trabalhadas precocemente na educacgao infantil, essas ativi-
dades facilitarao a decodificacao das palavras, fazendo que a crianga comece a “ver’ o mundo
de um jeito diferente, como o personagem Joao do livro O menino que comecou a ver (Rocha,
2013).

Habilidade de velocidade de processamento e habilidade de processamento cognitivo

As habilidades de velocidade de processamento e de processamento cognitivo serao tratadas
agqui de maneira conjunta, visto que estao intrinsecamente relacionadas entre si. Elas também
estabelecem forte conexdao com a habilidade auditiva e visual descrita anteriormente (Rosal et
al, 2016). Dentre as habilidades que podem ser estimuladas na educacao infantil e séries iniciais
da alfabetizagdo para promover a velocidade de processamento destaca-se a nomeacao seria-
da rapida (NSR).

Justi e Cunha (2016) analisaram a precisao de medidas de nomeacao seriada rapida (NSR) para
identificar estudantes da Educagéao Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental em risco e sem
risco de dificuldade de leitura. Os resultados mostraram que as medidas de NSR (objetos, cores,
numeros e letras) sdo razodveis em identificar o risco/ndo risco de dificuldade de leitura. Resul-
tados semelhantes foram encontrados por Rosal et al, (2016).

Para promover o desenvolvimento da NSR, Zorzi et al. (2017) propdem atividades que vao desde
a nomeacgao rapida isolada de sequéncias de cores, formas, figuras (objetos), letras e numeros a
nomeacao de diferentes tipos estimulos em uma mesma prancha. Os autores propdem
também uma ordem crescente do numero de estimulos por prancha.

Santos e Capellini (2019) propdéem que as atividades de NSR podem ser oferecidas coletiva-
mente, escritas ou projetadas na lousa, com a observacao de que o professor deve atentar para
os escolares que gastam mais tempo (sdo lentos) ou que apresentam muitos erros na atividade.
As autoras acrescentam a importancia de - em um estagio mais avangcado - acrescentar a
nomeacao rapida de palavras, como estratégia para favorecer a fluéncia na leitura.

Como mencionado anteriormente, o processamento cognitivo envolve uma ampla gama de

atividades relacionadas a atencao, memoaria, acesso e recuperagao da informagao, que sao
transversais as demais habilidades preditoras.
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Habilidade de consciéncia fonolégica

Propostas de intervengcao com a habilidade de consciéncia fonoldgica sdao apontadas como
propulsoras para o aprendizado de escolares sem dificuldades de aprendizagem, ou seja, com
desenvolvimento tipico, pois potencializam o processo de alfabetizacao refletindo de forma
positiva na leitura e na escrita. Para aqueles escolares que possuem dificuldades de aprendiza-
gem ou transtornos especificos de aprendizagem - como a dislexia -, a pratica de atividades
envolvendo a consciéncia fonoldégica permite a maximizagao do desempenho escolar, viabili-
zando o aprendizado de escolares com desenvolvimento atipico (Silva & Capellini, 2015).

A consciéncia fonoldgica pode ser desenvolvida por meio de diversas atividades que permitem
estimular a reflexdo sobre a lingua. Tais habilidades podem ser a relacdo letra/som (grafema/fo-
nema), analise e sintese fonémica, segmentacao fonémica, transposicdo fonémica, adicdo e/ou
subtracao de fonema inicial ou final, discriminagao sonora, substituicao fonémica, entre outras.

Concomitante ao desenvolvimento da habilidade de consciéncia fonoldgica, atividades de per-
cepcao de palavras, rima, aliteracao e de base silabica podem ser trabalhadas, visando poten-
cializar o processo de alfabetizagao. Assim, a nogcao de palavras possibilita sensibilizar o escolar
a percepgao de que existem palavras pequenas e grandes, e que deve ser respeitada sua exten-
sao, tal como palavras que sao derivadas de outras no processo de escrita, evitando erros de
hipossegmentacao (jun¢ao indevida de palavras, exemplo: acasa - a casa) e hiperssegmentacao
(separacao indevida de palavras, exemplo: a marela - amarela).

O trabalho com rima se direciona para a percepc¢ao, discriminacao e identificagao de estimulos
sonoros sequenciais, localizados no final das palavras (exemplo: amarelo - martelo). A aliteragao
enfoca a percepcao, discriminacgao e identificagdo do estimulo sonoro (fonema) posicionado no
inicio da palavra (exemplo: tatu - tapete, vaca - vida, chuva - xicara). Cabe lembrar que tanto as
atividades de rima como as de aliteragao envolvem somente estimulos auditivos, nao levando
em consideracao a grafia da palavra e suas regras ortograficas; sim a representacao sonora do
grafema.

As atividades silabicas permitem a formacgao de novas palavras via manipulagdo dos segmentos
sonoros maiores, as silabas, que mesmo apresentadas isoladas, possuem significado, o que as
torna de mais facil percepgao. O trabalho com as silabas auxilia a percep¢ao das palavras e
como segmentos que compdem uma palavra especifica podem estar presentes em outras
palavras, na mesma posi¢cao ou em diferentes posi¢des (inicio, meio e final).

Cerqueira César, Santos e Capellini (2019) elaboraram um conjunto de histdrias para o desenvol-
vimento da rima e aliteragao, além da expansao do vocabulario, de criangas na faixa etaria entre
trés e sete anos. Sao oito livros, cada um com cinco histérias que giram em torno das aventuras
de um personagem principal (A Rata Rose, Tartaruga Tulio, Borboleta Bibi, Poppi Porco-espi-
nho, Gata Gabi, Fred Fofinho, Coelho Conrado e Samuel Sortudo). Ao final de cada livro, sdo
oferecidas atividades praticas complementares voltadas ao desenvolvimento da rima e alitera-
¢ao. Tais atividades mostram a possibilidade de trabalhar com a consciéncia fonoldgica desde
a Educacao Infantil.

De modo semelhante, Zorzi et al. (2017) propdéem que - na educacao infantil - a consciéncia

fonologica seja trabalhada preferencialmente no nivel da silaba, mas também por meio de
atividades com rima e aliteragao.
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A proposta de intervengao com a consciéncia fonologica também pode estar associada a prati-
ca de leitura. Trata-se de uma proposta que potencializa o desenvolvimento desta habilidade
preditora a alfabetizagao, pois a percepgao do fonema, de acordo com a reflexao sobre a lingua,
pode ser praticada por meio da leitura, tornando-se dois processos que se fortalecem mutua-
mente (Calet et al,, 2015).

Consideracgédes Finais

Ao final desse estudo, conclui-se que é preciso uma releitura das abordagens e métodos de
ensino empregados na educacgao infantil e no ciclo de alfabetizacao. Esses devem se dar a luz
dos estudos e avangos da neurociéncia e de outras areas que produzem conhecimento em
torno da aprendizagem inicial da leitura e escrita, assim como de suas habilidades preditoras.
Para tanto, seria necessario um grande esforgo para unir conhecimentos cientificos produzidos
tanto pelas Ciéncias Humanas e Sociais, quanto pelas Ciéncias Bioldgicas.

As criangas precisam ser expostas a experiéncias sociais e cognitivas de qualidade, sobretudo
na educacao infantil, a fim de adquirirem habilidades que serao preditoras do sucesso na
aprendizagem da leitura e escrita, beneficiando todo o seu processo de aprendizagem poste-
rior. Esse € um direito fundamental que deve ser assegurado a todas as criangas; sendo, portan-
to, um dever dos pais, familiares, creches, escolas, professores e governos.

A fim de viabilizar, na pratica, a aplicagcao de conhecimentos cientificos advindos da area da
saude (ciéncias bioldgicas) na educacgao, nao € mais possivel deixar o professor sozinho; é fun-
damental a participagao de profissionais com outras formacgdes, como o psicologo e o fonoau-
didlogo educacional, nas equipes de apoio pedagogico. Todos esses profissionais devem se em-
penhar - ao maximo - para que seja possivel promover o pleno desenvolvimento da linguagem
e aprendizagem inicial da leitura e escrita, missdao da educacgao infantil e séries iniciais do
ensino fundamental.

A este respeito, Sargiani e Maluf (2018) destacam que as atividades desenvolvidas na educacao
infantil devem ser ludicas e instrutivas, garantindo o desenvolvimento de habilidades necessa-
rias para os anos seguintes de escolarizagcao. Nesse sentido, os autores consideram que a deci-
sao sobre as melhores estratégias de ensino e conteudos deveriam ser fundamentadas em pes-
quisas cientificas. Como exemplo, pontuam que € comum encontrar argumentos contrarios ao
ensino de linguagem escrita na pre-escola, e isso faz com que, no Brasil, as recomendacdes para
os professores da educacao infantil sobre linguagem sejam pouco especificas, baseadas em
teorias desatualizadas ou em posicionamentos ideoldgicos.

Sargiani e Maluf (2018) argumentam que a multiplicacdao das pesquisas sobre a aprendizagem
da leitura e escrita, em diversas linguas, possibilitou a criagcdao do que pode ser chamado de
ciéncia da leitura: um conjunto de evidéncias sobre como as pessoas aprendem e como devem
ser ensinadas a ler e escrever, baseadas em pesquisas oriundas principalmente da psicologia
cognitiva e das neurociéncias. Destacam - ainda - que os conhecimentos produzidos pela cién-
cia da leitura tém sido fundamentais para a elaboracao de politicas publicas em paises com
melhores indicadores educacionais que o Brasil como, por exemplo, Franga, Portugal, Estados
Unidos e Reino Unido.

De acordo com Sargiani e Maluf (2018), o conjunto de evidéncias da ciéncia da leitura compro-
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vam que aprender a ler e escrever ndao € uma consequéncia natural do desenvolvimento da
linguagem oral. Em vez disso, para ser alfabetizado, o aprendiz precisa entender coisas mais
especificas, como, por exemplo, que as letras representam os sons da fala, devendo possuir a
capacidade de realizar manipulagdes conscientes sobre esta representacao (consciéncia fono-
I6gica). Nesse sentido, os autores defendem que a educacao infantil deve preparar a crianga
para o ciclo de alfabetizacao que, por sua vez, ira possibilitar o desenvolvimento de habilidades
e competéncias necessarias ao ensino fundamental e etapas posteriores do processo de alfabe-
tizacao.

Sargiani e Maluf (2018) destacam, ainda, que a qualidade dos estimulos que as criangas rece-
bem em interagcdo com a sua bagagem genética sera fundamental para o desenvolvimento das
areas do cérebro relacionadas a linguagem. Do mesmo modo, as criangas que demonstrarem
boa proficiéncia em linguagem oral e habilidades iniciais do processamento da linguagem
escrita na educacao infantil terdo melhores desempenhos na aprendizagem da leitura; conse-
guentemente, maior desempenho nas séries iniciais do ensino fundamental.

Essas habilidades que derivam -portanto - de uma fungao primaria que € a linguagem oral, a
leitura e a escrita dependem de capacidades biologicamente determinadas, aliadas a habilida-
des (preditoras) que podem e devem ser ensinadas na escola.

O destaque dado pelas pesquisas no campo da neurociéncia a educacgao infantil entra em con-
flito com a concepcgao arraigada culturalmente sobre o papel da creche e da pré-escola. Muitas
pessoas, baseadas numa concepgao assistencialista, acreditam que a creche tem o papel de
prover higiene, sono, alimentacao e seguranga as criangas. De forma semelhante, acreditam
que a educacgao infantil deve ser um espacgo para a crianga brincar nao havendo uma preocupa-
¢ado com o preparo para a escolarizagao posterior; tampouco, com o desenvolvimento da
linguagem. Tal concepcgao dificulta o reconhecimento da importancia da educagao infantil
pela sociedade.
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CAPITULO 3

A importdncia do
processamento fonolégico
para a alfabetizagdo

Bianca dos Santos
Alexandra Beatriz Portes de Cerqueira-César
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A alfabetizagcdo vem sendo descrita e discutida ha
anos, visto que € um tema que vem se tornando de
dominio ndo so6 de professores como também de
outros profissionais que atuam na area da saude e
da educacgao. Além disso, ao mesmo tempo em que
sao diversos os métodos de alfabetizacdao em foco
para discussao, essa € escassa quando se trata de
quais mecanismos e quais relagdes cognitivas
acerca da alfabetizacdo sao as mais eficientes, bem
COMO 0OS Processos e processamentos envolvidos
neste periodo escolar.

Dado o exposto, o objetivo deste capitulo é
apresentar, baseado na literatura nacional e
internacional, as definicdes e os conceitos sobre o
processamento fonoldgico e sua importancia
durante o processo de alfabetizagao.
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Alfabetizagédo: apresentagdo e contexto

O termo alfabetizagao é utilizado - por vezes - de forma
imprecisa, causando confusao pedagodgica e cientifica,
levando a dificuldade de discussdes tedricas e praticas
entre profissionais da area da educacao e da saude;
principalmente, aos responsaveis pelas criangcas em fase de
alfabetizacdo. Esses, ndao raras vezes, desconhecem a
Mmaneira que os escolares sao alfabetizados e os objetos
literarios responsaveis por realizar a alfabetizacao que, em
Nosso pais, deveria ser realizada baseada em um sistema
alfabético de escrita (MEC, 2019).

O fato de o sistema
de ensino ndo dar
prioridade para a

alfabetizag¢do,
considerando a
base alfabética do
sistema de escrita e
do portugués, causa
o agravamento do
rendimento do
escolar.

As dificuldades causadas por conta do método da
alfabetizacao , que na maioria dos casos sao apresentadas
por escolares com alteragcdes neuroldgicas ou cognitivas,
também podem e sdo apresentadas por escolares com
desenvolvimento tipico, justamente por nao serem
ensinados e expostos sistematicamente a esta base
alfabética de escrita desde o inicio da alfabetizacao (Cunha
& Capellini, 2009).

Capellini & Navas,
2008

Embora na literatura sejam descritos diversos métodos de alfabetizagao, independente
daquela adotada para tal tarefa, em algum momento da aprendizagem, o escolar tera a
necessidade de discriminar, reconhecer e nomear letras do alfabeto, saber o que € som, silaba
e palavra, realizar a sua segmentacao e manipulagcao e estas habilidades sao parte das
habilidades do processamento fonologico (Batista, 2011; Fukuda, 2016).

Para os escolares, o processo de aprendizagem pode tornar-se mais rapido, evitando
dificuldades, se os professores e profissionais da educacao envolvidos em seu processo de
alfabetizacao tiverem conhecimento acerca de processos cognitivos, da relacao entre
processamentos, identificacao e precisao; consequentemente, quando também tem
conhecimento das dificuldades que poderao ser encontradas pelas criangas durante este
processo e sua origem (Morais, 2013).

De acordo com estudos (Heinig, 2010; Leite, Martins & Pinheiro, 2018), embora seja necessaria
a utilizacao de meétodos de alfabetizagcao pautados em estudos que levem em consideragao
as bases cognitivas para a aprendizagem da leitura, isto nao vem sendo considerado. Ainda ha
uma rejeicao sobre a ideia de o processo de aprendizagem de linguagem escrita nao
acontecer naturalmente e precisar ser pautado em evidéncias cientificas, de forma
sistematizada e formalizada.

A escolha dentre os métodos de alfabetizacao descritos depende de cada escola e de seus
gestores educacionais, o que eles tomam como objeto essencial de ensino para os escolares
e para os professores que atuam naquela escola, ou seja, como aprendem e ensinam
questdes relacionados a decodificacao e codificagcao (Seabra & Dias, 2011).

Dehaene (2012) afirmou que - utilizando apenas o método analitico, em que o acesso inicial
parte do significado da palavra - o lado direito do cérebro é ativado, o que contrapde o que é
necessario para o reconhecimento dos grafemas. Esse reconhecimento ocorre do lado
esquerdo do cérebro, onde é realizada a correspondéncia grafema-fonema e a construcao de
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associacoes silabicas de menor complexidade para maior complexidade, conforme descrito
no esquema a seguir:

y Maior Complexidade

Consoante, consoante+Vogal=PRA

Menor Complexidade

Consoante+Vogal=PA

Fonte: elaborada pelas autoras

Para Morais (2014), a alfabetizacdo deve ser baseada em um sistema alfabético: aquele em
gue as letras do alfabeto sao representadas por sons. Existem diversos sistemas de escrita no
mundo, mas quando sao ensinadas a leitura e escrita baseadas em um sistema alfabético, é
necessario ensinar ndo so as letras, mas também estes sons. Quando o individuo percebe este
sistema, podemos afirmar que ele compreendeu o principio alfabético.

|

Processamento fonolégico: definigdo e habilidades

De acordo com a literatura (Wagner & Torgesen, 1987; Anjos, Barbosa & Azoni, 2019), o
processamento fonoldégico € a utilizacao de informagdes fonoldgicas na utilizagdo da
linguagem oral e escrita, referindo-se a trés habilidades:

- Metafonoldgicas

- Memodria operacional fonoldgica

- Velocidade de acesso ao léxico

A seguir, serao descritas as trés habilidades do processamento fonologico.

Habilidades metafonolégicas

Segundo autores ((Scliar-Cabral, 2003; Pinheiro, Silva & Germano, 2019), ao nos referirmos as
habilidades metafonoldgicas devemos inferir o termo “consciéncia fonologica” pois sao um
conjunto de habilidades que derivam da capacidade de o sujeito refletir sobre sua propria
linguagem

Para Chard e Dickson (1999) e Germano (2011), desenvolver as habilidades metafonoldgicas
significa ter o conhecimento de manipular segmentos. Ter a percepcao e refletir sobre o fato
de que palavras representam sequéncias de fonemas e que, quando manipuladas e/ou
alteradas, podem ter seu significado mudado.
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As habilidades metafonoldgicas ja podem ser percebidas nas criangas desde a pré-escola,
desde o momento em que aprendem e desenvolvem a capacidade de manipular elementos
fonologicos intencionalmente. Portanto, € necessario que - no ensino fundamental -estas
habilidades passem a ser ensinadas de forma sistematizada, uma vez que a aquisi¢cao destas
habilidades é de extrema importancia para que o escolar ndo apresente prejuizos no
desempenho de leitura e escrita e desenvolva as habilidades necessarias de conversao
grafema-fonema para um bom desempenho em leitura (Germano & Capellini, 2015;
Germano & Capellini, 2016).

A Figura 2 mostra quais sao estas habilidades e a progressao com que devem acontecer e
serem ensinadas para o escolar:

Figura 2 - Progressao de habilidades metafonoldgicas

Habilidade
Fonémica

Habilidade
Silabica

Fonte: elaborada pelas autoras

De acordo com o que foi descrito na dissertacao de Cerqueira-Cesar (2018), as habilidades
metafonoldgicas devem ser ensinadas e trabalhadas de forma sistematica, uma vez que
algumas ja sao adquiridas antes do processo de alfabetizacdo. Estas habilidades sao: rima,
aliteragdo, manipulacao silabica e manipulagdo fonémica.

A rima € uma das habilidades metafonologicas que é desenvolvida por volta dos quatro anos
de idade, mais precisamente a percepcao de que palavras podem ter segmentos sonoros
idénticos; consequentemente, colaboram para o aparecimento da consciéncia fonémica
(Badian, 2007; Cerqueira-Cesar, 2018).

A aliteracao é a percepgcao que o sujeito tem de reconhecer os sons iniciais das palavras.
Pennington e Lefly (2004) explicam que a percepgao dos contrastes fonoldgicos e a
segmentacao das palavras ocorre por volta dos sete meses e meio de idade, sendo possivel
que aos nove meses de idade a crianga atinja a capacidade de segmentar a silaba em onset
(consoante + vogal).
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A aprendizagem da leitura é realizada, de forma consciente, com o entendimento de que as
palavras faladas podem ser divididas em unidades menores (silabas). Na fase pré-escolar, a
criangca adquire a capacidade de manipular estas unidades (silabas) com menor
complexidade; durante a alfabetizagcdo, com maior complexidade (Brunswick, Martin e
Rippon, 2012).

Para Cardoso-Martins, Mesquita e Ehri (2011), a manipulacao fonémica € uma habilidade
basica, mas - ao mesmo tempo - complexa, e deve ser introduzida de forma direcionada por
meio de intervengdes que apresentem o desenvolvimento das habilidades fonolégicas como
base.

Todas estas habilidades que foram descritas estdao diretamente relacionadas ao
desenvolvimento da leitura e da escrita uma vez que, para escolares se tornarem bons
leitores, precisam entender a estrutura interna das palavras (silabas e fonemas) que - quando
combinadas - podem formar novas palavras. Quando esta estrutura é aprendida, o escolar se
torna capaz de usar o conhecimento da correspondéncia letra-som para ler e formar
vocabulario; portanto, € importante que os escolares tenham instru¢gdes formais sobre o
principio alfabético da lingua (Capellini & Conrado, 2009; Germano & Capellini, 2015).

Meméria operacional fonolégica

Segundo Baddeley (2003), a memoria € a capacidade de fixar, conservar e reproduzir, sob a
forma de lembrancas, sensacdes obtidas ou vividas pelo individuo. Para isto, nds temos um
sistema de memoria, e este € comporto por memoria operacional (memoaria de curto prazo)
e memoria de longo prazo e segundo o autor (Baddeley, 2003). A memoadria de curto prazo é
dividida em trés principais nucleos: fonoldgico, visuoespacial e buffer episodico (Figura 3).

Figura 3 - Processamento Executivo Central de Memoria
Processo Executivo Central

Meméria de curto prazo » . .
A memoria

operacional

Memo©ria de trabalho \ fonoldgica esta
(fatos recentes) entre as
habilidades
cognitivas
envolvidas no
processo de
alfabetizag¢do e
aprendizagem.”

Meméria de longo prazo

Memodria consciente e/ou
inconsciente de lembrangas
passadas.

Gingri;
Keske-Soare s &
Mota, 2005

Fonte: Elaborada pelas autoras
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A velocidade de

Para processar o que chamamos de material fonoldgico é elel=e Bl léxico é
necessario o uso do material fonoldgico que se da por meio da qonSIderada gle]
alga fonologica, de acordo com a figura anterior. literatura como
preditora para o
Esta “alca fonoldgica” é responsavel por processar o material desenvqlvimento
linguistico, tornando possivel que o individuo consiga - por da leitura eﬁda
meio dela - aprender palavras novas. Esta algca conta com dois escrita.
subcomponentes: um que retém a informacgao linguistica, .
chamado armazenador fonoldgico; outro, responsavel pela Catts, G’”’Sp.'er'
reverberagcdo subvocal, chamado de alga articulatéria (Lobo; Leona{'d; Kail &
Acrani & Avila, 2008). Miller, 200

Para Alloway e colaboradores (2004) e Cunha e Capellini 2009,

a memoria operacional € um sistema com capacidade de

reter e manipular temporariamente a informacgao, sendo ativos em atividades cognitivas
como, por exemplo, o raciocinio, a compreensao e a aprendizagem. Para estes autores, ha
uma associagao direta entre a memoadria operacional e o desempenho em tarefas de
habilidades metafonoldgicas.

Segundo Gindri, Keske-Soares e Mota (2005) e Cunha e Capellini (2009), a memoria
operacional esta entre as habilidades cognitivas envolvidas no processo de alfabetizacao e
aprendizagem. Este armazenamento €& importante para decodificar palavras novas,
principalmente das mais longas que sao decodificadas em pedagos por escolares que estao
no inicio da alfabetizagao.

O desenvolvimento da memodria operacional fonoldgica também possui um papel
importante no desenvolvimento da linguagem oral e da linguagem escrita, uma vez que é
necessaria a recordacao e repeticao de estimulos passados para aprendizado de estimulos
novos. Isso proporciona o aprendizado formal e informal e a integragao destas informagdes
(Rodrigues & Befi-Lopes, 2009).

A memoria operacional fonoldgica € um mecanismo importante para o desenvolvimento da
leitura e da escrita, embora tenha uma capacidade limitada visto que ha um espago pequeno
para armazenar temporariamente o material verbal, enquanto sao realizadas tarefas de
processamento da informacao visoespacial e fonologica (Baddeley, 1986).

A literatura (Barboza, Garcia & Galera, 2015; Kessler, 1997; Grivol & Hage, 2011; Granzotti; Furlan
& Domenis; & Fukuda, 2013) aponta que para avaliar a memoaria operacional fonoldgica,
utiliza-se a utilizacao de dois principais testes, sendo eles a repeticao de nao palavras
(palavras sem significado mas ortograficamente possiveis de serem codificadas e decodificas
no portugués brasileiro) e a repeticao de digitos em ordem direta e inversa.

Segundo Ostad (2015), Silva e colaboradores (2017), a memoadria operacional fonoldgica
também desempenha um papel na realizagcao de tarefas matematicas, devido ao fato de ser
necessario o recrutamento de fungdes executivas. Isso acontece devido ao fato de que - para
realizar devidas operagdes - € necessario manter na memoria a tarefa que sera executada
enguanto mentalmente solucionamos a operagao.
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Velocidade de acesso ao Iéxico mental

A velocidade de acesso ao léxico € importante principalmente para realizar tarefas de deco-
dificacao, de fluéncia e de compreensao leitora. A prova utilizada para avaliar esta velocida-
de é a prova de nomeacgao automatica rapida (Christo & Davis, 2008; Santos, 2017).

O teste de nomeagao automatica rapida foi descrito em 1974 por Denckla e Rudel. O teste
consiste em apresentar quatro pranchas contendo estimulos repetidamente que devem ser
nomeados pelos escolares o mais rapido possivel. Estes estimulos sao letras, cores, digitos e
objetos.

Algumas habilidades neurofuncionais e cognitivas sdo necessarias para realizar a nomeacgao
automatica rapida, descritas no esquema a seguir (Figura 4):

Figura 4 - Processos necessarios para realizagdo da nomeacgao automatica rapida de acordo
com Capellini, Ferreira, Salgado e Ciasca (2007).

Atenc¢do ao estimulo

Acionamento de processos visuais responsdveis pela
discriminagéo, identificag@o da letra e o seu padréo

Integragdo de caracteristicas visuais e informagéo do
padréo visual com estocagem de representacdes ortogrdficas

Integrac¢do de informacgdo visual com representagées fonoldgicas estocadas

Acesso a recuperagdo fonoldgica, ativagdo e integragédo de informagéo
semdntica e conceitual, além da ativagGdo motora para a articulagéo.

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Estes mecanismos também sao utilizados no momento da leitura; neste, também se faz
necessario um processamento visual refinado dos sinais graficos juntamente com o
processamento fonologico. Esta habilidade é requisitada LOGO QUANDO A CRIANCA INICIA
O PERIODO DE ALFABETIZACAO. Segundo descrito na dissertacdo de Santos (2017) e para as
autoras (Capellini, Ferreira, Salgado & Ciasca, 2007), o processamento fonoldgico é necessario
para realizar a identificagcao da palavra no processo de decodificagao fonoldgica, tendo auxilio
das representacdes fonoldgicas. Este processo permite a conversao dos sinais graficos em
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representacoes fonologicas.

A habilidade de velocidade de acesso ao léxico ndao é importante apenas para o
processamento fonoldgico como, também, para o processamento ortografico da leitura; para
ocorrer a conversao grafema-fonema, € necessario o acesso aos codigos fonologicos e
graficos. Quanto mais rapido for esse acesso, melhor sera o desempenho dos sujeitos em
provas de leitura, uma vez que bons leitores devem fazer o uso das duas rotas de leitura (Kirby,
2010).

E necessario que os escolares dominem a habilidade de velocidade de acesso ao Iéxico, pois
os escolares que apresentam dificuldades de aprendizagem sao escolares que também
podem apresentam problemas de acesso ao léxico, e que a velocidade de nhomeacao esta
ligada diretamente com a velocidade de acesso a memoaria de curto prazo e a nomeagao
fonologica, influenciando no desenvolvimento da escrita e da leitura (Ferreira, Capellini;
Ciasca & Tonelotto, 2003; Bicalho & Alves, 2010).

Ainda de acordo com Bicalho e Alves (2010), sabe-se que escolares com dificuldades de
aprendizagem apresentam desempenho abaixo da média quando esse € comparado ao de
escolares com bom desempenho académico, tornando-se assim uma habilidade preditora
para o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Segundo Moll, Fusseneger, Willburger e Landerl (2009), criangas que apresentam uma
velocidade de acesso ao léxico adequada; consequentemente, conseguem ler palavras
inteiras e maiores com mais facilidade do que escolares que utilizam apenas a rota fonologica
para realizacao da leitura e fazer decodificagao de segmento por segmento. Ao apresentar
velocidade de acesso, apresentam velocidade de leitura.

PROCESSAMENTO FONOLOGICO E ALFABETIZACAO

A metodologia de alfabetizacdo adotada deve ser baseada em habilidades do
processamento fonoldgico, pois muitas das manifestagdes de dificuldades de aprendizagem
apresentadas por escolares sao desencadeadas por fatores relacionados a esta escolha. O
processamento fonologico € um dos preditores para a aquisicao da linguagem escrita (Vaz;
Pezarini; Paschoal & Chacon, 2015; Chiaramonte, 2018).

Segundo autores (Brondani; Assencio-Ferreira & Zorzi, 2002; Capovilla & Capovilla, 2003;
Chiaramonte, 2018), o processamento fonoldgico é de extrema importancia nao s6 para
escolares com bom desempenho académico, mas também para escolares que apresentam
transtornos de aprendizagem, uma vez que estes transtornos podem causar a
desorganizacao ao elaborar formas gramaticais, dificuldade para memodria e erros
ortograficos. Como a organizacgao fonologica € considerada base para o desenvolvimento de
fala, os escolares podem - por meio deste processamento - refletir sobre o sistema da lingua,
identificando os fonemas componentes das palavras e assim desenvolvendo o conhecimento
do principio de escrita do sistema alfabético.

O processamento fonoldgico contribui ndao somente para a aprendizagem do principio
alfabético e da ortografia como também para a ampliacao do vocabulario. Quando a crianga
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nao é exposta as habilidades de processamento fonoldgico, ela pode apresentar falhas de
desenvolvimento de vocabulario/léxico (Brandenburg; Klesczewski; Schuchardt; Fischbach;
Buttner & Hasselhorn, 2017).

Escolares que apresentam dificuldades de aprendizagem e transtornos de aprendizagem
sao o0s que podem apresentar dificuldade em uma ou em todas as habilidades do
processamento fonoldgico (Mody, 2003).

CONSIDERACOES FINAIS

As habilidades do processamento fonoldgico, segundo descrito e apresentado neste capitulo,
sao de extrema importancia para a alfabetizagao. Tais habilidades sao consideradas um
pré-requisito para a aquisicao da leitura e da escrita; entretanto, € importante considerar que
um bom desempenho em leitura e escrita promove o desenvolvimento das habilidades do
processamento fonoldgico, sendo um preditor para o outro.

Desta forma, o ensino instrucional destas habilidades, bem como a estimulagdao das mesmas
em cum contexto de alfabetizacao, pode contribuir para o desenvolvimento e o dominio do
principio alfabético da Lingua Portuguesa de nosso pais.
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INTRODUCAO

Desde a década de 90, avaliagcdes externas em larga escala no Brasil levantam diferentes
reflexdes acerca do ensino, e sobre formas de melhorar a qualidade da educagao nacional. No
Brasil, o Sistema de Avaliagao da Educacao Basica (SAEB) (Brasil, 2017a) engloba trés tipos
diferentes de avaliagao (a Avaliacdo Nacional da Educacao Basica, a Avaliagao Nacional do
Rendimento Escolar - conhecidos como Prova Brasil e Avaliagcao Nacional de Alfabetizacao).
Essas sao baseadas nos Parametros Curriculares Nacionais, com o objetivo de acompanhar o
alcance de conteudos minimos propostos, definir prioridades e dar aporte para o
desenvolvimento, aprimoramento e monitoramento de politicas publicas, incluindo aquelas
voltadas para o incentivo a leitura para melhoria na qualidade de ensino (Heck, 2018; Silva,
Lopes, & Castro, 2016).

Diferentemente da Avaliagcdao Nacional da Educacao Basica e da Avaliagcao do Rendimento
Escolar, a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo ndo participa do calculo do indice do
Desenvolvimento da Educacgao Basica (IDEB), que tem por objetivo monitorar o cumprimento
de metas propostas pelo Plano de Desenvolvimento da Educacao (Dickel, 2016). Assim, a
Avaliacao Nacional de Alfabetizacdo tem como objetivo avaliar Lingua Portuguesa e
Matematica para assegurar que os estudantes estejam alfabetizados até o final do 3° ano do
Ensino Fundamental. Esta avaliagao busca também impactar diretamente as politicas publicas
para a melhoria no ciclo de alfabetizacao (Brasil, 2013). Mais recentemente - em 2017, de acordo
com a resolucdo CNE n° 2, de 22/12/2017 da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017b); a
partir de 2019 as provas sao aplicadas aos estudantes do 2° ano, e ndo mais aos do 3° ano como
previsto anteriormente,

Os ultimos resultados apresentados pela Avaliagcao Nacional de Alfabetizagcdo em 2017 sao
referentes a trés escalas de proficiéncia: Leitura, Escrita e Matematica, e em uma nota oficial do
governo no ano de 2017, revelaram que 54,73% dos escolares acima dos 8 anos ainda
permanecem em niveis insuficientes de leitura, ou seja, mesmo completando trés anos de
escolarizagao, ainda apresentam niveis de proficiéncia em leitura insatisfatorios para a idade
(Ministério da Educacao, 2017).

Tanto em avaliagdes de larga escalar desenvolvida pelos 6rgaos competentes nacionais, quanto
em avaliagdes internacionais, como o Programme for International Student Assessment (PISA)
demonstram resultados insatisfatorios em relacao ao desempenho em leitura para criangas e
adolescentes brasileiros. O PISA é aplicado a cada trés anos com escolares de 15 anos de idade,
avaliando dominios da leitura, matematica e ciéncias. A ultima aplicacao realizada em 2018
traz dados de 10.691 estudantes em 597 escolas, da rede publica e privada, matriculados a partir
do 7° ano do Ensino Fundamental, e demonstram que 50% dos jovens brasileiros ndo tém o
nivel basico em leitura, considerado pela OCDE como o minimo para exercer sua plena
cidadania. Apenas 0,2% da amostra atingiu o nivel maximo de proficiéncia em leitura. Além
disto, desde 2009, as médias de desempenho nacionais estao estagnadas (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [INEP], 2019).

Os resultados das avaliagdes externas de larga escala demonstram que ainda ha necessidade
de constantes mudancgas no cenario educacional e principalmente no que esta relacionado ao
ensino e aprendizagem da leitura, uma vez que para uma nagao mais justa e igualitaria é
necessario uma populagao que saiba ler e tenha habitos de leitura pois diante das
necessidades da vida, a leitura € convocada desde as atividades basicas, até para o exercicio da
cidadania e para participacgao social (Dias, 2017; Fernandes, 2017).

O livro acaba por tomar um lugar de destaque neste cenario, e por isto observa-se um
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empenho de politicas publicas para que os escolares tenham mais acesso a livros, como o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE)
— programa de distribuicao de livros de literatura e de estimulo a leitura literaria, Projeto Trilhas,
o Alfaletrar/Cenpec entre outros. Muitos destes programas, na pratica apresentam grandes
desafios de implementagao ou, como o PNBE encontram-se no momento estagnados (Brasil,
2008, 2016; Moreira, 2017).

Outros programas, frente aos baixos indices de desempenho dos leitores brasileiros também
sao criados na tentativa de modificar este cenario, como programas que enfocam diretamente
os professores como o Programa Mais Alfabetizacdo, instituido pela Portaria N° 142/2018 que
tem por objetivo melhor assessorar o processo de alfabetizagao por meio da contratacao de
assistentes de alfabetizacao para trabalhar com os professores por um periodo de cinco ou dez
horas semanais, para cada turma de 1° e 2° anos (Brasil, 2018).

Com o objetivo de atender a uma das metas do Plano Nacional da Educag¢ao, como a meta 5
“Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental” (Brasil, 2014), ou como postulado na Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2017b), alfabetizar nos anos iniciais (processo que se daria entre o 1° e 2° anos, e finalizando-se
no 3° ano do Ensino Fundamental) é criado também o Pacto Nacional pela Alfabetizacdao na
Idade Certa (PNAIC), que tem por objetivo a formacao continuada de professores
alfabetizadores (Brasil, 2017c).

Nos sites formais do governo é possivel ter acesso a todas as informacdes sobre tais programas
e a alguns materiais utilizados na formagao continuada destes professores. Em uma pesquisa
por palavras-chave como “fluéncia” e “fluéncia de leitura” nos cadernos de formacao
continuada dos professores no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa sao
encontradas algumas referéncias sobre os termos, que de acordo com Martins (2018)
demonstram superficialidade sobre esta habilidade, pela falta de uma defini¢cao clara para a
fluéncia de leitura e estudos que demonstrem a sua relagao com a compreensao, ou ainda pela
falta de descricao de atividades ou sequéncias didaticas com o objetivo de desenvolver a
fluéncia de leitura, apesar da afirmacao de que a fluéncia € necessaria para a proficiéncia no
processo leitor, como encontrado em um trecho de um dos cadernos (Brasil, 2015, p. 101). A
definicdo de “fluéncia” ndao encontra seu contexto adequado nem a explicagdao de sua
importancia.

Neste contexto as pesquisas cientificas demonstram que praticar leitura com o objetivo de
melhorar a fluéncia tem demonstrado resultados positivos também no desempenho da
compreensao, mesmo quando esta habilidade nao tenha recebido intervencao direta, com
melhoras evidentes na competéncia em geral dos escolares (Stevens, Walker & Vaughn, 2017).

Embora leitores que ainda nao conquistaram fluéncia na leitura possam ser capazes de ler a
maioria das palavras de um texto corretamente, ou seja, com precisao, se suas leituras se
apresentarem excessivamente lentas, como leituras silabadas, ou que ocorrem palavra por
palavra, com pausa longas, com falta de uso adequado da prosodia, esse tipo de leitura
normalmente resulta em pouca compreensao. Como resultados colaterais, ainda & possivel
observar que estes escolares nao gostam de praticar leitura e que estdo em constantemente
fuga da atividade. A leitura lenta e disfluente - portanto - esta ligada a falta de compreensao, e
isso faz com que os alunos leiam menos; o que, por sua vez, resulta em um progresso mais lento
na leitura do que o aprsentado pelos alunos que leem a uma taxa dentro da média para a idade
ou escolaridade (Rasinski, 2000).
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Nao é suficiente para os escolares lerem um texto com precisao; eles precisam -além disso - ler
com automaticidade e prosdédia. Quando eles podem ler com automaticidade, sem precisar de
atencao consciente e esforgo, podem utilizar uma parte do que alguns pesquisadores chamam
de energia cognitiva (como memodria operacional e atencao consciente) para a tarefa mais
importante da leitura: a compreensao. Utilizando estes recursos, realizam, por exemplo,
inferéncias; para utilizar a prosédia do texto, realizam a interpretagao necessaria e nao colocam
todo seu esfor¢co na decodificagao das palavras (Rasinski, 2012).

Para estimular o estudante brasileiro ao habito da leitura, € necessario que ele se envolva em
praticas que melhorem a fluéncia. Mesmo com todo o aparato legislativo citado, nota-se uma
defasagem nas politicas publicas que deveriam incluir - sistematicamente - a instru¢ao com
fluéncia, apoiando assim praticas de leitura que deveriam contemplar, avaliar e também
desenvolver a fluéncia leitora nos escolares brasileiros desde o inicio do processo de
alfabetizacao.

Com isto, ndo somente os escolares que poderiam seguir o percurso académico sem maiores
dificuldades de leitura, mas também os que ja apresentam dificuldades e aqueles com
transtornos de aprendizagem, acabam por - muitas vezes - finalizar o primeiro ciclo basico da
aprendizagem com déficits em fluéncia leitora; por consequéncia, na compreensao (Rasinski,
2014). Desta forma, faz-se necessaria uma discussao sobre os aspectos do desenvolvimento da
fluéncia, formas de avaliagcdo e instrugdées que podem muito auxiliar todos os leitores e
escolares, inclusive aqueles com transtornos de aprendizagem.

| ]
DA DECODIFICACAO A LEITURA FLUENTE

A aprendizagem da linguagem escrita - ao contrario da linguagem oral, que emerge
naturalmente a partir de imersao em ambiente no qual se utiliza determinada lingua -
necessita de instrucao direcionada. Nao acontece apenas pela socializagcdo ou com o contato
em ambiente letrado (embora este seja um fator importante), mas consiste em uma atividade
complexa que demanda acesso a recursos cognitivos com interferéncia de fatores ambientais,
psicoldgicos e neurobioldgicos.

Diversas sao as filosofias de ensino utilizadas para o ensino da leitura e escrita;
independentemente dessas, os escolares devem aprender o sistema alfabético da lingua para
dominar os mecanismos basicos de aprendizagem da linguagem escrita. A transformacao da
informacgao visual em informacao linguistica, na identificacao de palavras, perpassa o
reconhecimento dos tragos das letras e suas combinagdes com seus respectivos valores sonoros
(associacao grafema-fonema). Deste ponto passa-se as significagdes basicas das palavras
constituidas e suas articulagdes para a construcao de sentido dos textos (Pinheiro &
Scliar-Cabral, 2018).

Para que esta habilidade se desenvolva de forma eficiente e caminhe em direcao a leitura
fluente de palavras e textos, varios mecanismos subjacentes precisam apresentar bom
desenvolvimento tais como as habilidades do processamento fonoldgico, morfoldgico,
semantico, ortografico e sintatico (Coltheart, 2006; Guimaraes & Paula, 2010; Mota et al., 2017;
Torgesen, Wagner, & Rashotte, 1994). Simplificando, os mecanismos de decodificacao -
capacidade de associagao de uma letra (ou grafema) ao seu correspondente sonoro (fonema) e
reconhecimento automatico de palavras sao habilidades essenciais para que um leitor alcance
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uma leitura fluente. Desta forma, serao abordadas - neste capitulo - estratégias para a avaliagao,
0 monitoramento e a intervengao sobre a habilidade de leitura fluente, tomando-se como
pressuposto que as habilidades de base para a decodificagao, assim como o reconhecimento
automatico de palavras ja foram alcangados.

|
AVALIACAO E MONITORAMENTO DA FLUENCIA LEITORA

De acordo com o National Reading Panel (2000), a habilidade de fluéncia leitora se caracteriza
pela capacidade de ler um texto de maneira precisa imprimindo uma velocidade natural e
expressao apropriada; tem como componentes a acuracia, a velocidade e a expressividade.
Enquanto a acuracia é definida como a precisao na decodificagcao das palavras lidas (medida
pela contagem das palavras lidas corretamente, excluindo-se as que forem pronunciadas de
forma incorreta), a velocidade é definida pela quantidade de palavras que uma pessoa
consegue ler dentro de um determinado tempo, o que reflete a capacidade de
reconhecimento automatico das palavras. Tais componentes (acuracia e velocidade) foram
combinados em uma unica medida: palavras lidas corretamente por minuto (PCPM), sendo a
mais utilizada para acessar a habilidade de leitura.

O terceiro componente elencado pelo National Reading Panel - a expressividade - € o menos
estudado, embora muito importante. Pode ser acessado de duas formas: por meio de escalas
de avaliagao subjetiva mediante observagao da leitura oral (Alves & Celeste, 2019; Alves, Lalain,
Ghio, & Celeste, 2013; United States of America’'s Department of Education, 2002; Zutell &
Rasinski, 1991) ou pela gravacao da leitura e posterior analise acustica dos parametros de
variagdo melddica, duragao, intensidade, ritmo e énfase (Alves, Reis, & Pinheiro, 2015; Bolafios et
al., 2013). Tais analises acusticas sao altamente dependentes de conhecimentos técnicos
especializados e pouco viaveis para a pratica clinica e educacional.

Leitura de listas de palavras ou leitura de textos?

A fluéncia leitora é influenciada pelo desenvolvimento de taxas de velocidade de
processamento de todos os componentes da leitura (Wolf & Katzir-Cohen, 2001) e ocorre em
varios niveis (ex: sublexical, lexical, textual). A observacao da fluéncia no nivel da palavra
(medida de fluéncia pela decodificacao de palavras isoladas) tem sido conduzida por meio de
leitura oral de listas de palavras e pseudopalavras que devem ser lidas o mais rapida e
corretamente possivel. Trata-se de medida mais controlada, uma vez que aspectos como
regularidade, frequéncia e tamanho das palavras sao muito bem equilibrados neste tipo de
avaliacao. Embora haja parametros que podem ser medidos tanto pela leitura em contexto
(leitura de um texto completo) quanto de palavras isoladas, a leitura em contexto abarca a
observacao de aspectos mais abrangentes como compreensao leitora e a expressividade. Além
disso, a habilidade de leitura em contexto sofre influéncia de varias habilidades de linguagem
oral além da decodificagao (Kim, Wagner, & Foster, 2011). Tais aspectos nos levam a colocar em
relevo a avaliagdo mediante a leitura de textos completos.

Leitura silenciosa ou leitura em voz alta?
A leitura silenciosa € a modalidade usual dos leitores proficientes que, normalmente, leem

mais rapidamente quando em siléncio do que em voz alta (Kim, Wagner, & Foster, 2011). Alguns
estudos apontam que pode ser importante e benéfico para os estudantes receberem
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instrucdes sistematicas de leitura silenciosa guiada, além da leitura oral, a fim de aprimorar a
fluéncia (Kuhn et al., 2006; Reutzel, Fawson, & Smith, 2008; Vadasy, & Sanders, 2008) e
compreensao leitora (Block, Paris, Reed, Whiteley, & Cleveland, 2009).

Deve-se tomar cuidado ao se conduzir avaliagdes da leitura silenciosa. Ha estudos que apontam
gue estudantes podem se engajar em uma “fake reading” (Griffin & Rasinski, 2004; Kim et al.,,
2011) quando avaliados por meio de leitura silenciosa: eles apenas fingem estar lendo e
demonstraram uma grande discrepancia entre as taxas medidas de leitura oral e leitura
silenciosa. Mesmo assim, tomando-se os devidos cuidados e feitas as devidas conscientizacgdes,
as medidas de leitura silenciosa devem ser sempre conduzidas, de forma comparativa a leitura
oral. As duas modalidades de leitura podem nao se desenvolver da mesma forma, uma vez que
nem sempre sao manifestagcdées das mesmas habilidades subjacentes de leitura (Kim et al,,
201M).

Principais medidas da leitura fluente

Ha diferentes formas de se medir a fluéncia leitora. Apresentaremos, a seguir, as medidas mais
usuais e praticas de se conduzir.

E importante selecionar um texto adequado a escolaridade do estudante. Caso ele apresente
queixas de dificuldades de aprendizagem, utilizar um texto de nivel mais facil. Importante -
desta forma - atentar para o nivel de leitura independente de cada um (que nao atinge o nivel
de frustracdo com visiveis sinais de desconforto e com acuracia inferior a 85% segundo Rasinski
(2003) e Blevins (2001). Uma dica é utilizar textos com numeragao sequencial das palavras ao
final de cada linha (conforme exemplificado na Figura 1). Isso facilita a contagem de palavras
lidas.

O TATUENCABULADO 3

Vocés conhecem a historia do tatu? 9

Era uma vez um tatu que morava huma toca. 18

Ele era muito encabulado e ficava escondido na toca. 27

O sapo e 0 macaco, que moravam perto, resolveram convidar o tatu, 39 porque queriam ser
amigos. 43

— Tatu, porque vocé ndo vem brincar com a gente? O dia esta lindo! Nés 58 vamos brincar de
bolinha de gude. Vocé quer? 66

— Ah! Mas os meus dedos sdo muito pequenos - disse o tatu. 78
— Nao faz mal! Vocé também pode jogar com o rabo. 89

E 14 foram os trés jogar bolinha de gude. Assim o tatu saiu da toca e 105 ficaram amigos. 107

Figura 1- Texto “O tatu encabulado” adaptado “Guia Pratico de Alfabetizacdo"de Scliar-Cabral
(2003). Sao Paulo: Contexto - com o exemplo de numeracao facilitadora para a contagem de
palavras lidas por minuto.
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O ideal é se gravar a leitura para posterior analise, com todos os detalhes e em seus aspectos
mais amplos.

Para as analises de taxa e acuracia, deve-se contabilizar o numero total de palavras lidas
durante a leitura do primeiro minuto e do texto completo, o nhumero de palavras lidas
incorretamente e o tempo gasto para a leitura, segundo a metodologia proposta por Kawano,
Kida, Carvalho e Avila (2011).

A taxa de leitura € medida por meio das palavras lidas por minuto (PPM) com a seguinte
formula:

PPM=(NUumero de palavras lidas x 60 segundos) / (tempo total de leitura (em segundos)

A acuracia € medida por meio das palavras lidas corretamente (desconsiderar as falhas na
decodificagao, omissdes, hesitacdes) por minuto (PCPM) da seguinte forma:

PCPM=(NUmero de palavras lidas corretamente x 60 segundos) / (tempo total de leitura (em
segundos)

Avaliagao breve: para uma avaliagdo apenas do primeiro minuto de leitura, contam-se as
palavras lidas no primeiro minuto leitura - PPM - 1° minuto, e as palavras lidas corretamente
apenas no primeiro minuto - PCPM -1° minuto, subtraindo-se aquelas que foram lidas de forma
incorreta neste tempo. Algumas pesquisas demonstraram que as medidas realizadas durante
o 1° minuto de um texto ndo se diferenciaram estatisticamente das medidas conduzidas pelas
formulas descritas acima (Alves, Moojen, Navas, & Celeste, 2018; Celeste, Pereira, Pereira, & Alves,
2018). Os estudos demonstraram confiabilidade das medidas feitas por meio de analise
simplificada - apenas do primeiro minuto de leitura. Obviamente, ndo se aconselha trabalhar
apenas com tais medidas simplificadas, mas elas sdo muito uteis em triagens mais rapidas, ou
mesmo mediante a impossibilidade da leitura do texto completo (seja por circunstancias
psicoldgicas ou outros impedimentos).

A avaliacao da expressividade pode ser feita por observacdes subjetivas da capacidade de
imprimir entonacao adequada, respeitar os sinais de pontuacgao, utilizar as pausas e ajustar a
intensidade e velocidade segundo as atitudes expressas pelo texto. As medidas objetivas destas
habilidades (analise acustica), conforme ja apontado, sao inviaveis para a utilizagao clinica ou
educacional; uma alternativa relaciona-se as escalas de avaliagcao da leitura. Alves e Celeste
(2019) desenvolveram uma escala brasileira de observacao das habilidades de expressividade -
“Escala de Percepcao de Fluéncia Leitora” -que avalia os dominios mais importantes
relacionados a fluéncia leitora: fluidez, pausas, velocidade, entonagao e expressividade. Pode
ser aplicada em ambientes clinicos e educacionais e independe da presenga de queixa de
dificuldades de leitura. E uma Escala aberta e disponivel para uso livre.

Avaliagéo individual x coletiva

O processo de avaliagcao da fluéncia leitora no ambito clinico deve acontecer de maneira
individual e realizado por profissional habilitado. Uma boa avaliagao desta habilidade indicara
- juntamente com os dados das outras habilidades avaliadas - o diagndstico e o prognodstico
dos quadros sob atencdo. E sempre recomendada a avaliacdo global por equipe
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interdisciplinar de forma a se obter informag¢des mais completas e fundamentadas; o mais
importante, um direcionamento adequado quanto a orientagdes, ajustes educacionais e
possibilidades de intervencgao.

No ambito educacional, € possivel conduzir a avaliagao de forma coletiva. A forma mais pratica
€ a avaliacao da leitura silenciosa com a marcagao do primeiro minuto de leitura; no entanto,
ha as ressalvas ja feitas neste capitulo quanto a fidedignidade deste tipo de avaliagao.
Previamente a tal procedimento, os escolares devem ser conscientizados e muito bem
informados sobre a importancia e a seriedade do procedimento, sobretudo das implicagdes de
uma resposta que nao corresponde a sua real velocidade de leitura.

Para a aplicacao deste tipo de avaliacao coletiva, deve-se entregar uma folha impressa com o
texto adequado a escolaridade para cada aluno da turma e orienta-los a lerem
silenciosamente, a partir da autorizacao da avaliadora, o texto todo. Ao sinal de um minuto, os
escolares devem parar, marcar a palavra que estavam lendo exatamente naquele momento, e
retomar a leitura. Pode-se acrescentar a avaliagao da compreensao do texto lido apods este
momento. Gentilini et al. (2020) desenvolveram um texto e um questionario de multipla
escolha direcionados aos escolares do Ensino Fundamental Il. As autoras detalham a
metodologia de analise coletiva da fluéncia leitora. Trata-se de material de dominio publico.

|
Monitoramento

Tao importante quanto a avaliagao da fluéncia na leitura € o monitoramento. A partir da
reavaliacao periodica e notagcao da evolugcao do desempenho do escolar na habilidade de
leitura, pode-se compreender melhor a eficiéncia das intervengdes realizadas em abordagens
clinicas ou mesmo a evolucgao da leitura do escolar no decorrer do ano, no caso de abordagens
educacionais.

E importante que a verificacdo do progresso das habilidades seja acompanhado de forma
objetiva. Familiares e professores devem acompanhar o escolar neste processo evolutivo. Uma
forma visualmente atrativa e muito objetiva de monitoramento é o uso de grafico de palavras
lidas por minuto. Tal estratégia, sugerida por Capellini e Alves (2012) é representada na Fig. 2:
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Figura 2 - Crafico de acompanhamento da taxa de leitura. No eixo vertical, é representada a
guantidade de palavras lidas por minuto; no eixo horizontal, estao as sessdes e a data da avalia-
cao.
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Fonte: Capelini e Alves (2012), p. 136.

O quadro 1 sintetiza as principais formas de avaliacao da fluéncia leitora.

Acurdcia Velocidade Expressividade
PPM

PCPM

Medidas

Escalas

Andlise acustica

Fonte: elaborado pelas autoras

" Material Listas de palavras Textos

% Ambiente Individual Coletiva
E Tipo de leitura Silenciosa Voz alta
e

i Tempo de avaliagdo Breve (1° minuto) Completa

Quadro 1 - Principais formas de avaliagao da fluéncia leitora.
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INTERVENCAO

Apesar de poucas pesquisas de intervencao com a fluéncia de leitura serem encontradas no
cenario brasileiro (Cardoso-Martins & Navas, 2016; Pinto & Navas, 2011), € notério uma quantida-
de consideravel de estudos internacionais que tém como tema a relacao da fluéncia com a
compreensao, com publicagcdes que datam desde a década de 70 (Chard, Vaughn, & Tyler,
2002; Hudson, Koh, Moore & Binks-Cantrell, 2020; Mota, 2015; Stevens, Walker, & Vaughn, 2017).
Baseado nas pesquisas internacionais, os trabalhos de instrucao para a fluéncia de leitura sao
predominantemente realizados com a estratégia da leitura repetida, sendo essa a estratégia
descrita como a mais eficiente (Hudson et al., 2020). No entanto, alguns trabalhos tém reforca-
do que outras técnicas também podem auxiliar na fluéncia, como a leitura expansiva e inde-
pendente (Scammacca, Roberts, Vaughn, & Stuebing, 2015).

A seguir serdao descritas algumas técnicas mais testadas na literatura cientifica.

Leitura em voz alta

Em uma discussao ja conhecida, a leitura em voz alta sempre levanta alguns questionamentos
relacionados ao seu valor e a sua importancia, principalmente ao se tratar de produzir atitudes
positivas dos leitores em relacao aos livros e a leitura. Lesesne, (2006) e Mehmood, Kassim &
Hasan, (2019) realizaram uma breve revisao da literatura e um estudo sobre a opinidao de escola-
res e professores sobre a leitura em voz alta e constataram que na opinidao dos alunos é de que
essa forma ajuda a criar confianga, pois eles se sentem capazes de perceber seus proprios erros
lendo um texto em voz alta. Alguns achados da revisao deste estudo demonstraram também
que a abordagem da leitura em voz alta também é util para melhorar o vocabulario, a gramati-
ca, além de fornecer uma base para estratégias de compreensao auditiva, mantendo os escola-
res ativos e ajudando-os com a memorizagao. Professores também entendem que a leitura em
voz alta é importante nao s6 como estratégia instrucional, mas também como forma de avalia-
¢ao e monitoramento da fluéncia de leitura.

Lane e Wright (2007) chamam a atengao para que o momento dedicado a leitura em voz alta
seja realizado com material escrito adequado, livros bem escritos, com personagens e tramas
envolventes, que oferecem ao profissional diversas oportunidades para modelar leituras fluen-
tes e expressivas.

A leitura em voz alta permite - por exemplo - o treino prosddico de elementos como modula-
¢do da entonacao as atitudes expressas pelo texto, balizamento de pausas com ajustes as
unidades de significado, uso adequado de énfases, adequacao de velocidade e intensidade
segundo as diferentes partes do texto: elementos essenciais para uma boa fluéncia leitora. Tais
aspectos estao relacionados a uma melhor compreensao do texto lido (Alves, Reis & Pinheiro,
2005).

Leitura repetida

Proposta pela primeira vez por Jay Samuels em 1979, a técnica da leitura repetida consiste em
reler em voz alta um mesmo texto - relativamente curto e significativo - por um numero apro-
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priado de repeticdes (usualmente de 3 a 4 vezes) até que se alcance um nivel satisfatorio de
fluéncia. Para este nivel, sdo estabelecidas metas de leitura como, por exemplo, o numero dese-
jado de palavras lidas corretamente em um minuto (Samuels, 1979; Therrien & Kubina Jr., 2006).
Para acompanhar o progresso dos escolares, € necessario que o profissional cronometre cada
leitura, anote as palavras lidas corretamente por minuto (PCPM) e que o material de leitura sele-
cionado seja adequado ao nivel de leitura do escolar: nem muito facil e nem muito dificil, mas
gue acompanhe o estagio de leitura em que o escolar se encontra (Rasinski, 2006; Therrien &
Kubina Jr., 20006).

Um aspecto importante da estratégia da leitura repetida esta no fato de sempre ser descrita
como leitura repetida de passagens (trechos de um texto que sao possiveis de ler durante um
minuto), traduzindo a palavra literalmente do inglés “passages”, o que significa que o enfoque
da terapia é chegar a realizacao de uma leitura eficiente de trechos de um texto; nao, necessa-
riamente, o texto todo. Por isto textos curtos e significativos sao necessarios fazendo com que,
em um minuto de leitura, o escolar tenha acesso a uma grande parte senao a quase todo o
texto proposto (Therrien, Gormley & Kubina, 2006). Consequentemente, a releitura de apenas
um minuto do texto faz com que a memoaria operacional nao se sobrecarregue, mas trabalhe a
favor do escolar, que se sentira confiante ao melhorar a sua leitura ao longo do treino.

Quando o aluno atinge sua meta de leitura pré-definida, a intervengao continua com um novo
texto, o que faz com que tenha a oportunidade do contato com um maior numero de textos e
novo vocabulario a medida que avanga na intervencao (Valleley & Shriver, 2003). Os textos
podem variar em géneros, mas pesquisadores chamam a atengao que textos com maior previ-
sibilidade de leitura, rimas, e com oportunidade de se praticar a prosédia - como poesias e
textos de dramaturgia, como mondlogos e com bastante dialogos - podem ajudar, pois fazem
com que o escolar dé atencao a expressividade e entonagao para compreender o texto, e nao
foque apenas no aumento da velocidade de leitura (Rasinski, 2006; Rasinski, Rupley, Paige, &
Nichols, 2016).

Revisdes sistematicas sobre intervencdes com a fluéncia demonstram que a leitura repetida
tem sido a estratégia mais utilizada e mais testada por anos (Chard et al., 2002). Em um estudo
recente de revisao sobre intervencdes de fluéncia com escolares com dificuldades de leitura,
87,5% dos 16 estudos revisados, incluiram intervencdo com a estratégia da leitura repetida;
todas as intervengdes descritas incluiram componentes adicionais além dos procedimentos de
leitura repetida, como modelagao pelo instrutor. Nesse um adulto serve como modelo de leitu-
ra fluente e prosodica; feedback corretivo com treinamento de frases, em que é solicitado ao
escolar que diga a frase do texto que contém cada erro, trés vezes, apods a pronuncia correta ter
sido modelada pelo instrutor; feedback de desempenho com informacgdes sobre a prosdédia dos
escolares apos a leitura; dicas verbais que fornecem aos escolares dicas como: “leia esta historia
da melhor maneira possivel e o mais rapido possivel”; estabelecimento de metas com o numero
de palavras lidas por minuto e perguntas a serem respondidas apos a leitura para promover a
compreensao (Hudson et al,, 2020; Sukhram & Monda-Amaya, 2017).

Para Roundy e Roundy (2009), um dos principais recursos da leitura repetida inclui dar a opor-
tunidade para os escolares praticarem a leitura de textos com feedback de desempenho rela-
cionado a precisdo e & taxa de leitura. E sugerido - na literatura - que esses procedimentos basi-
cos permitem que palavras previamente desconhecidas se tornem parte do vocabulario visual
das palavras dos alunos, facilitando sua capacidade de ler palavras praticadas com maior veloci-
dade e automaticidade, podendo desta forma dedicar recursos de atengao e memoria aos pro-
cessos envolvidos na compreensao leitora.
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A leitura repetida pode ser utilizada como um programa suplementar de leitura e oferece opor-
tunidade pratica individual para estudantes com dificuldades de aprendizagem. A pratica da
fluéncia deveria comecar nas séries iniciais, porque as pesquisas demonstram - repetidamente
- gue os escolares do primeiro ao terceiro ano se beneficiam mais do ensino explicito e sistema-
tico da fluéncia (Melekoglu, 2019). Uma intervencgao sistematica no ensino regular deveria ocor-
rer de trés a cinco vezes por semana, em intervalos de dez a vinte minutos de instrugao (Lock &
Welsch, 2006).

A fluéncia € uma habilidade decisiva para as criancas com dificuldades de leitura, e as primeiras
dificuldades que se manifestam em relagao a fluéncia estao relacionadas com a leitura laborio-
sa, lenta, sem precisao e prosodia. Para ajudar os leitores com dificuldades, os profissionais que
se dedicam a este trabalho precisam se concentrar no aprimoramento das habilidades funda-
mentais de leitura por meio de praticas baseadas em evidéncias, como a estratégia da leitura
repetida (Kostewicz, Kubina, Selfridge, & Gallagher, 2016; Lee & Yoon, 2017 Melekoglu, 2019; Ste-
vens et al.,, 2017; Therrien, 2004).

Leitura expansiva

Apesar de uma vasta literatura comprovar que a leitura repetida € uma das estratégias mais
eficientes para desenvolver e melhorar a fluéncia de leitura, outras também tém sido testadas,
€ uma meta-analise buscou abordar uma lacuna na literatura revisando sistematicamente
estudos de intervencgdes de leitura que nao utilizassem a estratégia da leitura repetida com
estudantes com dificuldades de leitura. Analisaram pesquisas em que as intervencdes consis-
tiam nos estudantes lerem um ou mais textos sem a necessidade da leitura repetida destes
textos. Na literatura, quando as pesquisas se referem a intervencao com fluéncia na qual nao
haja a repeticdo do mesmo texto, nomeiam-se as estratégias de leitura expansiva (ou “leitura
ampla”, uma traducao literal para “wide reading”) e leitura independente (Scmmacca et al,,
2015).

A leitura expansiva € a forma mais comum de pratica de leitura que geralmente ocorre nos am-
bientes escolares, e € o tipo de leitura com a qual os adultos costumam se envolver. Os estu-
dantes nas salas de aula leem um texto, discutem a leitura com o professor e/ou colegas de
classe, e - posteriormente - é provavel que se envolvam em algumas atividades de extensao
relacionadas ao texto para depois passarem para um proximo capitulo do texto ou livro. Clara-
mente, essa forma de leitura também é importante, tanto na sua forma de leitura oral, quanto
na silenciosa (Rasinski, 2014)

As leitura expansiva e independente podem seguir procedimentos similares aos utilizados na
repetida, com parceiros, feedback corretivo e feedback do desempenho, dando oportunidade
de os estudantes terem contato com uma ampla variedade de textos escritos em diferentes
géneros e contendo estruturas de texto diferentes. Outros formatos de leitura também sao atri-
buidos a leitura expansiva, como a leitura em coro e em eco. Ja a leitura independente se difere
da expansiva por duas questdes: a primeira € ao tipo de leitura, sendo leituras orais na expansi-
va e silenciosas na independente; a segunda diz respeito aos textos selecionados, pois - na
leitura independente, com o proprio nome sugere - o estudante tera liberdade para escolher
qual o texto ira ler. As leituras independentes também podem ser leituras de prazer, recreativa
e silenciosa, quando os estudantes simplesmente escolhem livros de qualquer género e leem
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no seu proprio ritmo. Estudos comparando intervengdes de leitura repetida e ndo repetitiva
produziram resultados de leitura semelhantes em magnitude, sem diferencas significativas
(Scammacca et al., 2015).

Conscientiza¢édo e automonitoramento

Para que as intervengdes com fluéncia leitora tenham a eficacia e sejam realmente implemen-
tadas na vida dos escolares, eles precisam ser constantemente conscientizados quanto a
importancia desta habilidade e do processo de intervencao. Recursos de autoavaliagcao, de ava-
liagdo em pares ou grupos sempre ajudam no processo. A estratégia de gravar ou filmar a leitu-
ra € muito util para que o escolar se escute, se veja e busque compreender os processos que
ainda precisam ser aprimorados e, acima de tudo, que aprenda também a valorizar a sua pro-
pria evolugao.

O trabalho constante com a autoestima e abordagem sobre os potenciais do escolar deve ser
priorizado. Mais do que enfocar as dificuldades de leitura, o trabalho deve ser conduzido com
énfase nas fortalezas, diferenciais e habilidades do escolar.

O quadro 2 sintetiza as principais formas de intervengao em fluéncia leitora discutidas.

Leitura

€m voz

alta

Leitura

repetida

Leitura em voz alta de textos

expressivos ~ que  propiciem
feedback em relagdo aos erros
realizados e ao uso inadequado da

prosodia.

Releitura em voz alta um mesmo

texto relativamente curto e

significativo por um numero

apropriado de repeticoes

(usualmente de 3 a 4 vezes) até

Melhora do vocabulario e a gramatica.
Base para estratégias de compreensdao
auditiva, mantendo os escolares ativos €
ajudando-os com a memorizagao.

Treino prosodico.

Melhora da precisao.
Incremento da taxa de leitura.
Ampliacdo do vocabulario.

Aumento da automaticidade.

que se alcance um nivel Aumento da motivagao a leitura.

satisfatorio de fluéncia.

Leitura de diversos textos, Oportunidade dos escolares terem contato
WSt e podendo ser realizada entre e liberdade para escolher entre uma

expansiva

parceiros, com feedback corretivo
e de desempenho, se realizada em
Pode realizada

voz alta. ser

também em siléncio.

variedade de textos escritos com

diferentes géneros para aumento do
vocabulario e conhecimento de diversas

estruturas de textos.

Sempre utilizar estratégias de conscientiza¢io e automonitoramento!
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CONSIDERACOES FINAIS

O campo de estudo em leitura, especialmente em leitura fluente, € muito vasto e rico.
Procuramos abordar aqui os pontos mais relevantes e cientificamente fundamentos de forma
a possibilitar a aplicagao pratica. Os recursos apresentados podem ser utilizados por
profissionais da area de saude e educacao, em clinicas, consultorios, ambulatorios e escolas.
Esses podem ser conduzidos de forma individualizada, em duplas, trios ou grupos maiores.
Cabe ao profissional usar a sua criatividade para o desenvolvimento das atividades, mas
sempre respaldado em agdes cientificamente fundamentadas e cuja eficacia foi comprovada,
como as apresentadas neste capitulo.

O dialogo inter e transdisciplinar € um meio rico e favoravel de ampliar as possibilidades das
acgoes realizadas, criando uma rede de colaboragao e trocas importantes para a evolugao dos
escolares, de forma que - em diferentes ambientes - eles encontrem sintonia e coeréncia nas
orientagdes, propostas e tarefas.
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A leitura € uma modalidade comunicativa de caracteristicas proprias, uma vez que para
atingir seu objetivo de transmitir a mensagem textual ela exige do interlocutor um trabalho
arduo e solitario, altamente dependente do uso de estratégias e de suas habilidades
linguisticas e cognitivas. O leitor deve ser capaz de reconstruir as ideias planejadas e
estrategicamente distribuidas ao longo do texto pelo autor, sujeito ausente nesse momento
comunicativo e, portanto, sem poder de mediacdao sobre esse processo. Assim, a
compreensao exige que o leitor reconstrua mentalmente, através de sua linguagem e
baseado em sua experiéncia de mundo, a imagem mental ou a situacao de mundo
pretendida pelo autor. S6 entdo este podera colocar em jogo sua posi¢ao critica sobre o
conteudo comunicado.

A literatura define a compreensao leitora como um processo de criagcao de significado a partir
do texto (Kintsch, 1998; van Dijk & Kintsch, 1983;) e esse so € passivel de construcao a partir do
momento que transcende o significado de palavras (Perfetti, 2007) e ascende para a criagao
de uma representagcdao mental de um significado de texto, construido a partir do
conhecimento prévio dos leitores. Segundo a literatura cientifica esse produto pode ser
chamado de Modelo Mental (Johnson-Laird, 1983) ou Modelo de Situacao (Kintsch, 1998).

Para entender esse texto lido, diferentes processos linguisticos e cognitivos sdo necessarios
para construcao de uma representacao mental profunda do significado do texto. Ao analisar
os estudos enquadrados na “Simple View of Reading” (SVR) (Gough & Tunmer, 1986), o mapa
de desenvolvimento indica a importancia da compreensao oral e da decodificacao para
explicar o desempenho em compreensao leitora. Esse modelo cognitivo teodrico, por sua vez,
permitiu o surgimento de outros modelos mais amplos, voltados para identificagdo de meios
para diagnosticar e tratar dificuldades de leitura. Assim, o Modelo dos Componentes da
Leitura (Aaron, Joshi, Gooden, & Bentum, 2008) considera que os fatores que influenciam a
compreensao leitora estao organizados em trés dominios: os dominios cognitivo, psicolégico
e ecologico.

Fatores Ecolégicos no Desenvolvimento da Compreenséo Leitora: Relatos e evidéncias
do efeito das prdaticas literdarias familiares e instrucionais em sala de aula

Praticas Literarias Familiares

Embora os componentes cognitivos se relacionem as causas mais diretas das dificuldades de
leitura, o dominio ecoldgico diz respeito as influéncias indiretas que incluem fatores como a
riqueza dos estimulos ofertados durante a alfabetizacdo, a experiéncia leitora na primeira
infancia e a qualidade da instrucao em sala de aula. Sao esses fatores distais que atuam
indiretamente, exercendo influéncias negativas ou positivas capazes de influenciar o
desenvolvimento de componentes de leitura: o reconhecimento de palavras e a
compreensao da linguagem oral (Tunmer & Chapman, 2012).

Dentre os fatores distais mais importantes esta o ambiente de alfabetizacdo em casa, medido
pela frequéncia de leitura compartilhada de livros (Davidse, de Jong, Bus, Hujibregts, & Swaab,
2011). Foram encontrados efeitos diretos e significativos entre o tempo decorrido do inicio das
praticas de leitura e a motivacdao, o desempenho académico e a capacidade leitora.
Resultados deixam explicitos os efeitos positivos da experiéncia de leitura precoce com pais,
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especialmente para o desenvolvimento académico nos anos iniciais da Educacao Basica
(Jung, Choi, & Jung, 2019). O efeito da experiéncia leitora em ambiente familiar, no entanto,
parece depender diretamente do bem-estar socioeconémico (Froiland, Powell, Diamond, &
Son, 2013).

Essa influéncia nos conduz a pensar que o apoio a criangas em muiltiplos contextos sugere a
necessidade de apoiar praticas de incentivo da literatura em casa, sem desconsiderar os
entraves que podem dificultar o envolvimento de uma familia no desenvolvimento da leitura
de criangas pequenas. A falta de acesso aos livros ou mesmo o analfabetismo podem ser
fatores de restricdo a participagao de pais e cuidadores nas experiéncias de leitura.
Alternativas podem e devem ser desenvolvidas em ambito escolar, buscando minimizar esses
impactos e potencializar as oportunidades para o desenvolvimento pleno da compreensao
leitora.

Exemplos de boas praticas que minimizam os impactos desses fatores socioculturais podem
ser encontrados nos materiais propostos pelo Ministério da Educacao, através do Programa
de Apoio a Implementacao da Base Nacional Comum para a Educacao Infantil (Ministério da
Educacao, 2019). Dentre estes, um exemplo interessante € o Projeto Sacola Viajante -
Literatura Infantil. Através do incentivo a comunidade escolar, pais foram orientados sobre a
importancia da leitura e de seu papel na mediacao, sendo orientados a como fazé-la de
modo leve e interessante. A seguir, essas escolas criaram “sacolas viajantes” com livros de
literatura infantil, lapis de cor, desenhos dos contos literarios para pintar e um relato sobre o
projeto. Os livros de literatura foram diferentes para cada crianga, para que se cumprisse o
objetivo de ampliar o repertério de historias da turma. Dentre os relatos de experiéncia, os
educadores referem que o nivel de leitura dos estudantes, assim como o interesse pela
escolha de novas leituras tém sido determinante no processo de alfabetizacdao dos mesmos.

Prdticas Instrucionais em Compreensédo leitora: Compreendendo o processo de
formacgéo do bom leitor

Para entender um texto lido, diferentes processos linguisticos e cognitivos sao necessarios
para construgao de uma representagcao mental profunda do significado do texto. Ao analisar
os estudos enquadrados na “‘Simple View of Reading” (SVR) (Gough & Tunmer, 1986), o mapa
de desenvolvimento indica a importancia da compreensao oral e da decodificagcao para
explicar o desempenho em compreensao leitora (Catts, Adlof, & Weismer, 2006). Esses
estudos destacam também como as relagdes de importancia e peso dessas variaveis mudam
ao longo do Ensino Fundamental (Hogan, Adlof, & Alonzo, 2014).

Assim, quando observamos as habilidades em leitores iniciantes sabemos que esses leitores
nao possuem o nivel desejavel de automaticidade leitora. Nessa fase da escolaridade, a
decodificacao é responsavel por 0,76 da variancia do desempenho em compreensao leitora
(Kim, 2017). Em resumo, todos os recursos de atengao e memoria estao voltados para a leitura
precisa de palavras em detrimento a compreensao leitora.

Portanto, a solugcao para formacao do leitor nesse periodo inicial de desenvolvimento seria

apoia-los na execugao de tarefas de compreensao. Uma questao central seria oferecer em sala
de aula esse suporte durante um processo de formacao tao abrangente. As possibilidades
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mais conhecidas sao duas: ensinar a entender ou ajudar a entender (Bustos et al,, 2019g;
Sanchez, Garcia-Rodicio, & Acuna, 2009).

O primeiro, "ensinar a entender", abrange o ensino de maneiras especificas e detalhadas,
como resumir, fazer inferéncias, executar processos metacognitivos, dentre outros. Nesse
sentido, cada uma dessas habilidades seria explicada por sua atuacdao em um nivel
metacognitivo, onde a consciéncia precede a agao.

Por outro lado, "ajudar a entender" € um processo de longo prazo, no qual a conscientizagao
do significado textual se configura lentamente, dependendo das necessidades das tarefas de
leitura que os alunos enfrentam diariamente. Nesse caso, a agao potencialmente gera
consciéncia sobre o entendimento do texto.

A segunda perspectiva se encaixa perfeitamente no trabalho com leitores iniciantes. Para
estes, a leitura orientada ou conjunta se mostra uma ferramenta eficiente. Nessa modalidade
um especialista orienta um iniciante na tarefa de ler e interpretar um texto, evocando a leitura
materna e seus efeitos positivos no acesso a alfabetizagdo (Karrass & Braungart-Ricker, 2005;
Trivette, Dunst & Gorman; 2010), bem como ajudando-os a construir formas de operar
eficientemente com um texto.

Ajudar a entender através da leitura conjunta é ler textos com os alunos e acompanha-los
durante a leitura. A medida que os alunos participam da interpretacdo do texto, eles tém a
oportunidade de exercitar os processos de compreensao e, a medida que o professor
intervém, a compreensao € incentivada (Sanchez et al., 2009). Isso significa que, gracas a essa
forma de intervengao, € ensinado a entender enquanto os textos sao entendidos
autonomamente e, portanto, alguns deles sao aprendidos, o que € uma vantagem sobre a
modalidade de estratégias de ensino.

Estudos realizados por Sanchez, Garcia e Rosales (2010) e por Sanchez e Garcia (2015)
observaram as praticas dos professores e propuseram uma combinacdao de elementos
discursivos como forma de mobilizar os processos de compreensao. E um regulador externo
utilizado para guiar o planejamento da leitura.

Nesse sentido, Kunter, Baumert e Koller (2007) apontam que o planejamento da leitura € um
elemento importante no processo de ensino e aprendizagem. Quando os professores
estabelecem orientagdes claras e compreensiveis durante o curso de uma agao, incentivam a
estrutura cognitiva dos alunos a identificar inconsisténcias ou problemas.

Esse processo gradual de regulagao em leitura conjunta mostrou impactos consideraveis no
entendimento por diferentes tipos de leitores. Por exemplo, em leitores adultos, quando um
objetivo de leitura é oferecido, eles focam e mostram maior retencdao de informacgdes
relevantes do texto (McCrudden, Schraw, & Kambe, 2005; McCrudden & Schraw, 2007),
lembram-se de maior numero de informacgdes (McCrudden, Magliano, & Schraw, 2010) e se
beneficiam quando as instrugcdes sao especificas. Por outro lado, quando a estrutura textual é
mostrada para criangas pequenas (9 anos), elas entendem melhor os textos narrativos (Cain &
Oakhill, 1999; Millis & Just, 1994; Sanders, Spooren, & Noordman, 1992;) e, habeis leitores de 10
e 11 anos se beneficiam de sua explicagao ao ler textos expositivos (Bustos, 2009). Ao ativar o
conhecimento prévio em tarefas que envolvem a busca de informacgdes para completar os
dados ausentes, as criangas de 12 anos aumentam sua compreensao, mesmo quando
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controlados os efeitos do vocabulario, da decodificagao e do QI verbal. Ao justificar a leitura
com movimentos retdricos como: "Isso vocé sabe, mas ... isso nao", ha efeitos positivos na
memoria dos estudantes universitarios na leitura de textos complexos (Sanchez et al., 2009),
como quando encontram textos refutativos nos quais investem mais tempo de leitura
(Diakidoy, Kendou, & loannides, 2003). Finalmente, explicar um padrao de entendimento
modera a atitude do leitor de passivo para ativo em todos os niveis representacionais dos
leitores da universidade (van den Broek & Helder; 2017) e relacionar emocionalmente a
aprendizagem com o sentimento de competéncia facilita a tarefa, porque aumentam a
motivacao (Ryan & Deci, 2000). Em resumo, cada uma dessas estratégias esta associada a
certos tipos de ajuda que respondem a diferentes estudos e explicam as possibilidades que
esses movimentos discursivos podem ter ao acompanhar a elaboragcao dos diferentes niveis
representacionais do texto (Bustos et al., 2019a).

Pesquisas que investigam a eficacia dessas praticas dao uma orientacao sobre a forma mais
eficiente de atuar com os leitores iniciantes. Estudos realizados por Bustos et al. (2019b) com
279 escolares chilenos do terceiro ano do Ensino Fundamental submetidos a trés tipos de
situagcdes de leitura (leitura autbnoma, leitura do texto com planejamento mediado pelo
pesquisador e planejamento associado a leitura oral do texto) indicam que o papel das ajudas
varia de acordo com o tipo de texto ofertado.

Os resultados demonstraram que para textos expositivos a ajuda de planificagao isolada ou
acompanhada da leitura oral sdao as mais indicadas. Em textos conhecidos por serem
cognitivamente mais demandantes durante a leitura, em que quase todas as variaveis
preditoras mostraram influéncia sobre o desempenho em compreensao, € preciso ajudar os
estudantes na sua realizagcao. Acerto na leitura de palavras (f = - 0,167, p = 0,041%), tempo de
leitura de palavras (B = - 0,030, p = 0,002%) e de pseudopalavras (B = 0,020, p = 0,024,
inteligéncia (B = 0,078, p = 0,003%), vocabulario (3 = 0,068, p = 0,002*) e compreensao oral (B =
0,412, p < 0,0071*) atuaram ativamente sobre o desfecho da compreensao (Bustos et al., 2019b).
Frente a essa alta demanda, guiar os estudantes na busca dos aspectos mais importantes
durante a sua leitura, motivando-os no processo e mantendo-os engajados para atingir uma
meta favorece seu entendimento e a criagado de um modelo mental do texto. Essa pratica
pode ou nao ser acompanhada da leitura oral coletiva, ainda que escolares com baixa
capacidade de decodificacao possam ver favorecido seu entendimento com esse apoio.

Textos narrativos, entretanto, mostrou a auséncia de efeito das estratégias de planificacao
sobre a leitura autdbnoma. Acredita-se que por se tratar de textos de maior facilidade de
legibilidade, o nivel de decodificacdo dos escolares seria suficiente para nao impor
dificuldades para a compreensao. Além disso, a maior familiaridade com essa estrutura
textual, presente desde a infancia na escuta de historias infantis favorece que o escolar atinja
sozinho suas metas de compreensao. Isso nos permite supor que esse tipo de texto seria o
ideal para a leitura autbnoma no sentido de estimular o amadurecimento da fluéncia leitora
(Bustos et al., 2019b).

Como aplicar os referenciais teéricos na prdatica com a leitura

Partindo da referéncia de estudos anteriormente citados e das orientagdes contidas no
National Reading Panel (National Institute of Child Health and Human Development, 2000)

78



elaboramos exemplos de estratégias que visam ajudar a compreender, guiando o aluno na
acao estratégica com o texto, e estimular as habilidades necessarias para construgcao da
compreensao leitora. Desejamos que sejam exemplos praticos da aplicagcao das orientagdes
tedricas para a execugao por professores durante seu fazer pedagogico.

Todas as habilidades tidas como fundamentais no processo de ajuda a compreensao estao
contempladas no contexto das instru¢cdes orais a serem oferecidas pelos professores, atuando
como agao estratégica no planejamento da leitura e apresentadas de modo aplicavel para a
mediacao em sala de aula. Outras habilidades estarao contempladas na estimulacao atraves
de exercicios especificos relacionados ao texto lido. Estdo contempladas, assim, atividades
qgue buscam desenvolver as capacidades de:

® Identificacao do género textual a partir de suas caracteristicas

® Analise de elementos e estruturas de diferentes tipos de textos escritos
® Sequenciagao de eventos de uma historia

® Identificacao e sumarizagao das ideias principais de um texto

® Respostas a questdes explicitas (localizagcao de informacgdes)

® Identificacao de informacgdes de detalhe

® Geracao de inferéncias a partir do uso de conhecimentos prévios para a compreensao de
textos

® Estimulagao do vocabulario e uso do contexto para a construgcao do sentido das palavras

Seguindo esse modelo de trabalho apresentamos dois textos, um texto narrativo e um
expositivo, adequados para alunos de 1 e 20 anos do Ensino Fundamental. Essas
atividades-modelo podem auxiliar a compreensao do professor sobre como mediar a leitura
de modo a guiar os alunos em formacao. Essas atividades foram pensadas para que o aluno
aprenda, através de uma instrucao explicita, como realizar uma leitura de forma eficiente. A
vivéncia continuada dessas estratégias de planejamento durante a leitura conjunta, realizada
em ambiente de sala de aula, promoverao progressivamente a autonomia leitora do escolar,
voltada para agao na busca da ampla compreensao do conteudo escrito.

79



ATIVIDADE 1- TEXTO NARRATIVO: “A FADA ISADORA” Minéia Pacheco (Adaptado)
A fada Isadora queria ser uma bela bailarina. Queria dancar pelos palcos do mundo e ser
famosa. E queria que ser famosa logo.

Ela estava muito ansiosa! Queria ser famosa logo, e essa agitacao estava atrapalhando e
muito!

- Isadora, tudo tem seu tempo para acontecer. Tenha calma! Tudo dara certo! - Falou a
fada Sol.

Mas, a conversa nao adiantou. Isadora comegou a dar saltos, ficar na ponta de pé sem
ninguém para ensina-la. Isadora achava que so6 de ver as bailarinas dando saltos ja saberia
como era. Como era de se esperar, em um dos seus saltos, Isadora caiu e torceu o tornozelo.
As demais fadas a viram no chao e correram. Ela ndo podia se levantar, nao podia andar!

- E agora?! Jamais serei bailarina.

- Eu te falei para ter calma. A pressa so atrapalha.

- Estava muito ansiosa! Queria muito poder me apresentar pelo mundo, dangar sem
parar, mas agora é tarde.. Nunca mais poderei dancar.

- Calma, vamos chamar a fada Dorinha, nhossa fada médica.

Quando a fada Dorinha chegou, colocou uma faixa no tornozelo da fada Isadora e pediu para
que ela descansasse por um mes.

Isadora ficou calada. Sabia que estava errada e que teria que respeitar o tempo de repouso e
assim fez. Um més depois, a fada Dorinha tirou a faixa do seu pé e percebeu que tudo tinha
dado certo. O tornozelo de Isadora estava bom novamente.

- Bem, a primeira coisa que irei fazer é... - Ela falou.
E colocou os bragos para cima, como se fosse dar um salto de bailarina.

- O que vocé vai fazer Isadora?! - Perguntaram as fadas Sol e Dorinha.

- Estou brincando com vocés. A primeira coisa que vou fazer € entrar em uma o6tima
academia de balé e ter muita paciéncia para um dia ser uma bailarina de verdade. Pode até

demorar um pouquinho, mas vocés ainda vao me aplaudir muito nos palcos do mundo afora.

E foi assim que a fada, que queria ser bailarina, aprendeu a licao: errando, mas aprendendo
Com Os erros.

Fonte: Texto original disponivel em:
https://mineiapacheco.com.br/2012/11/a-fada-que-queria-ser-bailarina.html)
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MEDIACAO ORAL ANTES DA LEITURA

ESTRATEGIA DE
PLANEJAMENTO DA
LEITURA ATIVADA PELO
DIALOGO DO PROFESSOR

Dialogo do professor

Identificar o género de um
texto a partr de suas
caracteristicas.

Vamos ler um texto narrativo. Esse € um tipo de texto em que
a histéria de um personagem é contada por um narrador e que
acontecem fatos em determinado lugar. Essas histérias tém
algumas partes especiais:

Introdugao (ou apresentacgéo) — E o comeco da histéria. Neste
momento, o narrador apresenta os personagens, o lugar onde
a histdria acontece e o tempo.

Complicagédo (ou desenvolvimento) — Conta sobre conflito. E
o0 momento em que algo comega a acontecer, e nds ficamos
surpresos, querendo saber como os personagens resolverao
aquele problema.

Desfecho (ou conclusdo) — Revela o final da histéria, a
solucdo para o conflto. Ele pode ser triste, alegre,
surpreendente, engracado, e até mesmo... tragico!!!

Usar conhecimento anterior
para compreender textos
(ativagado de conhecimentos
prévios).

Nossa histéria sera sobre Isadora. Ela quer ser bailarina.
Todos nds ja vimos uma bailarina. As bailarinas sdo mulheres
que dangam com sapatilhas. Para ser uma boa bailarina, &
preciso muitas aulas e muito treino.

Detecc¢ao do problema

Bem, mas o que aconteceria se alguém que deseja muito ser
bailarina ndo se preparasse tanto?

Deteccao do tema do texto

E o que vamos ler agora... o que acontece quando uma fada
como Isadora decide ndo se preparar para ser bailarina.

ATIVACAO DA META DE
LEITURA

Se sabe que
compreendemos o texto
quando...

Agora, quando vamos saber que entendemos bem esse
texto? Quando soubermos que problema aconteceu com
Isadora, que consequéncia teve, e qual foi a
solucdo. Também devemos saber o que ela aprendeu
com o que aconteceu.

Ativagao do desejo para
leitura

Eu acredito que vocés vao gostar muito, porque € uma histéria
com a qual também podemos aprender.

Viabilidade da atividade

Esse texto é curto e facil de ler. Além disso, vamos ler juntos.

MODO DE ATUAR
Como devemos fazer para
avancar na leitura

Entdo, agora, vamos ler esse texto com tranquilidade. Eu
vou guiar vocés na leitura de cada paragrafo. Vamos ler o
texto juntos.

RECUPERAGAO DA META
DE LEITURA

Entdo, vamos relembrar: Quando saberemos que
compreendemos bem esse texto? Quando soubermos que
problema aconteceu com Isadora, que consequéncia
teve, e qual foi a solugdo. Também devemos saber o que
ela aprendeu com o que aconteceu.
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MEDIACAO ORAL DURANTE A LEITURA DO TEXTO “A FADA ISADORA”

INTERVENCAO DE AJUDA
INTERCALADA

TEXTO NARRATIVO

Vamos ler o 1° paragrafo.
Vamos descobrir aqui qual o
grande sonho de Isadora.

A FADA ISADORA

A fada Isadora queria ser uma bela bailarina. Queria
dancar pelos palcos do mundo e ser famosa. E queria que
ser famosa logo.

Vamos a ler entdo: Qual foi o
problema? O que aconteceu
com Isadora?

Ela estava muito ansiosa! Queria ser famosa logo, e essa
agitacao estava atrapalhando e muito!
- Isadora, tudo tem seu tempo para acontecer. Tenha

calma! Tudo dara certo! — Falou a fada Sol.

Mas, a conversa nao adiantou. Isadora comegou a dar
saltos, ficar na ponta de pé sem ninguém para ensina-la.
Isadora achava que s6 de ver as bailarinas dando saltos ja
saberia como era. Como era de se esperar, em um dos
seus saltos, Isadora caiu e torceu o tornozelo.

Agora precisamos descobrir
como se sentiu Isadora e qual
era seu medo.

As demais fadas a viram no chao e correram. Ela ndo podia
se levantar, ndo podia andar!

— E agora?! Jamais serei bailarina.
— Eu te falei para ter calma. A pressa so atrapalha.
— Estava muito ansiosa! Queria muito poder me apresentar

pelo mundo, dangar sem parar, mas agora é tarde... Nunca
mais poderei dangar.

Ja sabemos qual foi o problema.

Veremos agora qual foi a
consequéncia

— Calma, vamos chamar a fada Dorinha, nossa fada
médica.

Quando a fada Dorinha chegou, colocou uma faixa no
tornozelo da fada Isadora e pediu para que ela
descansasse por um més.

Ja sabemos o problema, a
consequéncia e agora leremos
qual é a solugéo.

Isadora ficou calada. Sabia que estava errada e que teria
que respeitar o tempo de repouso e assim fez. Um més
depois, a fada Dorinha tirou a faixa do seu pé e percebeu
que tudo tinha dado certo. O tornozelo de Isadora estava
bom novamente.

Estamos quase no final. S¢ falta
descobrir o que fez Isadora

— Bem, a primeira coisa que irei fazer é... — Ela falou.
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ATIVIDADES DE COMPREENSAO: “A FADA ISADORA”

1 - HABILIDADE TRABALHADA: Andlise de elementos e estrutura de textos narrativos;
Identificacdo e sumarizacao da ideia principal do texto.

LEMBRE-SE! ISSO ESTA NO TEXTO!

Escreva os dois fatos da historia que faltam nos quadros vazios.

INTRODUCAO COMPLICACAO DESFECHO

5 - Isadora ficou
com o pé
enfaixado
porum més

1- Isadora queria 3 - Isadora
ser uma bailarina comecgou a dor
famosa. santos.

2 - Isadora néo

tinha paciéncia

para aprender
balé.

Fonte: As autoras

2 - Habilidade trabalhada: Resposta a questdes explicitas do texto (localizacdo de
informacoes)

Localizando as informagdes:

O que Isadora aprendeu com a histoéria?

Procure no texto o trecho e sublinhe com lapis azul a resposta.
3 - Habilidade trabalhada: Sequenciar eventos de uma histdria

Organizando os eventos da historia

Organize o resumo abaixo. Coloque em ordem os acontecimentos, numerando os trechos da
historia.

Isadora machucou seu pé e ficou sem dangar por um tempo para se recuperar.

Isadora era ansiosa e ndo queria esperar para aprender balé com alguém.

Isadora se matriculou nas aulas de balé.
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4 - Habilidade trabalhada: |dentificacao de detalhes para responder as questdes e integragao
de informacdes locais do texto

INTEGRANDO lNFORMACéES DO TEXTO
Margue com uma cruz a opgao correta

a) ( ) Isadora respeitou o tempo de repouso porque precisava melhorar para voltar a dancgar.
( ) Isadora respeitou o tempo de repouso depois de melhorar para voltar a dancar.

b) ( ) As demais fadas a viram no chao e correram, mas ela torceu o tornozelo.
( ) As demais fadas a viram no chao e correram, pois ela torceu o tornozelo.

5 - Habilidade trabalhada: Anadlise de elementos e estruturas de diferentes tipos de textos
escritos.

IGUAL OU DIFERENTE?

O texto “A fada Isadora” é um texto narrativo.
Leia outros dois trechos de textos. Encontre o texto narrativo.

ATIVIDADE 2 - TEXTO EXPOSITIVO: “OS GAMBAS”

Os gambas
Rui Cerqueira

Vocé sabe o que € um gamba? Algumas pessoas pensam que o gamba é aquele bichinho preto
com manchas brancas, com um rabo comprido e peludo, que deixa um cheiro muito ruim por
onde passa, como aparece nos desenhos animados. Mas esse nao € um gamba. Ele é o
cangamba: um animal mamifero que pode esguichar um liquido muito fedorento. A gente
sente o cheiro de longe!

O gamba, na verdade, € uma espécie diferente. Ele € um mamifero marsupial e por isso &
diferente do cagamba. As fémeas do gamba possuem um marsupio, uma bolsa parecida com
a do canguru. Nessa bolsa, os filhotes ficam protegidos e se alimentam até crescerem e
conseguirem se cuidar sozinhos. Além disso, o gamba tem o tamanho de um gato e pesa no
maximo dois quilos.

Os gambas também soltam um cheiro ruim para se defender, mas ele nao é tao forte quanto o
dos cangambas. Conseguimos aguentar bem o seu cheiro.

Os gambas gostam de viver nas florestas, em cima das arvores ou no chao. Podemos vé-los
também no campo e até nas casas perto da mata, onde, muitas vezes, constroem seus ninhos
embaixo do telhado. Durante o dia, os gambas ficam escondidos, dormindo. De noite, eles
aparecem para comer frutos, insetos e outros animais.

FONTE: Disponivel em:

https://www.ultimosrefugios.org.br/single-post/2019/06/26/Voce-sabe-o-que-e-um-Gamba-E-
um-Cangamba
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MEDIACAO ORAL ANTES DA LEITURA

ESTRATEGIA DE
PLANEJAMENTO DA
LEITURA ATIVADA PELO
DIALOGO DO PROFESSOR

Dialogo do professor

Identificar o género de um
texto a partir de suas
caracteristicas

Vamos ler um texto informativo. Esse tipo de texto traz
muitas informagdes sobre um tema. Pode ser sobre um
animal, uma cidade, um objeto, o corpo humano, o sistema
solar, como é construida uma ponte, enfim, pode ser sobre
muitos assuntos. Esses textos nos trazem informagbes para
conhecermos mais sobre um determinado assunto, para
aprendermos mais.

Usar conhecimento anterior
para compreender textos
(ativagdo de conhecimentos
prévios)

Vamos ler o titulo da historia?

O titulo fala sobre “Os gambas”.

O gamba é um animal.

Alguém ja viu um gamba? Vocés podem ter visto um gamba
de verdade, em um desenho ou filme ou em figuras.

Me falem, como vocés acham que € um gamba?

Bem, como todos ja sabemos o gamba é um animal conhecido
por soltar um cheiro muito ruim.

Detecgao do problema

Mas, o que muitas pessoas ndo sabem é que ha outros
animais parecidos que sdo confundidos com o gamba.

Deteccao do tema do texto

Entdo, ao ler esse texto, vamos aprender um pouco mais
sobre 0os gambas e saber quais séo as diferencas entre ele e
outro animal muito confundido com ele.

ATIVACAO DA META DE
LEITURA

Se sabe que
compreendemos o texto
quando...

Nés vamos ler agora um texto informativo descritivo, ou
seja, um texto que conta como é o gamba. Ele vai falar sobre
as caracteristicas do seu corpo, onde e como ele vive, do que
se alimenta.

Agora, quando vamos saber que entendemos bem esse
texto? Quando soubermos a diferenga entre o gamba e o
cagamba, como é o gamba, onde ele vive, como ele vive
e de que ele se alimenta.

Ativacao do desejo para
leitura

Eu acredito que vocés vao gostar muito, porque € um texto
interessante. Vocés vao aprender mais sobre os gambas!

Viabilidade da atividade

Esse texto é curto e facil de ler. Além disso, vamos ler juntos.

MODO DE ATUAR
Como devemos fazer para
avancar na leitura

Entéo, agora, vamos ler esse texto com tranquilidade. Eu
vou guiar vocés na leitura de cada paragrafo. Vamos ler o
texto juntos.

RECUPERAGAO DA META
DE LEITURA

Entdo, vamos relembrar: Quando saberemos que
compreendemos bem esse texto? Quando soubermos a
diferenca entre o gamba e o cagamba, onde vive, como
vive e de que se alimenta o gamba.

85

Fonte: As autoras



MEDIACAO ORAL DURANTE A LEITURA DO TEXTO “OS GAMBAS”

INTERVENGCAO DE AJUDA
INTERCALADA

TEXTO EXPOSITIVO

Nesse paragrafo, vamos
descobrir qual é o animal
confundido com o gamba.
Vamos prestar atengao em
como ele é.

Vocé sabe o que € um gamba? Algumas pessoas pensam
que o gamba é aquele bichinho preto com manchas
brancas, com um rabo comprido e peludo, que deixa um
cheiro muito ruim por onde passa, como aparece nos
desenhos animados. Mas esse ndo € um gamba. Ele é o
cangamba: um animal mamifero que pode esguichar um
liquido muito fedorento. A gente sente o cheiro de longe!

Agora precisamos descobrir
como € o verdadeiro gamba.
Como é o seu corpo, seu
tamanho e peso e como se
defendem.

O gamba, na verdade, € uma espécie diferente. Ele € um
mamifero marsupial e por isso é diferente do cagamba. As
fémeas do gamba possuem um marsupio, uma bolsa
parecida com a do canguru. Nessa bolsa, os filhotes ficam
protegidos e se alimentam até crescerem e conseguirem
se cuidar sozinhos. Além disso, o0 gamba tem o tamanho
de um gato e pesa no maximo dois quilos.

Os gambas também soltam um cheiro ruim para se
defender, mas ele ndo é tao forte quanto o dos cangambas.
Conseguimos aguentar bem o seu cheiro.

Ja sabemos as diferengas entre

0 cagamba e o gamba. Agora
precisamos saber onde vive 0
gamba, como vive e o0 que
come.

Os gambas gostam de viver nas florestas, em cima das
arvores ou no chao. Podemos vé-los também no campo e
até nas casas perto da mata, onde, muitas vezes,
constroem seus ninhos embaixo do telhado. Durante o dia,
0s gambas ficam escondidos, dormindo. De noite, eles
aparecem para comer frutos, insetos e outros animais.

ATIVIDADES DE COMPREENSAO: “Os gambds”

1- Habilidade trabalhada: Compreensao de multiplos significados de palavras

DETETIVE DE PALAVRAS

Algumas palavras do texto sao tao dificeis... e para descobrir o significado precisamos buscar

pistas.

Leia o texto abaixo:

O gamba, na verdade, € uma espécie diferente. Ele € um mamifero marsupial.

O que é marsupial? Procure as pistas nesse outro trecho. Marque com um trago vermelho as

informagdes importantes.
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O gamba, na verdade, € uma espécie diferente. Ele € um mamifero marsu-
pial e por isso, é diferente do cagamba. As fémeas do gamba possuem um
marsupio, uma bolsa parecida com a do canguru. Nessa bolsa, os filhotes

ficam protegidos e se alimentam crescerem e conseguirem se cuidar sozi-
nhos. Além disso, 0 gamba tem o tamanho de um gato e pesa no maximo
dois quilos.

Méos a obra!
Escreva com suas palavras o que é marsupial.

2 - Habilidade trabalhada: Responder a questdes explicitas
LEMBRE-SE! ISSO ESTA NO TEXTO!

O texto traz informagdes sobre como € o corpo do gamba. Essas informagdes sdo chamadas de
caracteristicas fisicas. Escreva trés CARACTERISTICAS FISICAS do gamba.

J

AN

Fonte: As autoras
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3 - Habilidade trabalhada: Responder a questdes explicitas
LOCALIZANDO AS INFORMAQGES:

Ligue o animal a suas informacdes corretas

Bichinho preto com manchas brancas

GAMBA >

4 N\
Tem um marsupio, uma bolsa para carregar os filhotes

. J

4 N\
Solta um cheiro ruim que os humanos podem aguentar

» . J
(o7.e7.Y,"/:7.}

4 N\
Esguicha um liquido muito fedorento

. J

Baseado nestas informacgdes encontradas e escreva acima de cada figura o nome correto de
cada animal.

Fonte: Imagens selecionadas a partir do banco gratuito de imagens Pixabay.

4 - Habilidade trabalhada: |dentificacdo de detalhes para responder as questdes e integragao
de informacgdes locais do texto

INTEGRANDO INFORMAgéES DO TEXTO

Marque com uma cruz a opgao correta

a) () Os gambas também soltam um cheiro ruim porque querem se defender.
() Os gambas também soltam um cheiro ruim depois que se defendem.

b) ( ) Nessa bolsa, os filhotes ficam protegidos até se alimentarem.
() Nessa bolsa os filhotes ficam protegidos até crescerem.
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5 - Habilidade trabalhada: Analisar elementos e estrutura de diferentes tipos de textos
escritos

IGUAL OU DIFERENTE?

O texto “Os gambas” € um texto informativo.

Leia outros dois trechos de textos. Encontre o texto informativo. Marque com um X a opcg¢ao
correta.

6 - Habilidade trabalhada: Sequenciar eventos de um texto

ORGCANIZANDO OS EVENTOS DO TEXTO

Organize as informacgdes que o texto trouxe. Veja o titulo e procure no texto onde estao estas
informacgdes. Coloque no quadrado numero do paragrafo que traz cada informacgao.

N )
[ Descricao dos cangambas

= ~—

s ()
[ Descricao dos gambas

z ——/
4 \ (ﬁ

Defesa dos gambas
\. J/ . J/
- Y
Lugar onde vivem os gambas ]

b —
p SR
Alimentagcao dos gambas ]

S ~—/

7 - Habilidade trabalhada: |dentificar e sumarizar a ideia principal de um texto

QUAIS SAO AS INFORMACOES MAIS IMPORTANTES?

. Conte como os

e vi Conte o que os gambas

Fonte: Imagens selecionadas
a partir do banco gratuito de
imagens Pixabay.
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INTRODUCAO

No decorrer dos ultimos anos em nosso pais, temos presenciado debates acirrados sobre a
alfabetizacao e o ensino da lingua, sobretudo quando se trata da metodologia de ensino da
leitura e da escrita mais eficiente, capaz de alavancar os indices de desempenho de nossos
escolares. Propaga-se a ideia de que a alfabetizacdao seja algo menor ou secundario na
escolarizagao, permanecendo essencialmente o conceito da compreensao dos textos
escritos, como o que seria importante.

Ora, nos parece logica a importancia da compreensao de textos, e isso requer muito mais do
que alfabetizar, sem duvida! E algo permanente, com a duragdo de toda uma vida. Ao
contrario, a alfabetizacao como cédigo, apresenta inauguracgao, procedimento e término.

Segundo Oliveira (2019),0 que exige maior empenho no entendimento do texto escrito € a
interpretacao do significado das palavras que nao tém sentido nelas proprias - anaforas
(identificam objetos, pessoas, momentos, lugares e acdes a partir da mencao anterior na
sentencga ou no discurso) edéiticos (pronomes demonstrativos e pessoais, tempos verbais e
adverbios de tempo e lugar, que dependem do contexto) - mas que tem a fungao de explicar
ou implicar as ideias umas com as outras, e para isso € indispensavel ir além do processo
formal de alfabetizagao. Entretanto, esse e outros autores consideram o dominio integral da
lingua escrita, iniciando pelo ensino explicito das correlagbes fonografémicas e
grafofonémicas, como um dos meios, indispensavel, que viabiliza a compreensao do sentido
da palavra no texto e com base no contexto(Carvalho, Avila, & Kida, 2017; Cunha, & Capellini,
2016; Cunha, Martins, & Capellini, 2017).

De acordo com os autores Kirby, Roth, Desrochers e Lai (2008), a leitura e a notacao
ortografica sao habilidades complexas, cuja aprendizagem se prolonga por varios anos,
requerendo, além da instrucao formal, o envolvimento de varias competéncias e
conhecimentos que sao descritos por Vellutino, Fletcher, Showling e Scanlon (2004%),
incluindo a capacidade de decodificacao ortografica e fonoldgica, e o conhecimento
semantico-pragmatico. Muito embora essa aprendizagem seja ardua, a maioria das criangas
desenvolve-a com relativa facilidade, contudo para outras, esta aquisicao mostra-se
particularmente custosa.

Uma das causas mais descritas na literatura nacional e internacional, é a alteragao ou falha no
processamento fonoldgico, que compreende as operagdes mentais de processamento da
informagao baseada na estrutura fonoldgica da linguagem oral, incluindo a consciéncia
fonologica, a rapidez e precisao no acesso ao léxico mental e a memodria operacional
fonologica, sendo confirmada por diversos autores que preconizam a relagdo de
reciprocidade entre as habilidades metalinguisticas e o sucesso na alfabetizacao (Cunha &
Capellini, 2009; Andrade, Andrade, & Capellini, 2014; Germano & Capellini, 2015; Fukuda &
Capellini, 2018).

Apesar disso, sabe-se que a aprendizagem da leitura e escrita a partir da fonologia da lingua
portuguesa percorre apenas os primeiros passos no funcionamento bidirecional do sistema
de escrita (Batista & Fusco, 2012), portanto, nao é esperado que todas as possibilidades
ortograficas sejam alcancadas pelo som das palavras(Nunes & Bryant, 2014),
conseguentemente, destaca-se a relevancia em pesquisar e esclarecer o modo como as
criangas aprendem as palavras cujas ortografias vao além da fonologia, uma vez que sao
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insuficientes para garantir o alcance da leitura e escrita ortografica, apenas a estimulagao das
habilidades metafonoldgicas, a simples exposicao dos alunos as palavras escritas e a tentativa
de memorizagao de regras.

As normas de ortografia da Lingua Portuguesa, tanto para decodificacgo como para
codificagdao, possuem peculiaridades a serem consideradas em seu ensino, de forma a
abranger diferentes estratégias (Avila & Capellini, 2007; Damasceno, Avila & Arnaut, 2015) para
que os escolares possam fazer um manejo aceitavel dessas, depois de alguns anos de pratica
e exercitacao (Walker, Shippen, Alberto, Houchins, & Cihak, 2005; Manzano, Sanz & Chocano,
2008; Mason & Graham, 2008).

A partir dessas informagdes, dentro da perspectiva da fonoaudiologia educacional, o
presente capitulo tem como objetivo discorrer sobre o papel desempenhado pelo
processamento ortografico na aquisicdo e desenvolvimento da alfabetizacdo e mais
pormenorizadamente em relacao a notagao ortografica.

PROCESSAMENTO ORTOGRAFICO

Desde 1980, sao estudadas as diferentes etapas pelas quais os escolares passam quando
entram em contato com as letras do alfabeto e o principio alfabético até o momento em que
se tornam leitores competentes. Igualmente, as demandas cognitivas, linguisticas e visuais,
necessarias a alfabetizagao.

Quanto ao Processamento Ortografico, especificamente, ha menos estudos se comparado ao
processamento fonoldgico, por conseguinte, sua definicao tem sido apresentada de forma
inconsistente, parecendo confundir-se com as definicdes de conhecimento ortografico, ou
mesmo a definicdo de ortografia. Assim sendo, nesse momento faremos uma breve
diferenciagao entre esses conceitos, inferindo uma forma didatica, com a intencao de facilitar
o entendimento dos leitores desse capitulo.

ORTOGRAFIA

Para Horta e Martins (2004, p.213), a ortografia € um dos componentes da escrita, definida
como “a codificagao das formas linguisticas em formas escritas, respeitando um contrato
social aceito e respeitado por todos”.

Refere-se, entdao, a um conjunto de regras que, para determinada lingua, estabelece a grafia
correta das palavras e tem a funcao de anular a variagao linguistica na escrita, em nivel de
palavra, para manté-la padronizada e integra (Cagliari, 1997; Morais, 2007), permitindo que
falantes de dialetos diferentes possam ter uma forma neutra de ler (Massini-Cagliari, 1999;
Scliar-Cabral, 2003). Ou seja, escrever ortograficamente constitui a escolha de uma unica
Mmaneira para registrar as palavras de uma lingua, independentemente da maneira que
possam ser pronunciadas na fala ou na leitura oral.

Desta forma, os modelos de escritas que se encontram dentro da norma padrao culta

96



instituidos e empregados até os dias atuais, ensejam evitar escritas diferentes de uma mesma
palavra (Queiroga, Lins, & Pereira, 2906; Batista, Cervera-Mérida, Ygual-Fernandez & Capellini,
2014, Teixeira, Schiefer, Carvalho & Avila, 2016; Chiaramonte & Capellini, 2019).

PROCESSAMENTO ORTOGRAFICO

A analise de cada letra e a sua posicao relativa na palavra refere-se ao processamento
ortografico, constituindo a primeira etapa do processo de leitura (Badian, 2001; Roman, Kirby,
Parilla, Woolley & Deacon, 2009; Grainger, Dufau, Montant, Ziegler & Fagot, 2012).

Os autores Apel (2011) e Kirby e colaboradores (2008), consideram o processamento
ortografico como um constructo multidimensional, englobando a capacidade para adquirir,
armazenar e recuperar as representacdes ortograficas, bem como o conhecimento das regras
e convengoes ortograficas e de aspetos visuais e holisticos da escrita, como memoria para
letras, padrdes de letras e de palavras.

As dimensodes do processamento ortografico sao o Conhecimento Ortografico (Share, 2008;
Moreira, 2012), a Memodria Ortografica e a Aprendizagem Ortografica (Matilde, 2014). Sao
descritas por alguns autores em diferentes estudos, porém todos baseiam-se na premissa de
que essas dimensodes estao fundamentalmente ligadas ao reconhecimento de padroes
ortograficos, sendo esse reconhecimento imprescindivel para as suas pesquisas, para além
das dimensodes fonologicas (Burt, 2006; Conrad & Levy, 2007; Deacon, Benere & Castles, 2012;
Rodrigues, 2016).

O conhecimento ortografico abrange dois componentes, um designado conhecimento
ortografico lexical e outro chamado de conhecimento ortografico sublexical (Apel, 20T7;
Hagiliassis, Pratt & Johnston, 2006).

O conhecimento ortografico lexical diz respeito ao reconhecimento de sequéncias dos
padrdes ortograficos/visuais especificos das palavras com irregularidades independentes do
suporte fonoldgico, mas compativeis com a ortografia da lingua. Uma forma de verificar o
conhecimento  ortografico lexical ¢é o uso da “Prova de verificagcdo
ortografica/Reconhecimento de padrdes ortograficos” (Moreira, 2012), em que o individuo é
solicitado a selecionar uma palavra entre duas alternativas apresentadas, estando na
dependéncia da memoria ortografica armazenada para a escolha correta. Exemplos: [exponja
- esponja], [limpeza - limpesa], [tecido - tessido], [chocalho - xocalho], [hexitar - exitar], [geleia
- jeleia], [cometa - cumetal.

O segundo componente € o chamado de conhecimento ortografico sublexical, que remete
para os atributos gerais do sistema de escrita, como dependéncias sequenciais de grafemas e
frequente localizacao na palavra, determinando as proibicdes no posicionamento de
grafemas, no conhecimento global de uma palavra. Refere-se entao, ao reconhecimento de
sequéncias de letras consistentes e aceitaveis de acordo com a ortografia geral da lingua,
considerando a probabilidade das letras ou o conjunto dessas re-ocorrerem em determinada
posicdo nas palavras. Moreira (2012) elaborou a “Prova de consciéncia
ortografica/Reconhecimento de regras” para averiguar o conhecimento ortografico sublexical.
Nessa prova sao apresentadas duas pseudopalavras, em que apenas uma é ortograficamente
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plausivel, e pede-se que seja identificada a pseudopalavra com a sequéncia de letras que
mais se assemelha a uma palavra real. Exemplos: [terrfo - terpa], [¢calfo - fogal], [govra - govda],
[pamto - ronto], [rinhapo - rihapo], [rasfées - rasfd], [vassle - vasle].

Pode-se inferir que ambos os tipos do conhecimento ortografico estariam correlacionados a
Memoria Lexical Ortografica (Batista, 2011; Capellini & Batista, 2011; Batista et al., 2014; Capellini
& Batista, 2014; Batista, Chiaramonte & Capellini, 2019), que refere a habilidade para usar de
modo combinado o acesso ao léxico ortografico e a memoria operacional fonoldgica, para a
escrita correta das palavras. Essa habilidade demanda o bom funcionamento das funcgdes
executivas, a formacao da memoria de input visual mediante a leitura, a formacao do léxico
mental ortografico e o conhecimento explicito das situagcdes de regras e irregularidades do
sistema ortografico (Corréa, Cardoso-Martins & Rodrigues, 2010; Barbosa, Bernardes, Misorelli
& Chiappetta, 2010; Batista & Capellini, 2018).

Como exemplo para elucidar o funcionamento da memaria lexical ortografica, pensemos em
uma situacao de ditado de palavras em que o escolar é solicitado a escrever a palavra AULA.
Faz uma primeira tentativa notacional e percebe que ALLA ndo é uma composicao
ortografica aceita (conhecimento ortografico sublexical) no portugués brasileiro, refletindo
suas duvidas na escrita da semivogal /w/, se com o grafema L ou outro grafema. Escreve entéo,
ALA de forma consciente da omissao de um grafema, ou consegue acessar o léxico
ortografico e constatar que pode usar o grafema U, resultando em AULA.

Quanto a aprendizagem ortografica e a memoaria ortografica, segundo Rodrigues (2016) sao
as dimensodes do processamento ortografico que até entao, receberam menos atencao por
parte da comunidade cientifica, provavelmente, pela propria dificuldade em estuda-las de
Mmaneira isolada (Batista, Chiaramonte & Capellini, 2019).

Por sua vez, Matilde (2014) construiu uma tarefa adaptada de Conrad e Levy (2007), para
avaliar a capacidade para formar representagées mnésicas de sequéncia de letras, chamada
“Prova de memoria ortografica imediata”. Consiste na apresentacgao visual em computador de
uma pseudopalavra por 2500ms, seguida por auséncia de apresentacao na tela durante
1400ms, e apos isso, apresentacao de uma sequéncia alvo de letras, para a crianga decidir se
essa sequéncia estava ou nao inserida na pseudopalavra vista anteriormente. Exemplos:
BELCACO - XXXXX - [CA], SISVEL - XXXXX - [CI], XIROL - XXXXX - [XI], MAGISTA - XXXXX - [GIS].

Conforme Share (2008), a memodria ortografica seria a formagao das representacdes
ortograficas/representacdes mnésicas conseguidas através das multiplas exposicdes a palavra
gue o escolar decodifica com sucesso. E, a aprendizagem ortografica seria a aprendizagem da
ortografia especifica dessa palavra, mediante a decodificacao adequada. Por esse motivo,
Share (2008) tem utilizado tarefas de aprendizagem ortografica para sustentar sua teoria do
autoensino, em que os leitores adquirem conhecimento ortografico através da repeticao de
experiéncias bem-sucedidas na decodificacdo ortografica, ficando dessa maneira, o
processamento ortografico parcialmente dependente das competéncias fonoldgicas, na
medida em que a decodificacao de palavras com precisao leva ao estabelecimento da
correlagao entre o léxico fonoldgico e o léxico ortografico.
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PROCESSAMENTO ORTOGRAFICO E PERCEPCAO VISUAL

Do ponto de vista cognitivo, para Booth e colaboradores (2001), o reconhecimento visual de
uma palavra inicia-se com a extragcao da informagao visual detalhada acerca das letras, sendo
entao utilizada para acessar a fonologia (sons das palavras) e a semantica (significado das
palavras), ou melhor dizendo, antes de processar as informacgdes fonoldgica, semantica e
morfossintatica, os leitores devem primeiro processar as caracteristicas visuais elementares
das letras constituintes das palavras, por meio da automaticidade e velocidade temporal na
ordem dos milissegundos (Capovilla, 2002; Algozzine, McQuiston, O'Shea & McColin, 2008;
Cardoso, Romero & Capellini, 2016). Esse acionamento do sistema visual para a leitura, so foi
possivel pela modificacao e adaptacao gradual nos seres humanos ocorridas devido as novas
demandas de aprendizagem exigidas ao longo da evolu¢ao da comunicacgao escrita, sendo a
criacao e decodificacao de simbolos para a leitura, uma boa representacdao da demanda
visual enfrentada pelas novas geragdes da humanidade (Dehaene, 2012).

Dessa forma, as habilidades visuais possibilitam a expressao da leitura e da escrita, integrando
e combinando as capacidades percepto-viso-motoras. A percepcao visual requer a atencao
voluntaria e a memoria operacional, e é tao importante que a falta de estimulagcédo e
desenvolvimento dessa, pode trazer dificuldade para desenhar, copiar, ler e,
consequentemente, escrever, com qualidade caligrafica e ortografica, prejudicando o
progresso e o rendimento académico dos escolares (Souza, & Capellini, 2011; Stenico &
Capellini, 2013; Silveira, 2019). As autoras Cardoso e Capellini (2017) elucidam essa questao,
colocando que os escolares podem apresentar problemas para reconhecer, organizar,
interpretar e/ou recordar imagens visuais, tais como letras, palavras, nimeros, diagramas,
maypas, graficos e tabelas, nao por falha visual periférica, mas por areas corticais e subcorticais
responsaveis com hipofuncionamento, ou seja, apresentam falhas no modo como o cérebro
processa as informacgodes visuais.

Segundo Santos e Navas (2016), o conhecimento visual das palavras escritas é representado
pelo processador ortografico. Nele, as letras sdo representadas por meio de feixes de tracos
visuais interconectados, enquanto as palavras sao representadas como sequéncias de letras
interconectadas, formando uma rede de reconhecimento visual. Enquanto o leitor aprendiz
€ exposto ao material escrito, as conexdées comecam a se estabelecer. Quanto mais o escolar
realiza analises detalhadas da estrutura interna das palavras e mais frequentemente uma
determinada sequéncia de letras € encontrada, mais fortes ficam as conexdes entre as
unidades, gerando mais representacdes ortograficas acuradas que, por sua vez, levam a um
reconhecimento mais eficiente da palavra.

Essas “conexdes neurofuncionais do Processamento Ortografico”, assim denominadas e
pesquisadas por Booth e colaboradores (2001, 2003), comprovam que nos anos finais da
educacao infantil e inicio da alfabetizacao, sucede a ativagao do giro fusiforme - area visual da
palavra - bilateralmente durante o reconhecimento de uma palavra, quer apresentada
através de estimulos auditivos e/ou visuais, predominantemente quando diante da
visualizacdo de palavras de uso rotineiro com alta frequéncia. A medida que os escolares vdo
atingindo uma leitura mais acurada, passam a ser recrutados cada vez menos os neurdnios do
giro fusiforme direito e € intensificada a ativacao do lado contralateral. Nos leitores
proficientes, além de ocorrer a ativacao apenas do giro fusiforme esquerdo durante a
apresentacdo de estimulos visuais, ndo se observam modificagdes/ativacdes funcionais por
estimulos auditivos.
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Conforme Barbante, Amaro Jr. e Costa (2006), a conclusao é que essa lateralizagao e
participacao mais imediata do giro fusiforme esquerdo, observada durante a primeira etapa
do desenvolvimento da leitura infantil, estad diretamente relacionada a uma maior
capacidade de leitura que ocorre com o passar dos anos. Em concordancia, os estudos de
Badian (2001) e Roman e colaboradores (2009),mostram que o processamento ortografico
esta na base da leitura sendo transformada com o aumento da idade e escolaridade,
tornando-se mais rapida e fluente.

Antes, porém, Cardoso (2019) propde que o desenvolvimento da percepcao visual, que
engloba habilidades visuais diferentes, inicia-se com a exploragao visual e o processamento
da informacao visual desde o nascimento, evoluindo rapidamente durante a infancia,
alcancando o nivel esperado para o adulto por volta de 11 ou 12 anos de idade (Cardoso &
Capellini, 2017.

CONSIDERACOES FINAIS

Como posto anteriormente, as dimensdes do processamento ortografico estao presentes e se
retroalimentam durante a fase de alfabetizacao, de tal modo a convergir as habilidades do
processamento fonoldgico com as habilidades do processamento ortografico, facilitando a
proficiéncia ortografica, tanto para leitura quanto para a notagcdo, em uma fase ulterior a
alfabetizacao.

Estudos mais recentes, sugerem que a percepgao visual e a integragao visomotora compdem
as habilidades preditoras para o desenvolvimento do processamento ortografico e, portanto,
assumem um papel central na aprendizagem da escrita ortografica.
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INTRODUCAO

O fonoaudidlogo, em sua atuagao junto a Educacao, defronta-se com varios tipos de demandas,
predominando - muitas vezes - aquelas ligadas a alunos que apresentam algum tipo de
dificuldade ou transtorno, como é o caso dos escolares que estao inseridos nos programas de
Educacao Especial. Embora essas criangas necessitem de uma atencgao diferenciada por parte
dos fonoaudidlogos que trabalham junto as escolas, uma visao verdadeiramente educacional
deve ir além da intervencao em casos individuais e ultrapassar a perspectiva de prevencao e
promoc¢ao de saude entre os escolares. Neste sentido, o papel primordial do fonoaudidlogo
educacional deve ser o de colaborar com a constru¢cao de projetos e agdes educacionais,
voltados para toda a populagao de estudantes, que tenham como foco o desenvolvimento de
competéncias, principalmente cognitivas, linguisticas e sociais, fundamentais para garantir
condic¢des favoraveis de aprendizagem e alcance das metas estabelecidas para cada etapa da
escolaridade.

O ponto de partida do fonoaudidlogo educacional - portanto - deve estar focado na busca de
informacgdes e conhecimentos aprofundados a respeito da realidade da educacao brasileira,
em todos os niveis - desde a Educacao Basica até o Ensino Superior - considerando-se a
interdependéncia e a articulagcao que deve haver entre os diferentes momentos que compdem
essa trajetoria. De modo mais especifico, a Educacao Basica, atualmente, esta dividida em trés
etapas: Educacao Infantil (de O a 6 anos); Ensino Fundamental - anos iniciais (1° ao 5° ano) e
Ensino Fundamental - anos finais (6° ao 9° ano), terminando com o Ensino Médio, composto
por mais trés anos de estudos. Predominantemente, a maior demanda encontrada pelo
fonoaudiologo na educacao esta centrada nos estudantes das séries iniciais do ensino
fundamental e diz respeito, principalmente, as dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita.

A fim de compreender as condi¢cdes de ensino e o desempenho da Educagao Basica, O Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP, 2018) lanca mao do Sistema de Avaliagcao
da Educacao Basica (SAEB). Este sistema corresponde a um conjunto de avaliagdes externas,
aplicado em larga escala, que permite realizar um diagnodstico da educacgao basica brasileira e
a identificacdao de fatores que podem interferir no rendimento dos estudantes. Para tanto, a
cada dois anos, sao aplicados testes e questionarios na rede publica e em uma amostra da rede
privada, cujos resultados, analisados a partir de uma série de informacgdes contextuais, revelam
os niveis de aprendizagem demonstrados pelos estudantes avaliados.

O SAEB, desta forma, pretende criar condi¢des para que as escolas e as redes municipais e
estaduais de ensino possam avaliar a qualidade da educacao que esta sendo oferecida aos
estudantes. O resultado da avaliagcdo pode ser um forte indicativo das condi¢gdes do ensino
oferecido tendo como objetivo apresentar subsidios para a elaboragao, o monitoramento e o
aprimoramento de politicas educacionais. Complementarmente, as médias de desempenho
no SAEB, em conjunto com as taxas de aprovagao, reprovagao e abandono obtidas no Censo
Escolar, compdem o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacao Basica).

Conforme publicacdo do portal Todos pela Educagao (2018), os resultados do SAEB 2017, a
partir da avaliacdo de alunos do 5° e do 9° ano do ensino fundamental e de alunos do Ensino
Médio, indicam que:

A aprendizagem em portugués e matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental (EFII)
estdo estagnados e, no Ensino Médio, retrocederam. E o que apontam novamente os dados do
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Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb) 2017, liberados hoje (30) pelo Ministério da
Educacao (MEC). De acordo com os resultados, apenas os Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(EFl) tém o que comemorar e demonstram um crescimento consistente nas duas areas de
conhecimento, reforcando a tendéncia das ultimas edi¢des da avaliagao.

O Programa Internacional de Avaliagcao de Estudantes (PISA), segundo definicao apresentada
pelo INEP (2016), € um estudo comparativo internacional, que se realiza a cada trés anos sob
coordenacao da Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2018).
Seus resultados oferecem informacdes sobre o desempenho dos estudantes na faixa etaria dos
15 anos, nas areas de Leitura, Matematica e Ciéncias. Desde sua primeira edicao, em 2000, o
numero de paises e economias participantes tem aumentado a cada ciclo. A partir dos
resultados do PISA, cada pais pode avaliar os conhecimentos e as habilidades de seus
estudantes comparando-os com o desempenho de estudantes de outros paises. Além do mais,
os resultados também permitem que os paises aprendam com as politicas e praticas aplicadas
em outros lugares, bem como formulem politicas e programas educacionais, objetivando obter
melhorias na qualidade e na equidade dos resultados de aprendizagem. O Brasil participa do
Pisa desde o inicio das avaliacdes.

A partir dos resultados do PISA 2018, divulgados no final de 2019, a “UOL Educacao” publica
uma matéria intitulada “Brasil cai em ranking mundial de ciéncias e matematica e empaca em
leitura”

Com o desempenho dos estudantes brasileiros estagnado desde 2009, o pais perdeu posicdes
na principal avaliagcdo da educacao basica no mundo, o Pisa (Programa Internacional de
Avaliacao de Estudantes). O Brasil aparece entre as 20 piores colocagdes no ranking das trés
areas acompanhadas pelo exame: matematica, ciéncias e leitura. Ao todo, foram analisados 79
paises e territorios.

A Avaliagcao Nacional da Alfabetizacdao (ANA), de acordo com o INEP (2015) tem por finalidade
avaliar os niveis de alfabetizagcao e letramento em Lingua Portuguesa, o desempenho em
Matematica e as condi¢des de oferta do Ciclo de Alfabetizagdo das redes publicas. Participam
da avaliacao todos os estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental matriculados nas escolas
publicas no ano da aplicagdao da avaliagao. Na ultima avaliagao, realizada em 2016, os testes
foram aplicados para 2,5 milhdes de estudantes, de 50 mil escolas e 100 mil turmas. Em 2013, a
ANA, prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic), também foi
adicionada aos demais procedimentos que compdem o Saeb que, a partir de 2019, passou a
contemplar, além do ensino fundamental e médio, a educagao infantil.

Frente a divulgacao dos resultados do ANA 2016, o jornal O Globo publicou matéria intitulada
'Catastrofe nacional', uma vez que, segundo dados do MEC, mais da metade dos alunos do 3°
ano do ensino fundamental apresentavam nivel insuficiente em leitura e matematica:

RIO- Especialistas classificaram como critico o cenario tracado pelas estatisticas da Avaliacao
Nacional de Alfabetizacao (ANA), divulgadas pelo Ministério da Educacdao (MEC), nesta
quarta-feira. Os dados da ANA mostraram que mais da metade dos alunos do 3° ano do ensino
fundamental tém nivel insuficiente em provas de leitura e matematica. Os educadores
criticaram a falha na implementacao de politicas e a falta de continuidade das iniciativas.

Como apontam as mais recentes avaliagdes realizadas juntos aos estudantes brasileiros (ANA
2016, SAEB 2017 e PISA 2018), os resultados em provas nacionais e internacionais, de modo
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geral, indicam sérios problemas em termos da qualidade de ensino ofertada no pais, os quais
se refletem em desempenhos significativamente abaixo do esperado, tanto no ensino
fundamental quanto médio, levando-se em conta parametros de aprendizagem estabelecidos
no plano nacional e internacional.

Neste contexto, um ponto fundamental a ser analisado diz respeito aos resultados da ultima
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdao (ANA), de 2016, os quais demonstram que, na média
nacional, cerca de 55% dos alunos, no final do 3° ano do ensino fundamental, ainda nao
alcangcaram, minimamente, conhecimentos satisfatorios de leitura, ou seja, ainda nao atingiram
um nivel alfabético de escrita. Importante lembrar que a politica de alfabetizacao, nesta época,
estipulava prazo de até trés anos para que os alunos chegassem a condicao alfabética.
Considerando duzentos dias letivos por ano, tempo minimo de quatro horas diarias de aulae o
periodo de trés anos, teremos duas mil e quatrocentas horas de oportunidades e situagdes que
deveriam ser propicias para aprender a ler e a escrever. Porém, apesar deste tempo bastante
consideravel, mais da metade dos alunos, ao término deste longo periodo, ainda nao
desenvolveram competéncias minimas para ler, escrever e, podemos acrescentar, realizar
pequenos calculos matematicos.

Alfabetizagéo no Brasil

O problema ligado a alfabetizacdo no Brasil nao € novo. Os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), publicados em 1997, ja apontavam que “..resultados obtidos em pesquisa realizada pelo
SAEB/95, baseados em uma amostra nacional que abrangeu 90.499 alunos de 2.793 escolas
publicas e privadas, reafirmam a baixa qualidade atingida no desempenho dos alunos no
ensino fundamental em relagao a leitura e, principalmente, em habilidade matematica (p.23).”

A leitura dos PCNs também nos permite compreender que:

Desde o inicio da década de 80, o ensino de Lingua Portuguesa na escola tem sido o centro da
discussao acerca da necessidade de melhorar a qualidade da educagao no Pais. No ensino
fundamental, o eixo da discussao, no que se refere ao fracasso escolar, tem sido a questao da
leitura e da escrita. Sabe-se que os indices brasileiros de repeténcia nas séries iniciais —
inaceitaveis mesmo em paises muito mais pobres — estao diretamente ligados a dificuldade
que a escola tem de ensinar a ler e a escrever. Essa dificuldade expressa-se com clareza nos dois
gargalos em que se concentra a maior parte da repeténcia: no fim da primeira série (ou mesmo
das duas primeiras) e na quinta série. No primeiro, por dificuldade em alfabetizar; no segundo,
por ndo conseguir garantir o uso eficaz da linguagem, condi¢cao para que os alunos possam
continuar a progredir até, pelo menos, o fim da oitava série. Por outro lado, a dificuldade dos
alunos universitarios em compreender os textos propostos para leitura e organizar ideias por
escrito de forma legivel levou universidades a trocar os testes de multipla escolha dos exames
vestibulares por questdes dissertativas e a nao s6 aumentar o peso da prova de redagao na nota
final como também a dar-lhe um tratamento praticamente eliminatoério. Essas evidéncias de
fracasso escolar apontam a necessidade da reestruturacao do ensino de Lingua Portuguesa,
com o objetivo de encontrar formas de garantir, de fato, a aprendizagem da leitura e da escrita
(p.14).

Dois “gargalos” - portanto - sdao apontados como responsaveis pelo fracasso do ensino
fundamental: dificuldade em alfabetizar e a falha em garantir o uso eficaz da linguagem.
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Podemos afirmar que ha uma relagcao causal entre esses dois fatos uma vez que € a
possibilidade de ler e escrever que garante o crescimento e a riqueza da linguagem, tanto oral
quanto escrita, tornando-a eficaz para dar conta da demanda da vida escolar. Como um efeito
em cascata, as consequéncias desses déficits prejudicam as etapas subsequentes do ensino
fundamental, do ensino médio e chegam até o ensino superior, como tem sido identificado
pelos sistemas de avaliacao. Mortatti (2006), ao analisar a historia da alfabetizacdao no Brasil,
afirma que essas dificuldades de ensino sao historicas, sendo um dos pontos fracos da
educagao em nosso pais.

Bases Teéricas dos PCNs

Com o objetivo de superar essa situagcao considerada crénica desde a década de 1980, grande
parte das redes de educacao publica comecou a realizar reorientagdes curriculares e projetos
de formacao de professores numa tentativa de rever as chamadas praticas tradicionais de
alfabetizacdo inicial e de ensino da Lingua Portuguesa. A publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais da Lingua Portuguesa - em 1997 - corresponde a uma espécie de sintese
dos avancos desse periodo.

Do ponto de vista das ideias ou teorias que tém circulado nas ultimas décadas nas nossas
escolas, funcionando como referéncia para as praticas pedagodgicas nas séries iniciais - nos anos
60, por exemplo - a fundamentacao tedrica em voga buscava no aluno a causa do fracasso
escolar. Essa ideia era - e é - vista com naturalidade, uma vez que, para uma parcela de alunos,
o0 ensino dava mostras de funcionar. Portanto, para aqueles que nao aprendiam, nada mais
“logico” do que imaginar que deveriam ter problemas. Essa forma de pensar se reflete nos
chamados exercicios de “prontidao”, elaborados para compensar os déficits dos alunos com
defasagens.

Com o advento dos anos 80, educadores comecaram a ter acesso a publicagdes que
propunham mudancas na forma de compreender o processo de alfabetizacao, deslocando a
énfase, até entao, dada ao “‘como se ensina’, direcionando-a para o ‘como se aprende”.
Publicagcdes como a Psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro e Teberosky (1986), tiveram
grande impacto em nosso meio educacional e ajudaram a identificar aspectos considerados
relevantes no processo de aprendizagem. Por exemplo, permitiram compreender as diferencas
de aprendizagem entre criangas provenientes de familias mais favorecidas, comparadas as
criancgas que vinham de familias menos favorecidas. O foco sobre as questdes da aprendizagem
permitiu constatar que as criangas traziam para a escola muito mais conhecimentos previos a
respeito do ler e do escrever do que se supunha. Nesse sentido, os estudantes de familias mais
favorecidas tinham muito mais oportunidades de participar de atividades envolvendo leitura e
escrita do que seus pares menos favorecidos, com forte influéncia sobre o processo de
alfabetizacgao.

A alfabetizacao deixa de ser vista como um simples processo de percepgcao e memorizagao.
Conhecimentos de natureza conceitual, ligados a compreensao do sistema de escrita e a
construcao de hipoteses, passaram a ser valorizados; consequentemente, as praticas até entao
em curso passaram a ser cada vez mais questionadas, como é o caso dos exercicios de
prontidao e do uso de silabarios e cartilhas.
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Grande variedade de textos passou a ser usada em sala de aula, em substituicao as estratégias
até entdo em vigor, tendo como bases tedricas publicacdes da psicolinguistica, da
sociolinguistica, da gramatica textual, da teoria da comunicagao, da semiadtica, e da analise do
discurso, aplicadas em praticas de ensino que tém como esséncia o uso da linguagem. O
objetivo € a compreensao ativa dos textos e nao a mera decodificagao e a possibilidade de levar
os alunos a pensar sobre a linguagem e utiliza-la de forma adequada.

Encontramos na publicagao dos PCNs (1997), importante afirmacao a respeito do papel da
linguagem na formacao da pessoa e na sua participagao social:

O dominio da lingua tem estreita relagcao com a possibilidade de plena participagao social, pois
€ por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informacao, expressa e defende
pontos de vista, partilha ou constroi visbes de mundo, produz conhecimento. Assim, um
projeto educativo comprometido com a democratizagao social e cultural atribui a escola a
funcao e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes linguisticos
necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos.

Essa responsabilidade é tanto maior quanto menor for o grau de letramento das comunidades
em que vivem os alunos. Considerando os diferentes niveis de conhecimento prévio, cabe a
escola promover a sua ampliacao de forma que, progressivamente, durante os oito anos do
ensino fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam
socialmente, de assumir a palavra e, como cidadao, de produzir textos eficazes nas mais
variadas situacgoes (p.16).

Diferenciando alfabetizagéo e letramento

Com as novas tendéncias que foram ganhando corpo na educacao a partir dos anos 80, surgiu
o conceito de letramento. Podemos tomar como referéncia a definicdo de Kleiman (2005),
para quem o letramento pode ser visto como um processo de imersdo, de experiéncias -
qualquer que seja a pessoa, independentemente da idade - no universo dos textos escritos que
efetivamente fazem parte das mais diversas situagcdes sociais. Para essa concepc¢ao, tornar-se
letrado significa participar de praticas sociais nas quais a escrita esta presente, o que implica a
compreensao do sentido dos textos e de suas fungdes. O termo "letrado", portanto, é
empregado para descrever aquelas pessoas que participam de praticas sociais que envolvem a
linguagem escrita, independentemente de estarem alfabetizadas ou nao. Assim sendo, uma
pessoa que, embora nao leia e nem escreva mas que conheca - por exemplo - a fungao de uma
receita, de um bilhete, de um manual de instru¢cdes, de um boleto de pagamento e outros
géneros textuais, apesar de nao saber ler e escrever, pode ser considerada como tendo algum
grau de letramento.

Encontramos - atualmente - uma corrente que considera importante estabelecer as diferencas
entre o que é letramento, o que ¢é alfabetizacao, e as possiveis relagcdes entre esses conceitos.
Kleiman (2005) afirma que a alfabetizacdo esta incluida no processo de letramento,
considerando-a como uma das praticas do letramento; ao contrario do letramento, que ocorre
nas mais diversas condig¢des sociais, a alfabetizacdao tende a ter lugar na escola, e a acao de
alfabetizar tem por objetivo “ensinar sistematicamente as regras de funcionamento e uso do
codigo alfabético” aos alunos. A alfabetizacao, assim definida, corresponde a um conjunto de
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conhecimentos a respeito do cdédigo escrito, os quais devem ser ativados quando a pessoa
participa de situagdes sociais diversificadas envolvendo leitura e escrita, sem que fique restrita
ao ambito escolar. Nessa perspectiva, a alfabetizacdo deve ser concebida como uma
aprendizagem especifica, inseparavel do letramento. E o que é muito importante: a
alfabetizacao se faz necessaria para garantir os avancos desejados no letramento, embora nao
seja suficiente se tomada isoladamente.

PCNSs, aprendizado da leitura e desmetodizagéo da alfabetizagdo

Como foi salientado, reflexo das tendéncias tedricas que comegaram a surgir nos anos 80, a
partir de sua publicagao, os PCNs da Lingua Portuguesa passam a exercer - oficialmente - forte
influéncia no ensino da linguagem escrita, com criticas e restricbes explicitas ao papel da
codificacao e aos métodos de alfabetizacdo até entao empregados:

E preciso superar algumas concepcdes sobre o aprendizado inicial da leitura. A principal delas
€ a de que ler é simplesmente decodificar, converter letras em sons, sendo a compreensao
consequéncia natural dessa acao. Por conta desta concepcgao equivocada, a escola vem
produzindo grande quantidade de “leitores” capazes de decodificar qualquer texto, mas com
enormes dificuldades para compreender o que tentam ler. O conhecimento atualmente
disponivel a respeito do processo de leitura indica que nao se deve ensinar a ler por meio de
praticas centradas na decodificagdo. Ao contrario, € preciso oferecer aos alunos inumeras
oportunidades de aprenderem a ler usando os procedimentos que os bons leitores utilizam. E
preciso que antecipem, que fagam inferéncias a partir do contexto ou do conhecimento prévio
que possuem, que verifiguem suas suposi¢dées — tanto em relagao a escrita, propriamente,
quanto ao significado. E disso que se esta falando quando se diz que é preciso “aprender a ler,
lendo”™ de adquirir o conhecimento da correspondéncia fonografica, de compreender a
natureza e o funcionamento do sistema alfabético, dentro de uma pratica ampla de leitura.
Para aprender a ler, € preciso que o aluno se defronte com os escritos que utilizaria se soubesse
mesmo ler — com os textos de verdade, portanto. Os materiais feitos exclusivamente para
ensinar a ler ndo sao bons para aprender a ler: tém servido apenas para ensinar a decodificar,
contribuindo para que o aluno construa uma visao empobrecida da leitura (p. 37).

Um agravante pode ser apontado quando encontramos afirmagdes como “é preciso oferecer
aos alunos inumeras oportunidades de aprenderem a ler usando os procedimentos que os
bons leitores utilizam. E preciso que antecipem, que facam inferéncias a partir do contexto ou
do conhecimento prévio que possuem, que verifiquem suas suposicdes - tanto em relagao a
escrita, propriamente, quanto ao significado.” De acordo com Morais (2006), gracas a diretrizes
como essa, muitos passaram a defender a ideia de que a escrita alfabética pode ser aprendida
espontaneamente, bastando a simples exposicao sistematica dos alunos aos textos. Omitiu-se
o fato de que somente na medida em que tenham oportunidades claras e sistematicamente
dirigidas para refletir sobre esses conhecimentos, as criangas terdao condicdes para
compreender e usar, com autonomia, o complexo jogo de relagdes entre letras e sons.

Também podemos encontrar, nesta passagem (PCNs, 2007, p.37), fundamentos para a
chamada desmetodizacao da alfabetizacdo, empregando a definicao de Mortatti (2006), ou o
apagamento da alfabetizacdo, nos termos de Soares (2016). Esse apagamento se deve a
desconsideracao da lingua escrita como um objeto de conhecimento a ser dominado pela
criancga. Necessario salientar que esse conhecimento €, essencialmente, de natureza linguistica,
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que esta na base dos sistemas alfabético e ortografico e que se manifesta por um jogo de
relagdes convencionais entre fonemas e grafemas. Dessa forma, a partir de uma visao
distorcida, colocou-se grande énfase no sujeito que aprende, relegando o objeto de
conhecimento a ser assimilado. Além do mais, passou-se a atribuir uma conotagao negativa em
relacdo a métodos ja conhecidos de ensino da leitura e da escrita, classificando-os como
antiquados ou tradicionais, como se fossem as Unicas alternativas para atingir tal objetivo.

Soares (2016) aponta que a desconstrucao da alfabetizagcao tem sido atribuida a possivel
confusao entre letramento e alfabetizacao, conceitos que acabam sendo fundidos na medida
em que nao se diferenciam os aspectos do sentido e da funcdo daqueles que sao
fundamentalmente de natureza linguistica, como as competéncias envolvidas na
alfabetizacdo. Embora o fracasso escolar no nivel da alfabetizagao nao seja um fato novo, a
perda da especificidade desse processo tem sido considerada um dos fatores mais relevantes -
apesar de nao exclusivo - na continuidade da situagcdo de fracasso no ensino da lingua,
manifestado claramente na baixa competéncia dos alunos para ler e para escrever.

Os problemas aqui apontados levaram a Camara dos Deputados a constituir um grupo de
trabalho para analise critica da situacdo e dar os encaminhamentos considerados como
necessarios. Os resultados foram publicados em 2007, sob a denominacgao “Grupo de Trabalho
Alfabetizacao Infantil: Os Novos Caminhos - Relatoério Final”. Dentre as conclusdes desse estudo,
enfaticamente critico em relagdao a politica de alfabetizacdo em vigor, encontramos as
constatagdes que vém ao encontro do que esta sendo exposto até aqui:

O presente relatorio trata da alfabetizagao das criancgas. Nos ultimos 30 anos, foram feitos
notaveis progressos cientificos. O estudo da leitura hoje se constitui em um ramo cientifico
solido. Também nesse periodo, importantes avangos foram realizados nas praticas de
alfabetizacdo de inumeros paises. O Brasil se encontra a margem desses conhecimentos e
desses progressos.”

(.) O Brasil nao vem conseguindo alfabetizar adequadamente suas criangas - conforme
evidenciado pelo desempenho dos alunos nos anos posteriores. A alfabetizacdo inadequada
compromete o sucesso escolar dos alunos e afeta de maneira irreversivel a trajetoria escolar dos
alunos de nivel socioecondmico mais baixo, que constituem a maioria da populagao que
frequenta as escolas.

(...) Dificuldade do pais em usar conhecimentos cientificos e dados de avaliagao para melhorar
a qualidade da educagao. No caso da avaliagao, o pais vem realizando trabalhos como os do
SAEB - Sistema de Avaliacao da Educagao Basica - ha mais de dez anos, mas nao vem
conseguindo usar os resultados como instrumento de diagnostico para melhorar o
desempenho dos alunos. Em consequéncia, quase 80% dos alunos que concluem a oitavo ano
do Ensino Fundamental se tornam candidatos a analfabetos funcionais- inviabilizando a
proposta de erradicar o analfabetismo adulto. No caso dos conhecimentos cientificos, o pais
vem ignorando os progressos € as praticas mais adequadas para alfabetizar alunos, atendo-se a
concepcdes equivocadas e manifestamente ineficazes sobre o que é e como se deve alfabetizar
as criancgas (p.15).

Porém, apesar dos problemas apontados e da evidente importancia que deve ser atribuida a
alfabetizacao, as praticas pedagogicas continuaram seguindo, principalmente as ligadas aos
preceitos descritos nos documentos oficiais, nos quais predomina a tendéncia de se privilegiar
o conhecimento acerca das caracteristicas discursivas da linguagem, em detrimento do ensino
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direto, explicito e sistematico de capacidades para a decifracao do cédigo escrito, ou seja, da
alfabetizagcao, conforme aponta Soares (2016). Se - por um lado —- nao ha duvidas a respeito da
relevancia do conhecimento textual para que o sujeito possa participar do mundo letrado,
também nao restam duvidas a respeito da importancia do aprendizado da escrita alfabética:
do processo de alfabetizacao propriamente dito, o qual implica correspondéncias entre
grafemas e fonemas. Acima de tudo, como afirma a autora, devemos considerar que a
capacidade de compreender o funcionamento do codigo escrito € uma condigcao
imprescindivel para que o sujeito logre ler de forma independente garantindo, efetivamente,
sua inser¢cao no mundo dos verdadeiramente letrados.

Fischer (2006), em sua obra Historia da Leitura, ressalta que, nos dois ultimos séculos, centenas
de métodos foram propostos, sendo que, entre as abordagens mais atuais, ha uma diversidade
de posicdes como a decodificacao de grafemas versus a visualizagao de palavras inteiras. Ainda
descreve que a neurociéncia tem se debrucado sobre essa tematica, ajudando a superar
controvérsias na medida em que - por exemplo - constata que as criangas precisam
compreender alguns conceitos basicos, como saber o que significam e o que sdo as letras, saber
pronuncia-las e reconhecer diferentes sequéncias de sons. Complementarmente, as criangas
devem desenvolver um conjunto de habilidades linguisticas, como diferenciar sons, alcancar
uma fluéncia leitora basica e a capacidade de realizar analises metalinguisticas.

Seguindo uma perspectiva historica, Fischer (2006) chama a atencao para as praticas
pedagogicas denominadas “modernas’, segundo as quais as criangas nao devem mais
aprender a como ler - a decodificar - mas sim, por meio de uma “abordagem ativa’, devem
desvendar, por si mesmas, o significado de palavras ou frases novas. Sem poder recorrer ao
processo de decodificacdao, considerada uma estratégia do passado, elas sao levadas a
combinar recursos como observar as palavras ou frases inteiras, verificar os prefixos e recorrer a
pistas contextuais como o uso de ilustragdes.

As observagdes que o autor faz a respeito dessa tendéncia sao relevantes:

Como consequéncia dessa nova abordagem, porém, a qual se tornou muito popular nas
décadas de 1970 e 1980, houve uma drastica reducao nos volumes de leitura em todo o mundo
desenvolvido. Os educadores entdao comecaram a retornar, pelo menos como complemento,
ao meétodo “fonético”, pelo qual a énfase € dada na decodificagao e conexao das letras a fim de
pronunciar palavras inteiras por meios das letras que as compdem. E nos locais onde a fonética
foi reaplicada, o volume de leitura sofreu melhorias significativas (p. 297).

Quando acompanhamos a historia do ensino da leitura e da escrita entre nds brasileiros,
averiguamos que ainda estamos sob forte influéncia dessa abordagem que ja deixou de ser
nova. Como podemos constatar, mais de 20 anos depois da publicagao dos PCNs, com
diretrizes elaboradas justamente para que problemas cronicos de nossa educacao pudessem
ser superados, ainda encontramos os mesmos indices de desempenho e de fracasso escolar.
Em sintese, tantos anos se passaram, e a realidade continua a mesma.

Ndo encontramos evidéncias cientificas que sustentem que as criangas nao possam ser
letradas e alfabetizadas, ao mesmo tempo, dado o carater de interdependéncia e
complementaridade entre os dois processos. Quando os alunos encontram situagdes
adequadamente planejadas para o ensino explicito e sistematico das relagdes
fonema-grafema, os resultados na alfabetizacdo sao muito mais rapidos e eficazes do que
quando se atribui, a propria crianga, a missao de tudo descobrir, algum dia, por conta propria.
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Condigdes mais favoraveis de ensino, com objetivos e estratégias claramente definidos e com
professores apropriadamente preparados, em muito poderiam diminuir o drama de milhdes
de alunos que, apesar de frequentarem nossas escolas por anos a fio, continuam sem aprender
a ler e escrever com um minimo de competéncia. Isso se reflete em altas taxas de reprovacao,
distorcao idade-série, abandono e evasao. O Censo Escolar de 2018, publicado pelo INEP (2019),
indica que, no 3° ano, a taxa de reprovacgao foi de 9,4%, e a de distorcao idade-série foi de 12,6%,
com aumento significativo nos anos seguintes. No 7° ano, mais de 810 mil alunos matriculados
nas redes federal, estadual e municipal estavam com dois anos ou mais de atraso escolar. Sao
essas criangas - em sua maioria - que serao encaminhadas para o fonoaudidlogo com queixas
de que ndao conseguem aprender, como se a escola se isentasse de qualquer responsabilidade.

A questdo dos métodos

Envolvidos em discussdes com foco distorcido, educadores debatem questdes sobre métodos,
esquecendo-se das competéncias ou habilidades que deveriam promover para que todos
tenham garantido seus direitos de aprender a ler e a escrever. Devemos entender Métodos de
ensino como conjuntos de procedimentos educacionais elaborados tendo como objetivo o
desenvolvimento de certos conhecimentos ou competéncias que devem ser atingidos por
parte de quem aprende.

Os métodos - por sua vez - podem estar bem ou mal elaborados, mas é preciso que nao se
confunda um meétodo que esta sendo empregado, que pode ser eficaz ou ineficaz, facil ou
dificil, bom ou ruim, com os objetivos que se busca alcancar. Por exemplo, podemos criticar as
cartilhas antigas pelo modo como apresentam a lingua e conduzem a aprendizagem da leitura
e da escrita, porém nao podemos negar a importancia dos conhecimentos que elas pretendem
promover, como a hoc¢ao de palavra, de silaba, de fonema e letra.

Os métodos de ensino nao sao criagdes independentes, com vida propria. Eles devem estar
subordinados a objetivos previamente estabelecidos, os quais definem competéncias a serem
promovidas. A aplicagao dos procedimentos gera resultados e serao esses resultados,
analisados criteriosamente a partir de evidéncias, que poderao dizer se os métodos sao ou nao
eficazes. Avaliar métodos, aplicando critérios vagos que os definem como “tradicionais” ou
“‘modernos” nao tem se mostrado uma alternativa confiavel (Morais, 2006; Soares, 2016).

Sistemas alfabéticos: o que as criangas precisam aprender?

Para podermos definir as competéncias que devem ser promovidas pelas escolas nos anos
iniciais do ensino fundamental, tendo em vista levar seus alunos a ler e escrever com
competéncia, devemos - necessariamente - compreender a natureza dos sistemas de escrita
alfabéticos (Zorzi, 2017). Podemos elencar algumas habilidades fundamentais que as criancas
devem alcancgar:

1 - Tornar-se capaz de segmentar palavras, partindo destas como um todo, passando pelas
silabas até chegar ao nivel dos fonemas, identificando-os e gerando um conjunto.
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2 - Compreender, ou constatar, que as diferentes palavras se constituem a partir da
combinagao dos fonemas que compdem tal conjunto.

3 - Compreender que, para cada fonema, existe, no minimo, uma letra para representa-lo. Isto
significa aprender o valor sonoro das letras e estabilizar as correspondéncias
fonemas-grafemas. Desta forma, a um conjunto limitado de fonemas também corresponde
um conjunto limitado de simbolos graficos.

4 - Compreender que, para escrever uma palavra, o ponto de partida € analisar sua estrutura
sonora, identificar cada um dos fonemas componentes e atribuir a eles as letras
correspondentes;

5 - Como principio geral, compreender que, para ler, deve-se atribuir as letras os sons que elas
representam, unir os fonemas em silabas e as silabas em palavras.

6 - Complementarmente, faz-se necessario conhecer as letras, aprender a nomea-las, a
traca-las, a diferenciar nome da letra versus o som que ela representa e consolidar um processo
sistematico de correspondéncias entre fonemas e grafemas.

A BNCC - Base Nacional Comum Curricular

A realidade preocupante da educacdao no Brasil, incluindo o baixo desempenho em
habilidades de leitura e escrita dos alunos, com impactos negativos em toda a vida académica,
parece ter sido determinante na elaboracdo da BNCC (BRASIL/MEC, 2017), no gque toca a
questdo da alfabetizacdo. Embora continue fortemente influenciada pela concepcgao
discursiva/enunciativa de linguagem, que esta na base dos PCNs, esse documento, de forma
enfatica e nao usual, provavelmente levando em conta a natureza das escritas alfabéticas,
expde com mais clareza o que é o processo de alfabetizagao, assim como determina quais as
competéncias que os alunos devem desenvolver nos dois primeiros anos do ensino
fundamental.

O Ensino Fundamental, anos iniciais e anos finais, estd organizado em cinco “Areas do
Conhecimento”: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino
Religioso. A Lingua Portuguesa, que engloba o processo de alfabetizagao, corresponde a um
dos componentes curriculares da area de Linguagens. A importancia deste componente € das
mais relevantes uma vez que, de acordo com a BNCC, “a agao pedagogica, nos dois primeiros
anos do Ensino Fundamental, deve estar focada na alfabetizacdo, tendo em vista garantir
amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de
modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu
envolvimento em praticas diversificadas de letramentos (p.88)" .

|
A alfabetizagédo na perspectiva da BNCC
Independentemente de todas as experiéncias de letramento que a crianga possa ter vivido

durante a etapa da Educacao Infantil, € nos anos iniciais do ensino fundamental que se espera
que ela seja formalmente alfabetizada. Por sua vez, para que a crianga consiga ler e escrever,
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precisara desenvolver competéncias ou conhecimentos que sao fundamentais para que
alguém se torne alfabetizado, ou seja, para que consiga “codificar e decodificar” os sons da
lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras): desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica (palavras, silabas, rimas e fonemas); conhecimento do alfabeto em seus varios
formatos (letras de imprensa e cursiva, maiusculas e minusculas), além do estabelecimento de
relagdes grafofénicas entre esses dois sistemas (BNCC, 2017, p. 88).

Ainda de acordo com a BNCC, “alfabetizar € trabalhar com a apropriacdao pelo aluno da
ortografia do portugués do Brasil escrito, compreendendo como se da este processo de
construgao de um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento fonoloégico da lingua
pelo estudante’. Para que isso se torne possivel, a crianga precisa conhecer as relagdes entre os
fonemas do portugués oral usado no Brasil e as letras (grafemas). Especificamente, esta sendo
apontado que a alfabetizagao depende do conhecimento da “mecanica” ou do funcionamento
da escrita alfabética para ler e escrever, o que significa, principalmente, “perceber as relagcdes
bastante complexas que se estabelecem entre os sons da fala (fonemas) e as letras da escrita
(grafemas), o que envolve consciéncia fonoldgica da linguagem: perceber seus sons, como se
separam e se juntam em novas palavras (p.88)".

Enquanto a alfabetizacdo esta prevista para ocorrer nos dois primeiros anos do ensino
fundamental, definiu-se um processo muito mais longo, denominado “ortografizagcao”, o qual
deve aprofundar o conhecimento da ortografia do portugués do Brasil. Nesse contexto, trés
aspectos sao tidos como relevantes: a) as relagdes entre a variedade de lingua oral falada e a
lingua escrita; b) os tipos de relagdes fono-ortograficas encontradas no portugués do Brasil; e c)
a estrutura da silaba do portugués do Brasil.

De modo geral, tendo como base diversas pesquisas cientificamente fundamentadas, sobre as
habilidades envolvidas na alfabetizacdo que corresponde ao processo definido como meta
prioritaria para o inicio do ensino fundamental, a legislacdo passa a reconhecer -
explicitamente - que a crianca necessita desenvolver capacidades de codificacao e
decodificacao que implicam:

- Compreender diferengcas entre escrita e outras formas graficas (outros sistemas de
representacao).

- Dominar as convencgoes graficas (letras maiusculas e minusculas, cursiva e script);
- Conhecer o alfabeto.

- Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita.

- Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas.

- Saber decodificar palavras e textos escritos.

- Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras.

- Ampliar a sacada do olhar para por¢cdes maiores de texto que meras palavras, desenvolvendo
assim fluéncia e rapidez de leitura.

Em abril de 2019, é publicado o Decreto n° 9.765 que institui a Politica Nacional de
Alfabetizacao. Seu objetivo € o de “fomentar programas e agdes voltados a alfabetizagcdo com
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base nas mais recentes evidéncias cientificas, no intuito de melhorar a qualidade da
alfabetizacdo e combater o analfabetismo absoluto e funcional no territorio brasileiro”. A PNA,
visa, também, contribuir para que as metas 5 e 9 do Plano Nacional de Educacao, possam ser
devidamente alcangadas:

META 5: alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental.

META 9: elevar a taxa de alfabetizacao da populagao com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5%
(noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste PNE,
erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de
analfabetismo funcional (p. 40).

De acordo com a PNA (2019), que aprofunda o conceito apresentado na BNCC, faz-se necessario
definir, com mais detalhes, o que esta sendo entendido como alfabetizacdo. Mais
especificamente:

Ao aprender as primeiras regras de correspondéncia entre grafema-fonema/ fonema-grafema,
a pessoa comeca a decodificar, isto &, a extrair de uma sequéncia de letras escritas a sua forma
fonoldgica (ou pronuncia), e a codificar, isto €, a combinar em sinais graficos (letras ou grafemas)
os sons produzidos na fala. Em outras palavras, comeca a ler e a escrever.

O ensino dessas habilidades de leitura e de escrita € que constitui o processo de alfabetizacao.
Se alguém é alfabetizado, significa que é capaz de decodificar e codificar qualquer palavra em
sua lingua. Mas a aquisicao dessa técnica nao € um fim em si. O objetivo é fazer que se torne
capaz de ler e escrever palavras e textos com autonomia e compreensao. Sem isso, 0 processo
de alfabetizacao nao frutifica, pois ler e escrever palavras com precisao e fluéncia, dentro e fora
de textos, € apenas o comego de um caminho que deve ser consolidado por meio de atividades
gue estimulem a leitura e a escrita de textos cada vez mais complexos, a fim de que a pessoa se
torne capaz de usar essas habilidades com independéncia e proficiéncia para aprender,
transmitir e até produzir novos conhecimentos (p. 19).

Para garantir o éxito nesse processo, a PNA afirma que é indispensavel que o ensino esteja em
conformidade com as evidéncias cientificas mais atuais, com referéncia, em particular, as
ciéncias cognitivas da leitura e da escrita. Nesse sentido, sao apontados seis componentes, ou
competéncias essenciais para serem desenvolvidas: a consciéncia fonémica, a instrugao fénica
sistematica, a fluéncia em leitura oral, o desenvolvimento de vocabulario, a compreensao de
textos e a producgao de escrita.

Importante ressaltar que - em linhas gerais - essas competéncias ou habilidades que devem ser
desenvolvidas nesse periodo inicial mostram compatibilidade, assim como complementam as
habilidades apontadas por Zorzi (2017), no que diz respeito as escritas de natureza alfabética.
Espera-se, desta forma que, ao definir tais competéncias e desenvolver as condi¢des
curriculares/metodolégicas que permitam alcanca-las, o problema do fracasso escolar,
caracterizado pelo baixo indice de aprendizagem nesses anos iniciais, possa ser,
progressivamente, superado.

Com a homologagao da BNCC e a publicacdao da PNA, cabe as redes de ensino e escolas

particulares construir curriculos fundamentados nas aprendizagens essenciais estabelecidas.
Desta forma, deve ocorrer a passagem de um plano normativo propositivo para um plano de
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acao e gerenciamento curricular, que engloba todo o conjunto de decisdes e agdes definidoras
do curriculo e de sua dinamica. Consequentemente, as redes publica e privada de ensino tém
que criar seus curriculos e preparar adequadamente o corpo docente responsavel para
executar planos de agao, o que implica desenvolver materiais de orientagao e uso para os
professores, bem como garantir formacao docente permanente que possibilite continuo
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem.

O fonoaudiélogo educacional e o processo de aprendizagem da linguagem escrita

Neste texto, temos exposto uma série de elementos que podem nos ajudar a refletir sobre o
papel do fonoaudidlogo na educagao, em especial o educacional. Como se pretendeu
demonstrar, um dos pontos historicamente frageis de nossa educacao - desde as etapas mais
iniciais da escolarizagcéo - esta ligado as grandes limitagdes encontradas para desenvolver
habilidades de comunicagao oral e, acima de tudo, de linguagem escrita. Consequentemente,
a funcao primordial da escola fica sem sentido, uma vez que, conforme exposto nos PCNs (1997,
p.16), “um projeto educativo comprometido com a democratizagao social e cultural atribui a
escola a funcao e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes
linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos.” Cabe
ressaltar que estamos falando, exatamente, daquilo que podemos considerar como objeto
central da Fonoaudiologia, que € o de promover, de forma otimizada, o desenvolvimento da
linguagem oral e da linguagem escrita.

Se nos guiarmos pelos principios da relevancia e da pertinéncia, o fonoaudidélogo, em sua agao
educacional, deve ter, como prioridade, os principais problemas enfrentados pela educacao.
Atencao especial deve ser dada para a grande dificuldade, de base linguistica, que os
educadores encontram para garantir um processo exitoso em termos de alfabetizacdo e
letramento. Nossos estudantes de todos os niveis educacionais tém apresentado uma
limitagao nao justificavel tanto para ler e compreender como para se expressar claramente por
meio da escrita.

Como agravante, temos o fato de que essa dificuldade nao se restringe aqueles alunos que
apresentam problemas de aprendizagem em virtude de algum tipo de déficit funcional, como
€ o caso dos disturbios de aprendizagem, ou que estao participando de programas de inclusao
ou de educagao especial por apresentarem quadros de autismo, deficiéncia intelectual,
deficiéncia auditiva, visual, motora, ou outros transtornos do desenvolvimento. A dificuldade é
generalizada e nos leva a pensar que se ja é dificil ensinar quem nao tem problemas para
aprender, o que dizer em relagdao aqueles alunos que necessitam de atencao e de recursos
diferenciados para poderem se desenvolver em sua trajetéria académica? Podemos afirmar
que propostas adequadas de ensino podem beneficiar todos os alunos, especialmente aqueles
que - de fato - apresentam limitag¢des ou dificuldades.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA)
levantam novas questdes e provocam novas demandas em nossa educagao. A énfase na
alfabetizacdo nas duas séries iniciais do fundamental, a definicdo de competéncias linguisticas
a serem desenvolvidas, a necessidade de proporcionar habilidades fonicas nos alunos e a
consideracao da estrutura alfabética da escrita devem levar os educadores a elaboragcao de
novas propostas e formas de atuar, conforme previsto. Uma série de novos conceitos e
conhecimentos estao sendo demandados, os quais tém forte base nas neurociéncias, em
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particular nas ciéncias cognitivas voltadas para a linguagem, como € o caso das competéncias
linguisticas que sao definidas por esses documentos.

Para um numero significativo de educadores, esses conceitos sao novos e podem parecer muito
complicados. Via de regra, e até mesmo seguindo as diretrizes educacionais anteriores, tais
conceitos nao estavam presentes na maioria das praticas pedagodgicas; tampouco, fizeram
parte da formagao académica dos professores nos cursos de Pedagogia ou de pods-graduacgao.
Como os desafios da Educagao requerem um esforco integrado de profissionais de varias areas,
sera necessaria a atuagcao conjunta na elaboracdo das novas propostas baseadas no
desenvolvimento de competéncias, de acordo com o que esta estabelecido na BNCC para cada
area de conhecimento e para cada série.

Devido a sua formacgao e experiéncia no campo educacional, o fonoaudidlogo voltado para as
questdes da linguagem oral e escrita e da aprendizagem pode ser um profissional de grande
importancia para atuar em equipes escolares tendo em vista a construcao dos projetos
pedagogicos e dos novos métodos atualmente demandados, os quais tém como foco principal
a linguagem. Complementarmente, além de poder contribuir na construgcao das propostas
curriculares, surgem novas oportunidades para os fonoaudidlogos; dentre elas, o trabalho com
a formacgao continuada dos professores, abordando conteudos em sintonia com os novos
temas que eles precisam dominar.

Porém, mudangas nao ocorrem automaticamente e nem de imediato. Provavelmente, os
fonoaudidlogos continuarao sendo concebidos e demandados como aqueles profissionais que
cuidam dos alunos com problemas, com uma visao de intervencao muito mais de carater
clinico do que educacional, e de acordo com o que se espera de um profissional da saude.
Embora nao seja tdo simples, cabe ao fonoaudidlogo educacional, se assim o desejar, mudar
essa concepc¢ao. Para tanto, sera necessario que se aprofunde nas questdes educacionais, que
fale a linguagem do professor e que faca dele um verdadeiro parceiro. Nada acontecera se o
fonoaudidlogo nao acreditar que seu trabalho pode ter uma grande contribuicdo e um
significativo alcance se pensar em agdes de ampla repercussao, como é o caso da formacgao dos
professores e da atuagao em equipes para desenvolver programas pedagogicos voltados para
toda a populagao escolar.
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A linguagem esta ligada aos aspectos do desenvolvimento como - por exemplo - condi¢cdes
sociais, afetivas, cognitivas e cerebrais, estendendo-se por toda a vida. Trata-se de uma das
capacidades mais complexas do ser humano (Ciasca, Rodrigues, Azoni & Lima, 2015).

Gil (2010) define linguagem como uma forma de comunicagdo, caracterizada pelo uso
individual de um numero limitado de unidades minimas que formam os cdédigos de um
sistema, que se combinam. Esses sao definidos e compartilhados por uma mesma
comunidade linguistica, apresentando diferentes variantes no ambito oral, escrita e gestual.
Pode ainda ser dividida em dois momentos ou processos, a codificacao, ou expressao, em que
a compreensao € entendida como sinais de entrada (falados, gesticulados ou escrito), que
precisam se transformar em um conceito, enquanto a produgao ou expressao seria um
conceito que deveremos encontrar palavras apropriadas (Gazzaniga et.al., 2006).

O desenvolvimento da linguagem escrita € de fundamental importancia no mundo
contemporaneo, sendo essencial ndao somente para o progresso escolar, mas também para o
sucesso profissional e social (Maia, 2018).

Desenvolvimento da leitura e da escrita e suas inter-relagdes

Na sociedade em que vivemos, a escrita € um recurso tanto utilizado para registrar ou
transcrever a oralidade como também para elaborar um texto, expressando pensamentos e
ideias (Kim, Al Otaiba & Wanzek, 2015).

Morais (1996) considera que aquisicao da escrita € uma habilidade mais exigente do que a
leitura. A leitura nao permite uma analise fonémica, realizando apenas o reconhecimento de
palavras baseada em indices parciais; entretanto, escrever significa evocar e lembrar-se da
palavra, necessitando de um conjunto de informagdes prévias. Produzir um texto escrito &
Mmuito mais complexo do que entendé-lo.

Maia (2018) explica que o escritor responsavel pela produgao do texto € quem decide sobre o
que vai escrever e como, de acordo com suas intengdes pragmaticas, enquanto o leitor devera
estar empenhado em reconhecer, compreender e interpretar as palavras do texto.

Para Frith (2003), ha uma interdependéncia dos processos da aquisicao da leitura e da escrita,
e a aprendizagem da leitura requer a existéncia de trés estagios: logografico (forma de
pré-leitura em que as palavras escritas sao percebidas como desenhos e nao especificamente
como um codigo alfabético); alfabético (compreende a relagcdo entre a oralidade e escrita,
podendo haver erros de regulagao grafofonémica); ortografico (producgao direta das formas
ortograficas pré-armazenadas no léxico).

Portanto, vale aqui ressaltar que - durante todo o processo de alfabetizacdo - ha a necessidade
do desenvolvimento lexical adequado, uma vez que este influencia diretamente na habilidade
da codificagao. Para que seja possivel escrever qualquer palavra, o sujeito deve fazer uma busca
no seu léxico mental. Assim, tanto o processo ortografico quanto o fonoldgico sao atuantes
nesta busca de forma eficaz (Santos & Befi-Lopes, 2012).

As mesmas autoras acima citadas concordam com Perfetti (1997) e defendem que, para a plena
aquisicao e desenvolvimento da escrita, o vocabulario e a habilidade fonolégica ganham
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destaques neste processo, pois € por meio da decodificacdo fonoldgica que o estudante tem a
possibilidade de adquirir as informacgdes ortograficas de cada palavra e consolida-las em seu
inventario |éxico para posterior busca. Este resgaste de informacdes ortograficas e fonoldgicas
mantido na memadria operacional , e sua consolidacgao ¢ feita quando ha o estabelecimento da
associacao de seus constituintes sonoros com os respectivos grafemas (Wagner, Torgesen,
Laughon, Simmons & Rashotte, 1993). Dessa forma, o nivel de vocabulario seria prévio sera
determinando para o desempenho tanto da leitura quanto da escrita (Romonath, 2007).

1- Capacidade de compreender e produzir vdrios tipos de significados.
2 - Habilidade de reter informag¢do na mente e manipuld-la, pelo tempo necessdrio para executar
uma tarefa (Maia, 2018).

Entendendo que o nosso sistema de escrita é alfabético - sua correspondéncia grafofonémica
nao é totalmente regular - aplicamos tanto a leitura quanto a escrita o modelo conhecido
como Dupla-Rota (Coltheart, 1978; Ellis, 1995; Ellis & Young, 1988; Jorm & Share, 1983; Manzano,
Sanz, & Chocano, 2008; Pinheiro, 2006; Pinheiro & Rothe-Neves, 2001).

O processo de aquisicao da escrita, para Ciasca et.al. (2015), € complexo, uma vez que exige, da
crianga, habilidades de segmentagdo das palavras, de identificacdo da correspondéncia
fonema-grafema e das possibilidades de construcao silabica. As autoras (op.cit.) explicam que
ha significativa importancia da representacao dos sons da linguagem falada (fonologia) e da
habilidade de manipular mentalmente a representacao dos sons especificos da fala
(processamento linguistico) para a aquisicao da leitura e escrita, no principio alfabético
(producao).

Para aquisicdo e desenvolvimento da leitura/escrita, € necessario o desenvolvimento das
capacidades metalinguisticas (consciéncia funcional das regras de organizacao do uso da
linguagem), em que o escolar reflete sobre sua linguagem nos niveis fonoldgico, morfoldgico,
sintatico e ndo somente no nivel semantico (Lima & Pessoa, 2007; Meireles & Correa, 2007).

Correa (2004) afirma que a consciéncia metalinguistica € a percepgao sobre a linguagem e a
autorregulacao das atividades psicolinguisticas, isto €, independente do significado que é
atribuido e manipulando intencionalmente as estruturas de linguagem. Algumas pesquisas
evidenciam a relagcao da leitura e da escrita com outras habilidades cognitivas, incluindo a
linguagem oral e a consciéncia fonologica.

Recentemente a consciéncia fonoldgica tem sido vista como elemento crucial para que a
crianga inicie o processo de alfabetizagao. Maia (2018) afirma que o reconhecimento das letras,
o conhecimento das relagdes estabelecidas entre os grafemas e fonemas do Sistema de Escrita
Alfabética, da direcao da escrita (da esquerda para a direita) e a posicao fixa das letras em
algumas palavras nao sao suficientes para tornar o individuo alfabetizado; espera-se que

3 - Rotas lexical e fonolégica. Estes construtos seréo discutidos mais detalhadamente no subtitulo
“Compreensdo leitora e formagdo conceitual”.

4 - Processo de autorreflexdo e agéo, no qual o individuo estrutura, monitora e avalia o seu préprio
aprendizado.

ele consiga captar a palavra escrita sem dificuldades para reconhecé-la, conseguindo construir
seu sentido.
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Dessa forma, para manipular as estruturas linguisticas, intencionalmente, o escolar deve
desenvolver uma consciéncia explicita sobre estas estruturas. Assim, a consciéncia
metalinguistica & adquirida ao longo do processo de ensino possibilitando o desenvolvimento
de outras habilidades metacognitivas, que auxiliam no processo de aprendizagem.

Os processos da capacidade cognitiva e comunicativa se interagem, sendo que, ao escrever,
torna-se necessario eleger o objetivo da agdo comunicativa, em cuja acdo serao realizadas as
atitudes de reconhecer, selecionar, comparar, avaliar e organizar (Martlew, 1983). Por ser algo
complexo, torna-se necessaria uma pratica intensiva para sua aquisicao por meio de técnicas
que envolvam os aspectos cognitivos e linguisticos, levando a uma apropriagdo mais
sistematizada do conhecimento da escrita e promovendo habito de planificagdo do discurso,
com controle mais rigoroso e consciente (Brasil, 2009).

Ainda, segundo Levine (1998), o desenvolvimento da escrita ocorre de forma gradual e
complexa. Propdem-se seis estagios de desenvolvimento, sendo que o primeiro € denominado
imitacao, no periodo pré-escolar, e se caracteriza com a capacidade de combinar letras para
formar as palavras simples, com habilidades grafomotoras ainda elementares. Na fase de 1° ao
2° ano - estagio denominado apresentacao grafica - os escolares descobrem o uso de letras
maiusculas, estrutura frasal, pontuacao, com habilidades grafomotoras mais precisas, além de
evolucdo na competéncia ortografica. Do final do 2° ao 4° ano - no estagio da incorporagao
progressiva - os escolares ja apresentam aumento da sua consciéncia morfoldgica e de sintaxe,
assim como ja sao capazes de maior organizagao narrativa (usam relatos da propria experiéncia
na escrita espontanea), uso de paragrafacao e grafia.

O estagio seguinte - automatizacdo - contempla escolares do 4° ao 7° ano, quando ja
demonstram consciéncia metacognitiva (como por exemplo elaboragao de rascunho e revisao),
maior uso do conhecimento ortografico/gramatical e desenvolvem a escrita expositiva.
Elaboracéo é o estagio pelo qual passam os estudantes do 7° ao 9° ano. E quando os escolares
sao capazes de fazer sinteses de ideias de diversas fontes, utilizar vocabulario apropriado para
aspectos da coesao mais complexos, além de lancar mao da habilidade textual para aprender
e influenciar. Por fim, o ultimo estagio previsto pela autora contempla escolares do 9° ano em
diante e € denominado por ela como personificagcao e diversificagcao. Neste estagio os escolares
sao capazes de elaborar oragcdes mais complexas, utilizando vocabulario amplo, linguagem
figurada e/ou ironia. A competéncia de escrita que possuem nesse estagio torna-se facilitadora
para a aprendizagem e memorizagao.

Producédo textual

Ao se referir sobre a competéncia em produzir textos escritos, € necessario refletir sobre o
desenvolvimento da consciéncia metatextual - reflexdo consciente, controlada e com
manifestacdo explicita verbal, sendo que durante este processo ha comportamentos
denominados epilinguisticos que parecem a consciéncia metatextual, mas nao sao uma
atividade metalinguistica (Gombert, 2003; Spinillo, 2009).

Os comportamentos epilinguisticos agem sobre a linguagem mais relacionada a um
conhecimento implicito da lingua do que um real conhecimento das regras gramaticais, sendo
entendidos como substituicao de palavras menos adequadas, autocorre¢des durante a fala ou
até sensibilidade precoce a gramaticalizagao das frases. Surgem em todo tratamento
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linguistico e evoluindo espontaneamente; em paralelo com a linguagem, diferentemente dos
comportamentos metalinguisticos. Entendemos - assim - que os comportamentos
epilinguisticos antecedem os comportamentos metalinguisticos, uma vez que, o processo de
escolarizagao (em especial o aprendizado da leitura) participa do processo de desenvolvimento
desta habilidade (Combert, 2003; Spnillo, 2009).

Apesar da evidente relagcao intrinseca entre o desenvolvimento e o uso do vocabulario com a
capacidade de compreender e produzir a linguagem escrita, ainda ha um numero reduzido de
estudos nacionais na tematica relacionada, especificamente, com a producgao de texto escrito.

Sampaio (2017), em sua tese de doutorado, teve por objetivo avaliar o vocabulario receptivo dos
escolares do 3° ao 5° ano do ensino fundamental publico, bem como verificar como o grau de
narrativizagao obtido nas produgdes narrativas escritas se correlacionaria com esta habilidade.
A autora esclarece que a opgao pelo uso do vocabulario receptivo se justificou devido a
auséncia de protocolos nacionais padronizados disponiveis para avaliar o vocabulario
expressivo na escolaridade desejada da pesquisa. Assim, utilizou a prova TVfusp (Capovilla,
2011), aplicando-a de forma individual.

Com relagcao as médias obtidas no teste aplicado, a autora demonstrou que, com o aumento da
seriagdo, as meédias quantitativas também aumentaram, evidenciando o efeito da
escolarizagcao sobre o conhecimento vocabular (Capovilla & Prudéncio, 2006). No entanto, ao
relacionar este desempenho com o grau de narrativizagao dos escolares, a autora descreve que
os resultados nao foram estatisticamente significantes: ndao houve identificacdo de diferenca
com relagdo ao processo narrativo e a prova de vocabulario.

Em relagdo a este achado, a autora sugere que, mesmo com o efeito da escolarizagao na
pontuacao quantitativa obtida no TVfusp, em sua maioria, todos os grupos avaliados obtiveram
classificagao média de desempenho segundo o instrumento utilizado. (Capovila & Varanda,
20T1). Apesar da importancia de se avaliar o vocabulario de forma conjunta como sendo uma
avaliagao mais completa (Ferracini, Capovilla, Dias & Capovilla, 2006), o vocabulario receptivo
esta mais relacionado ao desenvolvimento cognitivo da capacidade em compreender a
linguagem, seja falada, escrita seja gestual (Capovilla, Negrao, & Damazio, 2011) do que em
produzir um texto, portanto, poderia vir a justificar o fraco indice de correlacao.

Os estudos de Capovilla e Prudéncio (2006), por sua vez, evidenciaram que a prova de
vocabulario receptivo (TVfusp) se correlacionou positivamente com a escrita sob ditado,
evidenciando o efeito do vocabulario receptivo no desempenho na escrita de palavras isoladas
e controladas.

Ja no estudo realizado por Santos e Hage (2012), utilizaram uma prova de vocabulario
expressivo (ABFW) e evidenciaram correlagao positiva da escrita de palavras isoladas com as
categorias de analise de redagao. As autoras descrevem que conseguiram observar que os
escolares com melhor desempenho na prova de vocabulario, foram aqueles que escreveram as
melhores historias em todas as categorias de analise da redagao, associando o vocabulario
expressivo a geracao de ideias (Berninger, Abbott, Augsburger & Garcia, 2009).

Na pesquisa acima mencionada, é interessante constatar a interferéncia do desempenho em
vocabuldrio expressivo na capacidade de produzir itens lexicais do sistema linguistico
secundario, ou seja, em melhor produzir a linguagem escrita (Capovilla et al.,, 2010). Dele &
possivel inferir que, independentemente do tipo de estimulo apresentado, o escolar que
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apresentou um desempenho deficitario na habilidade relacionada a linguagem oral,
provavelmente tera mais dificuldades no ato da escrita.

Antunes (2012) ressalta a relevancia da escolha lexical no momento da producao e da leitura
textual, e seleciona oito motivos ou fatores que estao relacionados as escolhas lexicais na
producao dos textos. Sao eles: (i) conteudo ou o assunto a ser tratado no texto; (ii) intengcao do
gue comunicar (tema); (iii) género em que a mensagem €& comunicada; (iv) suporte no qual a
mensagem vai ser transmitida; (v) receptor ou publico alvo do texto; (vi) modalidade da lingua
(oral ou escrito); (vii) nivel de formalidade do texto; (viii) contexto.

Sem a apropriagao lexical devida, o estudante nao tera condicao de fazer as escolhas descritas,
causando - em alguns casos - problemas na comunicagao.

A formacao das palavras e simplesmente o seu reconhecimento parecem nao ser suficientes
para a compreensao e producao textual, seja oral seja escrita. O ensino de vocabulo necessita
ser feito da propria criagao e produgao textual, na qual o dicionario pode ser um recurso
didatico para a aquisicao de vocabulario, producao e leitura textual (Serra, 2016).

Faz-se necessario retomar que a linguagem tem papel fundamental como mediadora da
autorregulacao e fungdes executivas no desenvolvimento eficiente da construgcao textual.
Assim, para que se possa - de fato - auxiliar e compreender por que nossos escolares podem
apresentar dificuldades em redigir seus textos escritos, € fundamental que todas as habilidades
sejam avaliadas de modo global e intercaladas, relevante para fins diagndsticos e interventivos.
Fayol (2014, p.26) afirma que os individuos capazes de elaborar textos relativos ao dominio do
seu conhecimento, conseguem:

1) recuperar na memaria e organizar seus conhecimentos adaptando-os ao destinatario e aos
objetivos buscados (distrair, convencer etc.);

2) ativar as palavras de seu |éxico mental e agencia-las em sequéncias sintaticas, de maneira a
estruturar seus textos garantindo sua coesao por meio de pronomes, conectivos e marcas de
pontuacao;

3) transcrever as palavras mobilizando seus conhecimentos ortograficos, lexicais e gramaticais
e gerindo os tragcados graficos automatizados;

4) coordenar, no mais das vezes com sucesso, essas diferentes atividades distribuindo sua
atencao e sua memoria temporaria de maneira a prevenir ou minimizar o custo de tempo real,
de sorte que sua gestao permanecga possivel nos limites da capacidade.

Compreensao leitora e formacao conceitual

Além das habilidades de compreensao, as criangas com maior facilidade no aprendizado da
leitura, segundo Maia (2018), também demonstram um alto nivel de consciéncia fonologica
produtiva e decodificagao fonoldgica , que permitem estabelecer relagdées com a ortografia.
Essas relagdes entre grafia e som devem ser constituidas dentro de contextos textuais
compreensiveis para o individuo.

Na leitura, Pereira (2015) afirma que a crianga comeca fazendo o reconhecimento grafico das
palavras; depois, vai atribuindo significado com o objetivo de aprimorar a forma ortografica das
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palavras e os seus processos motores. A aquisicdo da leitura envolve, além de processos
cognitivos, diferentes rotas no acesso ao léxico para a consequente compreensao do que se |é.

E necessario haver o desenvolvimento das capacidades metalinguisticas, para que a crianca
consiga refletir sobre sua linguagem, adquirindo a habilidade de pensar a propria lingua
(Capellini, Germano & Cunha, 2010). As autoras op.cit. afirmam que essas habilidades incluem
as habilidades metalinguisticas sintatica, semantica e fonologica: uma atencao aos aspectos da
linguagem (nivel fonoldgico, morfologico e sintatico) e ndao apenas ao seu conteudo (nivel
semantico). E importante mencionar que essas habilidades ndo emergem repentinamente,
mas se desenvolvem em um continuo de etapas evolutivas e sucessivas, nao necessariamente
lineares. Portanto, essas habilidades resultam do desenvolvimento e amadurecimento
biolégico em constante troca com o meio ou contexto; elas sao favorecidas pelas complexas
tarefas linguisticas a que as criangas sao submetidas.

5 - Capacidade de reproduzir todos os fonemas de sua lingua, combinar esses fonemas em unidades
mais complexas como silabas, rimas e palavras, e criar expressées com multiplas palavras que
respeitem os padrées prosédicos de seu idioma (MAIA, 2018).

6 - Habilidade de estabelecer relacées entre os sons da lingua e as letras do alfabeto que os
representam (MAIA, 2018).

Para Fayol (2014), os leitores experientes sao capazes de identificar rapida e eficazmente
palavras ja conhecidas (rota lexical) sem confundir umas com outras e, decifrar itens novos (rota
fonoldgica).

De acordo com Moojen (2009), a rota lexical é utilizada por leitores fluentes que possuem as
representacdes graficas das palavras armazenadas em sua memoria |éxico-semantica,
preferencialmente na escrita de palavras irregulares, por meio de uma conexao direta entre o
significado e a forma visual da palavra. Ja a rota fonoldgica € utilizada por leitores em formacgao
que convertem o fonema/grafema de palavras regulares e/ou desconhecidas, sem necessitar de
acessar o léxico interno pela recodificacdo fonoldgica (conversao letra/som).

O leitor experiente tem condi¢cdes de conduzir, simultaneamente e de forma dinamica, a
interpretacao de um texto. Consegue fazer isso porque, segundo Fayol (2014, p.20), é capaz:

1) de identificar automaticamente um grande numero de palavras e de decodificar muito
depressa as que sao desconhecidas apoiando-se em seus conhecimentos do sistema
ortografico;

2) de mobilizar seus conhecimentos anteriores e suas capacidades de memoria, atengao e
raciocinio para, ao mesmo tempo, processar as informacdes explicitas e ir além delas;

3) de modular sua velocidade de processamento em fungao de marcar disponiveis no texto
(realces; pontuacao) e de mobilizar estratégias (de retomada, por exemplo) para garantir sua
compreensao.

A leitura é a realizacao do objetivo da escrita, e quem escreve, o faz para ser lido. Podemos ter
varias atitudes perante a leitura, pois ler € um processo de descoberta e requer um trabalho
paciente, perseverante e desafiador; pode também ser superficial, sem grandes pretensdes,
uma atividade ludica (Cagliari, 2009).
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Enriquecimento do vocabulario

Quando se pensa em ensino de vocabulario na educagao basica, segundo Serra (2016), logo e
lembrado o ditado de palavras sem qualquer finalidade comunicativa. Com isso objetivava-se
ensinar os estudantes a perceberem a morfologia das palavras, a ortografia e saber qual a
classe que elas pertencem, nao visando a uma atividade linguistica, estando esta pratica
desassociada da ideia de aquisicao de uma habilidade textual-comunicativa.

Quando falamos de vocabulario € importante existir preocupag¢ao no que ser refere ao campo
semantico (sentido) da palavra na construcao textual; a utilizacdao de diferentes palavras pode
gerar diferentes efeitos de sentido no texto, e esse campo de sentidos se torna essencial
também para a coesao e a coeréncia textual.

A aquisicao do vocabulario precisa estar articulada com o desenvolvimento da escrita e da
leitura dos estudantes, sendo isso possivel por um adequado conhecimento linguistico e
didatico do professor. A escrita € um processo, e seu desenvolvimento passa por diferentes
fases e exige diferentes estratégias de ensino para o despertar dos aspectos do texto nos
estudantes.

O que faz um conjunto de frases ser considerado um texto sao os elementos de coeréncia e
coesdao textual (Travaglia, 2016; Antunes, 2016). De acordo com Travaglia (2016, p.87).

A producao de texto envolve uma multiplicidade de fatos linguisticos e fatores, derivados da
propria complexidade do texto, tais como: aspectos de coesao e coeréncia, categoria de texto
(tipo, subtipo, género e espécie), processos argumentativos, conhecimento linguistico em geral,
entre outros. A producao de texto depende diretamente do conhecimento de tais fatos, que, no
caso do ensino/aprendizagem, ndo precisa necessariamente ser explicitados teoricamente
para os alunos.

Palavras/vocabulos de uma lingua compdem o seu Iéxico, e o conhecimento deste |éxico e de
seu funcionamento € de suma importancia para o desenvolvimento da producgao textual. Tanto
para o desenvolvimento da habilidade de producao e leitura de texto como para a ampliagcao
do vocabulario é importante também que o individuo tenha contato com diferentes géneros
textuais existentes em nossa sociedade.

A importédncia da utilizagédo de diferentes géneros textuais

A utilizacao de diferentes géneros textuais se faz importante nas praticas de leitura e escrita, no
uso da linguagem e no processo das agdes comunicativas, porque apresentam aspectos sociais
e da intencionalidade humana. Trata-se de fendmenos historicos, profundamente vinculados a
vida cultural e social.

7 - Diz respeito ao modo como os elementos subjacentes a superficie textual entram numa
configuragéo veiculadora de sentidos (Koch, 2015).
8 - Forma como os elementos linguisticos se interligam, se interconectam (Koch, 2015).

Para Marcuschi (2004), os géneros sao entidades sociodiscursivas e formas de acao social
fundamentais em qualquer situagao comunicativa, frutos de um trabalho coletivo que
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contribuem para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia a dia.

Nas mais variadas atividades sociais, Bakhtin (1998) evidencia inumeras maneiras de interagcao
entre a humanidade e afirma que os géneros sao instrumentos dessas praticas: vendendo,
comprando, trabalhando, brincando, se divertindo, etc.

Segundo Bakhtin (1998), os géneros podem ser classificados em:
- Primarios: sdo simples e procedem da comunicagao verbal espontanea (dialogos, cartas);

- Secundarios: frutos de uma comunicagao cultural mais evoluida e mais complexa: romance,
discurso cientifico, teatro, etc.

Diante de uma constante evolugao historica, atualmente podemos exemplificar os géneros
como bilhete, lista de compras, hordscopo, livro de receita culinaria, diferentes tipos de
cardapios, resenha, dialogo face a face, carta, oficio, romance, conto, piada, aula virtual, artigo
de opiniao, inquérito policial, requerimento, relatorio, ata, Whatsapp, twitter (micro blog), blog,
Facebook, bate-papo on-line (MSN), mensagens SMS (celular), entre outros.

A possibilidade de se criar novas formas de comunicagao pode elevar a dinamica de acesso ao
vocabulario, permitindo reflexdes do seu uso em diferentes momentos e convengdes sociais.

|
Consideragdes Finais

O desenvolvimento da linguagem escrita € de fundamental importancia no mundo
contemporaneo, pois o homem utiliza a escrita como uma forma de comunicagao, produzindo
textos para expressar seus pensamentos e suas ideias.

E importante reiterar que a producdo de um texto escrito é algo muito mais complexo do que
a compreensao do mesmo. Cabe ao escritor decidir sobre o que vai escrever e como fazer,
conforme suas intengdes pragmaticas, evocando um conjunto de informacgdes prévias,
expressando-as através de seu vocabulario disponivel, enquanto cabe ao leitor apenas
reconhecer, compreender e interpretar as palavras do texto.

O desenvolvimento da linguagem escrita € um processo gradual, e cabe ressaltar que nao basta
apenas refletir sobre a linguagem no nivel sintatico e semantico; também nos niveis
morfoldgicos, fonoldgico e lexical.

Diante do que foi exposto, percebemos que € durante o processo de alfabetizacdo que o escolar
apresentara o desenvolvimento lexical, que influenciara na habilidade de compreensao e na
formacao do léxico mental. O individuo adquire informacdes ortograficas das palavras e as
consolidam em seu inventario léxico para posteriores buscas, através da decodificagao
fonoldgica.

E ainda - segundo os estudos apresentados - podemos inferir que o nivel de vocabulario é
preditivo ao desempenho tanto da leitura quanto da escrita. A justificativa plausivel é a de que
enquanto o vocabulario receptivo esta mais relacionado ao desenvolvimento da compreensao
da linguagem, o vocabulario expressivo esta mais associado a geragcao de ideias, apresentando
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correlagao positiva com a escrita de palavras e melhor desempenho em redacao.

Para um amplo desempenho da leitura e da escrita, € de suma importancia haver um
adequado desenvolvimento lexical. O individuo necessita adquirir a capacidade de
compreender e produzir diversos tipos de significados, e a competéncia para produzir textos
escritos se da também por meio do pleno desenvolvimento da consciéncia metatextual em
gue ha uma reflexao consciente e controlada.

Essas habilidades sao resultado do desenvolvimento e do amadurecimento biolégico, em
constante troca com o meio ou contexto, favorecidas pelas complexas tarefas linguisticas que o
individuo é submetido.

A aquisicao do vocabulario precisa estar articulada com o desenvolvimento da escrita e da
leitura, por diferentes estratégias de ensino. Quando falamos de vocabulario, &€ importante
lembrar que - na construcao textual - a utilizacao de diferentes palavras pode gerar diferentes
efeitos de sentido, influenciando a coesao e a coeréncia textual.

Os géneros textuais podem ser utilizados como uma ferramenta para o ensino e aprendizagem
da linguagem escrita, sendo um excelente recurso tanto para motivar a producao de textos
como para a ampliagcao do vocabulario.
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A escrita € uma ferramenta de comunicacdao mais utilizada pela sociedade sendo
considerada uma habilidade linguistica que envolve aspectos motores e ortograficos
(Germano & Capellini, 2019; Kandel & Perret, 2015a). Deste modo, os estudos tém investigado
aspectos unicos, sendo unicamente ortograficos (Caramazza, 1997; Kandel & Perret, 2015a) ou
unicamente motores (Lorenzini, 1993; Teulings, Thomassen, & Van Galen, 1983).

Partindo disso, torna-se importante o entendimento de que a escrita pode ser analisada sob
diferentes aspectos, tais como os aspectos ortograficos, os aspectos motores e os
ortografico-motores, sendo estes ultimos relacionados a estudos recentes que investigam sua
interagao (Germano & Capellini, 2019).

Assim, este capitulo tem como objetivo descrever a aprendizagem da escrita manual e as
habilidades percepto-visomotoras nela envolvidas.

|
Aprendizagem da escrita manual

Uma combinacgao entre habilidades cognitivas, visomotoras e perceptuais (tatil-cinestésicas,
organizagao no espago e ho tempo) sao exigidas durante o processo de aquisicao da escrita
manual (Brown, Unsworth & Lyons, 2009). Deste modo, autores (Margolin &
Goodman-Schulman, 1992; McCarthy & Warrington, 1990; Planton, Jucla, Roux & Démonet,
2013; Purcell et al., 2011; Purcell & Rapp, 2013) elaboraram diversos modelos cognitivos para
melhor explicar como ocorre a produgao de escrita manual. Dentre estes modelos, destaca-se
o hierarquico de Van Galen (1991), o qual descreveu que - para a aquisicao da escrita - ocorre
a ativacao dos denominados processos centrais (relacionados aos aspectos cognitivos e
linguisticos da escrita) e os processos periféricos (relacionados a elaboracdao e ao
planejamento do ato motor da escrita)

Assim, para Van Galen (1991), os processos centrais estdao mais relacionados a ortografia, pois
ocorre a selecao e a ativagcao de representacdes ortograficas, além da recuperacao de
informagdes na memoaria de longo prazo das caracteristicas das palavras, como a selecao e
sequéncia das letras que formariam a palavra. Isso permite a recordagcao dos componentes da
letra das palavras e sua organizacao (Caramazza, & Miceli, 1990).

Assim, para que seja realizada a escrita ortografica, € necessario que o escolar selecione -
primeiramente - o conceito sobre o que deseja escrever, ativando o sistema semantico. Em
seguida, o sistema sintatico determinara qual a palavra sera utilizada em cada posicao da
oracao e, entao, € acionada a rota fonoldgica ou a rota lexical para que ocorra a tentativa de
escrita da palavra. Apos realizar a representacao mental da ortografia das palavras, € ativado
a selecao dos grafemas a serem utilizados; por ultimo, € necessario que ocorram os atos
motores a serem realizados para a realizacdo do grafema enquanto a palavra é codificada
(Sampaio, Fusco, Romero, Amaral, & Capellini, 2017; Germano, Chiaramonte, Giaconi, Cardoso
& Capellini, 2019).

A ativacao ortografica ocorre paralelamente com a ativacdo dos processos periféricos,
conforme descrito nos estudos de Kandel e Perret (2015a, 2015b). Van Galen (1991) diz ser o
processo periférico relacionado aos aspectos do ato motor da escrita, destacando que - para
que ocorra a producao do movimento - € necessario que ocorram ajustes do movimento
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manual a fim de que haja a adequacao destes movimentos para o planejamento do
tamanho de letras, da amplitude de movimentos e da pressao exercida no papel.

Como no processo central foram selecionadas as representacdes abstratas das letras, no
processo periférico ocorrera a ativagdo do chamado moddulo "Selecao de Aldégrafos”,
responsavel pelas formas das letras. Neste momento, sdo acessados os programas motores
memorizados que irao fornecer informacgdes sobre a forma da letra (maiuscula, minuscula, de
forma, cursiva, etc) além de informacdes relativas a sequéncia, a direcao do tracado que sera
executado pelo escolar para a produgao da escrita manual.

Finalmente, tais aspectos motores da producao de letras sao modulados por uma série de
parametros locais como tamanho, forca, velocidade, de modo que nos adaptem as restricoes
locais da tarefa de escrita e as letras podem ser produzidas eficientemente. Uma vez que toda
essa informacao esta configurada, o modulo denominado "Ajuste muscular" prepara-se para
a producao e execucao do movimento (Kandel, Lassus-Sangosse, Grosjacques, & Perret, 2017).
Deste modo, podemos verificar que a aprendizagem da escrita manual somente se inicia a
partir de processos cognitivo-linguisticos que desencadeiam programas motores (FIGURA 1).
Thibon, Gerber e Kandel (2018) referiram que um programa motor seria uma espécie de
mapa sensorio-motor, que codifica informagdes sobre o formato da letra, os tragcos que sao
necessarios para a producao e a direcao desses tracos. No processo de aquisicao da escrita, as
criangas aprendem a produzir tragos para produzir letras; assim, faz-se necessario que ocorra
a integracao sensorial com a motora.

PROCESSOS CENTRAIS | PROCESSOS PERIFERICOS |
| J
| /\ |
Madulos
(« Ativaho das IntengBes. ( Drtngréficas (o Selegdo dos Aldgrafos
* Recuperacio Semintica —— (tipos de letras)
* Construgdo Sintdtica * Palavras, » Controle de Tamanho
+ Silabas .
= Ajustamento
* Letras Muscular
Mddulos e \ Modulos

— . #0
. Linguisticos 7 Motores

Tempo real da formogdo da trajetdrio da escrite manual

Figura 1. Descricao dos Processos Centrais e Periféricos. Adaptado de “Estratégias para a
estimulagcao da Funcao Motora Fina, Sensorial e Perceptiva” de G. D. Germano, L. Sellin, & S. A.
Capellini, 2019, In Chiaramonte, T. C,, Liporaci, G. F. S. & Capellini, S. A. Manual de Estratégias
para Dificuldades e Transtornos de Atencao, Leitura, Escrita Ortografica e Caligrafica. (pp.
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189-200). Ribeirao Preto: Booktoy.

Assim, a medida que as informacgdes sensorio-motoras se tornam cada vez mais precisas na
memoria de longo prazo, os escolares passam a produzir letras com menor controle sensorial
e demanda cognitiva (Meulenbroek & Van Galen, 1988, 1989). O controle de movimento sera
aprimorado a fim de que os gestos de escrita sejam rapidos, precisos e automaticos. A
automatizagcao esta - portanto - ligada ao aprendizado motor implicito de associa¢cdes
sensorio-motoras complexas (Halsband & Lange, 2006). Deste modo, podemos verificar que
um bom controle motor ocorre a partir da internalizacao da integragao sensério-motora e das
experiéncias aprendidas. Estas ligagdes ou estes mapas sensoriais-motores se referem ao
mesmo tipo de conceito que os pesquisadores chamam de "programa motor" (Thibon et al.,
2018).

Quando nao ha mais a concentragcao consciente sobre os movimentos da escrita por parte do
escolar, a memoadria operacional libera recursos para os processos de alto nivel da escrita
(como, por exemplo, a revisao do texto escrito), garantindo, dessa forma, um texto melhor
escrito (Mccarney et al, 2013). Em outras palavras, a automatizagao aparece quando os
recursos cognitivos podem ser alocados a outros componentes da escrita, como ortografia,
construgcao de sentencgas e elaboracao de texto (Germano & Capellini, 2019; Thibon et al,,
2018).

Desta forma, estudos internacionais buscaram analisar a escrita de escolares do 1° ao 5° ano
do Ensino Fundamental | a fim de verificar a interagao entre os processos centrais e periféricos
e a interferéncia desses no curso de desenvolvimento da aprendizagem da escrita manual. Os
autores verificaram que antes dos oito anos de idade, ou 3° ano escolar, a producgao de letras
foi considerada relativamente lenta devida a fraca interacao entre os processos ortografico e
motores. Isso ocorre porque a maioria dos gestos grafomotores requerem maior controle
motor e maior demanda de feedbacks sensoriais. (Halsband & Lange, 2006; Kandel & Perret,
2015a; 2015b). Com a pratica de atividades de escrita, acontece a formagao de programas
motores, que serao armazenados na memoria de longo prazo: tornam-se automatizados, o
que devera ocorrer por volta dos 10 e 11 anos de idade (Overvelde & Hulstijn, 2011). Por meio da
pratica, o aprendizado motor se tornara progressivamente mais implicito.

Entretanto, em estudo realizado por Germano e Capellini (2019) foi possivel verificar que para
escolares brasileiros essa automatizagao nao ocorre totalmente. As autoras utilizaram
medidas precisas do software Ductus (Guinet & Kandel, 2010), sendo que os resultados
indicaram possiveis falhas de interagcao entre os processos central e periférico, em escolares
entre o 3° e 0 5° ano nas medidas de duragao de producgao da escrita, laténcia (tempo entre a
apresentacao do estimulo e o inicio da produgao da escrita) e fluéncia na produgao de escrita
manual de letras do alfabeto. Os resultados indicaram diminuicao do tempo de laténcia e
dos valores de duracado de producao da escrita entre os escolares de 3° ao 5° ano, porém o
mesmo nao foi verificado em relagao a velocidade de escrita. Como se pode ver, os achados
deste estudo apontaram para uma falta de automatizagcao da escrita manual para os
escolares avaliados, podendo ser relaciona a falta de interagao dos processos.

As autoras do estudo supracitado ainda referiram que os resultados podem ter sido
influenciados pela falta de ensino sistematizado para o rastreamento de letras para escolares
brasileiros, uma vez que a proficiéncia em caligrafia esta criticamente ligada ao desempenho
académico. Esses achados trazem uma grande contribuicao para a realidade educacional
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brasileira, trazendo a reflexao a necessidade de rever certas praticas educacionais e clinicas.
Corroborando estudos internacionais, Thibon et al. (2018) destacaram a importancia do papel
dos professores para a aprendizagem dos movimentos das letras. Para eles, a elaboracao de
programas motores para a producao de uma letra se inicia quando os professores explicam
as criangas como proceder para produzi-los. Para os autores, os professores definem uma
"gramatica de acao" que guia as criangas sobre onde comecar a escrever e o caminho que
devem seguir para escrever uma letra (Bara & Bonneton-Botte, 2015).

Em estudo, Goodnow e Levine (1973) indicaram sete regras hierarquicas relacionadas a
produgao da escrita manual, tais como "comecar no ponto mais a esquerda e mais alto",
"Desenhe linhas horizontais da esquerda para a direita e linhas verticais de cima para inferior".
Portanto, as regras especificaram essencialmente os pontos de inicio e os pontos de
compensagao para produzir um modelo geométrico, bem como a ordem e a diregcao do
curso da escrita. Quando os escolares seguem o caminho que os professores instruiram, eles
estao criando uma ligagao entre a estimulacao sensorial e um motor especifico padrao
(Wolpert, Ghahramani & Jordan, 1995). Deste modo, os escolares precisam testar ou explorar
qguais movimentos produzem os "melhores" formatos de letras. Os escolares passam por
aprendizado de teste e erro, gerando uma sequéncia de movimento codificada como uma
memoria processual.

Entretanto, destaca-se que, em estudo nacional, Brito (2013) entrevistou professores de 1° ao
3° ano do Ensino Fundamental 1 a respeito do tema. O autor destacou a falta do ensino
sistematizado para a transicao da letra bastao para a cursiva a partir da década de 80.Ja em
relacao a opiniao dos professores entrevistados sobre o questionamento do tipo de letra, eles
referiram que - no processo de alfabetizacdo (de 1° ao 3° ano do EFI) - a totalidade dos
professores referiram a preferéncia pela letra de imprensa maiuscula (Bastao), argumentando
que apresentam tracados mais simples. Tal informagao vai ao encontro do descrito pelo
PNAIC, referindo que os escolares devem ter maior experiéncia com a Linguagem escrita, nao
se preocupando com o desenvolvimento de estratégias motoras, sendo que o’ ensino da letra
cursiva se inicia por volta do 3° ano do EF1 e passa a ser exigida até o final do 5° ano. Deste
modo os escolares deste estudo podem ter apresentado maior velocidade na execugao de
letras do Alfabeto no 3° ano devido ao fato de estarem inseridos num contexto de maior
exposicao (livros de leitura) e de execugao destes movimentos.

Resumindo, sao necessarias as habilidades de percepcao visual, de fungcdo motora e
integracao percepto-visomotora, além de maturidade e integracao cognitiva para que as
formas das letras sejam grafadas com precisao (Stevenson & Just, 2014). A seguir essas
habilidades serao mais bem detalhas.

Habilidades percepto-visomotoras

O aprendizado das habilidades motoras esta associado a percepg¢ao - o modo como cada
individuo interpreta as informacdes recebidas pelos orgaos sensoriais (por ex.: visao, audigao,
paladar, tato e cinestesia). Deste modo, as informacgdes sao enviadas ao Sistema Nervoso
Central (Input) sendo processadas a fim de gerar uma resposta motora (output) (Gallahue,
Ozmun & Goodway, 2013).
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Assim os autores acima destacaram que, para uma aprendizagem motora eficaz, ocorre uma
sequéncia de eventos: recepgao sensorial de estimulos (visuais, auditivos, tateis e
cinestésicos); integracao sensorial (organizacao e integracao destes estimulos com a
memoria); interpretacdo motora (tomada de decisdo motora com base nas informacgdes
sensoriais e informagdes memorizadas); ativacao de movimento (selecao e coordenacgao e
musculos, articulagbes e tenddes) e feedback (avaliagdo do ato motor a partir das
informacdes sensoriais, permitindo corregoes).

Ainda em Pont, Wallen, Bundy e Case-Smith (2008) e Gallahue et al. (2013), a percepcao
motora € definida como um processo de organizagao das informagdes recebidas e das
informagdes armazenadas, que levam a um ato motor evidente e voluntario. Os autores
destacam que o desenvolvimento perceptivo e motor ocorrem combinados. Além disso, para
obter as informacdes do meio externo, ha necessidade da ativacao sensorial, de varias
modalidades, sendo que apenas quando os estimulos sensoriais sao integrados com as
informacgdes ja armazenadas na memoria de longa duracao é que podemos falar em
percepgao.

Esta elaboragao da ligagao sensério-motora é feita em trés etapas: o estimulo € processado
por meio de receptores sensoriais. Entao, a saida € transmitida ao cérebro que - por sua vez -
os interpreta para gerar comandos motores. Estes ultimos sao transmitidos para musculos
especificos que produzem a saida do ato motor. O aprendizado motor é explicito no sentido
de que a aprendizagem é o resultado de um processo consciente e intencional que visa criar
esse vinculo (Gallahue et al., 2013).

As multiplicidades de ligagdes sensorio-motoras contribuem para a construgcao e
estabilizagcao dos programas motores que serao ativados para produgao da escrita manual.
Escritores com falhas nessa integracdo percepto-visomotora e/ou de interacdo entre os
processos centrais e periféricos podem manifestar dificuldades quanto ao tragcado de escrita
manual, sendo caracterizados como disgraficos, abordado mais adiante (Bairstow & Laszlo,
1981, Germano & Capellini, 2019; Thibon et al.,, 2018;).

Ja o planejamento motor exige maior grau de inte~gragao e funcionamento adequado do
sistema nervoso central para a realizagcao da fungao motora fina: o Sistema Nervoso Central
deve controlar certos segmentos do corpo, com o menor uso de foga (Volman; Van Schendel
& Ongmans, 2006). Segundo Keifer (2015), a fungao motora fina € definida pela coordenacao
dos pequenos musculos das maos e dos dedos.

Para o desenvolvimento dessa habilidade, o periodo de educacao infantil tem papel
fundamental, uma vez que o professor pode propor atividades dentro e fora da sala de aula,
como - por exemplos - tarefas de recorte, pintura e colagem, manipular objetos pequenos,
amarrar corddes, manipular argila, abotoar botdes, usar adequadamente a tesoura e entre
outras (Cameron et al., 2012; Germano, Sellin & Capellini, 2019). Além dessas, o professor deve
ainda estimular lateralidade, orientagao espacial, ritmo, esquema corporal, discriminagcao
auditiva, discriminagao visual (Negreiros, Sousa & Moura, 2018), ja que o envolvimento dessas
atividades é visto como pré-requisito para escrita proficiente (Feder & Majnemer, 2007; Tseng
& Cermak, 1993). Entretanto, tem-se notado que poucas dessas atividades estdo sendo
realizadas, uma vez que as atividades de escrita tomam até 60% do tempo destinado as
atividades dentro de sala de aula (Marr, Cermak, Cohn & Henderson, 2003, Mchale & Cermalk,
1992).
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Para que as letras sejam formadas com precisao do ponto de vista motor, faz-se necessarios
movimentos sinuosos (Meulenbroek & Van Galen, 1988), os quais envolvem o adequado
movimento coordenado de brago, mao e dedos, controle da forga, feedback sensério-motor
e monitoramento visual as letras (Tseng & Chow, 2000). Enquanto o escolar aprende as letras,
suas imagens e a representacdao motora para desenvolver as mesmas devem ser
armazenadas na memoria (Bara & Gentaz, 2011), quando solicitados a grafa-las o imput visual
ajusta o movimento motor para a transcricao (Datchuk & Kubina, 2012). Esta combinagao
entre a visdo e 0 motor € o que mais pra frente detalharemos o que chamam de integracao
visomotora, mas anteriormente a isso, cabe aqui uma breve explicagcdo sobre a percepgao
visual.

Quando o cérebro recebe as informagdes sensoriais visuais do que foi visto, atribui a elas
significado, interpreta-las e as compreende; € o que define a habilidade de percepcgao visual
(Auld, Boyd, Moseley & Johnston, 2011; Brown, 2012). Seu desenvolvimento visual ocorre desde
0 nascimento e atinge seu nivel maximo em torno dos 11/12 anos de idade (Deliberato, 2000;
Tsai, Wilson & Wu, 2008). Déficit na percepgao visual ocorre quando o hemisfério direito do
cortex cerebral apresenta area com hipofuncionamento; decorrente disso, o escolar nao
apresenta problemas na acuidade visual (Fusco, Cardoso & Capellini, 2011) mas sim
dificuldades em reconhecer, organizar, interpretar e/ou recordar imagens visuais, tais como
letras, palavras, numeros, diagramas, mapas, graficos e tabelas (Quoos, 2008).

A unido da capacidade de organizar e integrar informacdes sensoriais visuais e executar uma
resposta motora controlada e coordenada, foi o que Beery (1997) definiu como integragao
viso-motora. Esta por sua vez pode ser subdivida em oito habilidades (Hammill, Pearson &
Voress, 2001; Martin, 2006; Moraes, 2003), sendo elas percep¢ao e discriminagcao de
semelhancas e diferencas, constancia de percep¢ao de forma e tamanho, percepcao de
figura-fundo, memoria visual, relagcdo e posicao espacial, closura ou fechamento visual,
coordenacao visomotora e velocidade visomotora.

Estudos tém mostrado que criangas escrevem mais rapido e mais legivel quando apresentam
melhor desempenho em testes padronizados de percepcgdo visual e/ou integragdo
visomotora (Duiser, Van Der Kamp, Ledebt & Savelsbergh, 2014; Grewal, Vig & Saini, 2014,
Howe, Chen, Lee, Chen & Wang, 2017). Havendo déficits nessas habilidades podem ocorrer
prejuizos tanto na qualidade da caligrafia (Maldarelli, Kahrs, Hunt & Lockman, 2015) quanto
ha velocidade de escrita (Brown & Link, 2016).

Dificuldades na aprendizagem da escrita manual

Mesmo quando a crianga (que possui nivel intelectual adequado) recebe e pratica as
instrugcdes para a aquisicao da escrita, ela pode apresentar uma dificuldade em produzir as
formas da letra de forma compreensiva, o que o DSM-5 (American Psychiatric Association
[APA], 2014) denomina de "disturbio de aprendizagem especifico com deficiéncia na
expressao escrita" (codificado como 3152 (F81.81)), ou popularmente conhecido como
Disgrafia (Rosenblum, Aloni & Josman, 2010).

Para se levar o diagnostico de disgrafia, a habilidade de escrita deve (APA, 2014) se mostrar
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inferior a esperada para idade quanto ao desempenho em legibilidade e velocidade de
escrita reduzida (devendo ser comprovada por meio de avaliagao clinica e medidas de testes
padronizados), essa dificuldade deve ter - no minimo - seis meses de persisténcia e prejudicar
o desempenho escolar, profissional e/ou atividades de vida diaria. Caracteriza uma escrita
com déficit na legibilidade quando ha prejuizos na qualidade da forma da letra, tais como no
espacamento e alinhamento das palavras e/ou letras, no tamanho irregular e entre outras que
comprometam a compreensao do leitor diante ao material escrito (Shen, Lee & Chen, 2012).
Quanto a velocidade de escrita, essa, por sua vez, € medida pela taxa/quantidade de
letras/palavras legiveis foram escritas em um determinado tempo (Kim, Al Otaiba, Folsom,
Greulich & Puranik., 2014).

A disgrafia € mais presente em meninos do que em meninas, ha proporcao de 2,
respectivamente (Cardoso, Liporaci & Capellini, 2018a; Rubin & Henderson,1982), sendo
também evidenciada em diferentes grupos patoldgicos tais como em escolares com
dificuldades de aprendizagem, com transtorno de aprendizagem, disléxicos, portadores de
Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) e com TEA - Transtorno do espectro
autista (Cardoso, Santos & Capellini, 2018b; Cardoso & Capellini, 2016; Sumner, Connelly &
Barnett, 2012).

Estudos recentes tém sido realizados, no Brasil, com a populagao disléxica, demonstrando
gue os participantes com dislexia apresentam disgrafia, pois demoraram mais tempo para
iniciar seus movimentos de escrita (ou seja, laténcia) que os participantes controles
(Germano, Sbrugnara & Capellini, 2018) além de apresentarem mais palavras ilegiveis se
comparado com seus pares tipicos (Cardoso et al., 2018a; 2018b): apresentam prejuizos na
legibilidade e na velocidade de escrita. Esses achados corroboram a literatura internacional,
visto que Alvarez, Cottrell e Afonso (2009) referem que escolares com dislexia exibiram
duragcdes de movimento mais longas na escrita de letras, produzindo mais erros. Os
participantes com dislexia tinham dificuldades particulares antes de comecgar a escrever,
podendo estar relacionada a consisténcia da Lingua (relacao entre fonologia e ortografia)
(Kandel, Lassus-Sangosse, Grosjacques, & Perret, 2017). Os estudos de Martlew (1992) e Sumner
et al. (2012) também demonstraram que a taxa de producao de escrita de disléxicos se
mostrou mais lenta do que escolares sem dificuldades de aprendizagem.

Quanto aos escolares com TDAH, um estudo identificou que 70% apresentam prejuizos na
legibilidade (Mayes, Calhoun & Crowell, 2000), entretanto, a divergéncia quanto a velocidade
de escrita, pois o estudo de Langmaid et al. (2014) demonstrou que essa populagao escreve
letras isoladas mais rapido do que seus pares tipicos, enquanto o estudo de Shen, Lee e Chen
(2012) verificou maior lentidao na velocidade de escrita.

Essa mesma divergéncia foi encontrada em estudos que relatam a velocidade de escrita de
escolares com TEA, sendo mais lentificada quando comparada ao seu grupo controle
(Hellinckx, Roeyers & Van Waelvelde, 2013) ou até mesmo nao encontrando diferenga
estatisticamente significante entre o desempenho dos grupos estudados (Cartmill, Roger &
Ziviani, 2009). Entretanto, para a legibilidade, os dois estudos citados anteriormente tiveram
os mesmos achados, isto &, criancas com TEA tem prejuizo na legibilidade da escrita, pois nao
sao capazes de manter o tamanho das letras.

Ao ser evidenciada a disgrafia nessas diferentes populagdes e a divergéncia ainda nos
achados nos estudos apresentados, fica claro o quanto a escrita manual nao deve ser deixada
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de lado por parte dos profissionais da educacao, nem tampouco dos profissionais da saude.
Quanto maior o conhecimento sobre o desenvolvimento da escrita manual, melhor sera a
identificacao das dificuldades; promovendo, portanto, um maior planejamento de acgdes
preventivas e interventivas.

Consideracgao Final

Podemos concluir que a aprendizagem da escrita manual requer a ativagao de inumeros
processos cognitivo-linguisticos e motores, que sofrem influéncias direta da pratica dos
escolares e da falta de ensino sistematico para os aspectos motores.

Assim, destacamos que a caréncia de instrumentos de avaliacao de aspectos caligraficos e de
aspetos visomotores disponiveis nacionalmente reforca a necessidade de mais estudos com
a tematica, principalmente, quando consideramos os impactos académicos e/ou
ocupacionais.
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CAPITULO 10

Orqanizagdo e manejo das
condicdes de aprendizagem
em sala de aula

Carolina de Freitas do Carmo
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Neste capitulo pretende-se discutir alguns aspectos sobre a relagcao entre os estudantes e os
professores, suas formas de interacao e proposi¢cao de atividades e como estes refletem na
aprendizagem, pois o sucesso do processo ensino/aprendizagem depende de como a intera-
¢ao entre as criangas e a relagao delas com o professor e com o proprio conhecimento acon-
tecem.

INTRODUCAO

O planejamento das aulas é primordial para o bom andamento do trabalho do professor.
Para planejar a aula o docente deve levar em conta as diferencas individuais e o nivel de
aprendizado de cada estudante, além disso deve considerar em seu planejamento atividades
gue contemplem todas as vias de aprendizagem: a visual, a auditiva e a cinestésica. Ou seja, o
professor precisa administrar a rotina da sala de aula preocupando-se com a estimulagao das
funcdes neuropsicolégicas necessarias ao aprendizado eficiente.

A regulacao, o engajamento, a intencionalidade, o planejamento motor e o sequenciamento,
as capacidades viso-espaciais, a solugao compartilhada de problemas, a funcao executiva, a
independéncia, a comunicagao, a experiéncia, o conhecimento e a compreensao sao funda-
mentos para um desenvolvimento e uma aprendizagem de qualidade.

As diferencgas individuais da crianca impactam em sua capacidade de absorver informacgodes
do mundo a sua volta. Além disso seu estado de regulacao influencia seu aprendizado.
Quando uma crianga consegue permanecer calma, organizada e atenta ela pode processar
adequadamente as informacgdes do ambiente através dos sentidos, por isso € essencial que o
professor esteja atento aos aspectos de integragcao sensorial, desenvolvimento motor e orga-
nizagao viso-espacial dos estudantes. Professores, em suas relagdes com os estudantes,
devem priorizar a construcao de bases solidas do desenvolvimento através da regulagao,
engajamento, intencionalidade e relacionamentos significativos para que a aprendizagem
aconteca efetivamente e consequentemente as criangas se movam para os niveis mais altos
de pensamento simbodlico, emocional e abstrato.

Os relacionamentos, o estado emocional e comportamental da crianga também afeta seu
desempenho escolar por isso o professor deve levar em consideragao e validar as emocgdes da
crianga pois elas impactam no nivel de regulacdao da mesma e consequentemente no seu
aprendizado. O envolvimento dos pais e o suporte familiar também sao fundamentais para o
sucesso dos estudantes. Relacionamentos e interagdes prazerosas propiciam sentimentos de
segurancga, protecao, confianga, motivagao e uma impressao positiva de si mesmo, tudo isso
favorece a aprendizagem da criancga. O afeto € fundamental em todo o processo de aprendi-
zagem, a reciprocidade afetiva permite que os estudantes encontrem significado e simboli-
zem a experiéncia educacional. Os relacionamentos apoiam a capacidade da crianca de se
regular, manter-se atenta, se envolver, engajar, tornar-se intencional, se comunicar e pensar,
ou seja, os relacionamentos e as interagdes prazerosas sao essenciais para que a aprendiza-
gem seja significativa.

Além disso, toda a dinamica da sala de aula deve ser considerada pois ela pode melhorar ou

piorar o nivel de regulacao e engajamento da crianca no ambiente escolar. O professor deve
estar sempre atento a todos os estudantes da turma, pois também as atitudes dos proprios

150



estudantes influenciam o estado de regulacao da turma.

O nivel de motivacao e interesse dos estudantes pelas atividades também afetam o engaja-
mento deles no ambiente escolar, a motivagao e o interesse dependem das experiéncias e
dos conhecimentos prévios necessarios para os novos desafios propostos aos estudantes. Os
professores devem estar atentos a compreensao auditiva, a produgao e expressao (verbal e
nao verbal), a prontidao pré-académica, ao desenvolvimento cognitivo e a independéncia da
criancga.

Na sala de aula é fundamental que os professores encontrem a medida certa de exigéncia
durante as atividades propostas em sala de aula para que os estudantes se mantenham regu-
lados e motivados a realizarem as tarefas.

O professor deve entender se a crianga tem os pré-requisitos necessarios para realizar as ativi-
dades propostas e se a crianca compreende as instrugcdes e o contexto das atividades, pois
disso depende sua motivagao para realizagao das atividades, sem a base necessaria a crianga
nao consegue se envolver. Além disso antes de serem propostas as atividades essas devem ser
pensadas no sentido de serem ou nao significativas, funcionais e relevantes para a crianga e
para suas experiéncias. E importante selecionar os recursos necessarios para a aula, prever o
tempo e organizar a sala de forma que o professor ofereca o melhor ensino do conteudo. As
atividades propostas devem ser estimulantes e bem elaboradas pois isso facilitara o engaja-
mento do estudante e consequentemente sua aprendizagem. Devem ser utilizados diferen-
tes recursos em sala de aula como: jogos, brincadeiras, videos e musicas, tais recursos favore-
cem a curiosidade e a motivacao dos estudantes. A criatividade, o pensamento emocional e
a autorreflexao da criangca devem ser sempre incentivadas. O professor deve valorizar em sua
sala de aula a troca de ideias durante a maior parte do tempo, pois criangas que comparti-
lham experiéncias, refletem, argumentam e questionam tém favorecido seu desenvolvimen-
to cognitivo, raciocinio e organizagao do pensamento. A sala de aula deve recriar um ambien-
te agradavel que favoreca as trocas comunicativas. Além de seus espacos e recursos tradicio-
nais a sala de aula deve ter uma area reservada para recursos sensoriais, motores e jogos.

Durante as atividades propostas em sala de aula € importante exemplificar e explicar de
varias maneiras diferentes o que deve ser feito para que todos os estudantes alcancem o con-
teudo. O movimento do professor pela sala de aula facilita a observacao das dificuldades das
criangas e permite também que as criangas facam mais perguntas. A partir dessas observa-
¢oes mais proximas o professor pode propor estratégias mais especificas para a efetiva apren-
dizagem das criangas que tém maiores dificuldades. O professor deve investigar se a crianga
possui desejo pelas atividades propostas e quando perceber a falta de interesse deve verificar
se a falta do desejo nao esta relacionada a restrigdes nas capacidades subjacentes a aprendi-
zagem que nao a permitem sentir-se desejante pela aprendizagem.

O desempenho do estudante em sala de aula depende de diferentes fatores como: aspectos
pedagogicos, qualificagcao do professor, dinamica familiar dos pais com a escola e caracteristi-
cas do proprio estudante. O desenvolvimento psicomotor deve ser analisado pois pode dar
indicios da integridade cognitiva do estudante. O aporte nutricional também nao deve ser
deixado de lado. As experiéncias anteriores vivenciadas na escola e a vida familiar da crianca
também afetam seu estado de regulagao na escola e devem ser levadas em consideragcao
pelo professor.
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Realizar avaliagdes diagnodsticas permite ao professor verificar o aprendizado dos estudantes
sobre 0 assunto e indica a necessidade de um possivel rearranjo das suas aulas. Outro aspecto
relevante é a auto avaliagao para que o professor esteja sempre monitorando suas atitudes
em prol do bom andamento da rotina da sala de aula. Avaliar a independéncia da crianca se
faz também necessario.

Diversos problemas de aprendizagem podem estar presentes durante a escolarizagao e
podem estar relacionados a algum transtorno como por exemplo: Deficiéncia Intelectual,
Dislexia, Discalculia, Disortografia, Disgrafia, Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperativida-
de (TDAH), Transtorno Especifico de Linguagem, Autismo, Sindrome de Down, dentre outros.
Quanto as caracteristicas dos estudantes um dos aspectos a serem considerados para que ele
possa ter um aprendizado adequado € a integridade das fung¢des sensoriais. Problemas oftal-
mologicos e audiologicos devem ser verificados nas criangas a fim de que providéncias
guanto a esses problemas possam ser tomadas. Para cada um desses transtornos devem ser
levadas em consideragdo condutas especificas em sala de aula e um Plano de Desenvolvi-
mento Individual (PDI), que permite a adequacao e flexibilizacao curricular do estudante,
deve ser elaborado.

A execucao desse PDI nao significa a simples redugao de conteudo, mas a forma como o con-
teudo é apresentado de acordo com as potencialidades e dificuldades de cada estudante. Os
recursos e materiais devem ser adaptados de acordo com a dificuldade de cada estudante. A
figura do mediador é considerada uma necessidade no espago pedagogico atuando como
intercessor do estudante com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) nas diversas situa-
¢oes escolares como, por exemplo, nas questdes sociais, na linguagem, nas brincadeiras, nas
atividades pedagogicas, nas limitagdées motoras, nas adaptagoes, regulagdes e acomodacdes
das diferencas de cada crianca.

Reunides periodicas entre coordenacao pedagogica, professores e, se possivel, equipe tera-
péutica e responsaveis, sdo essenciais para o monitoramento e os devidos ajustes e adapta-
¢oes curriculares durante todo o processo de escolarizacao da criangca com NEE. Quando a
escola conta com sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE) o professor deve
trabalhar em parceria com o responsavel por essa sala para elaborarem em conjunto os obje-
tivos e atividades que favorecerao a aprendizagem do estudante com NEE. A colaboracao de
toda a equipe interdisciplinar € indispensavel, o suporte administrativo e o treinamento sao
essenciais.

O curriculo adaptado deve ser pensado de acordo com as necessidades do estudante e de
como seu conteudo atende a cada estudante em seu nivel de desenvolvimento e desafia
todas suas capacidades sensoriais, motoras, visuais, espaciais, sociais, emocionais, de comuni-
cacao, de linguagem, cognitivas e académicas. Este curriculo deve ter foco no processo da
aprendizagem e nhao no produto da aprendizagem, isso porque o desenvolvimento ndo pode
ser ensinado, ele é aprendido por meio de conteudos significativos e dinamicos, baseados na
experiéncia. Os conteudos propostos devem ajudar aos estudantes alcancarem niveis cada
vez mais altos de resolucao de problemas, pensamento simbolico e abstracao. O ensino deve
tornar o aprendizado dinamico e apoiar a “descoberta” e a compreensao.

Osgood (2019) apresenta um questionario (DIR-FCD School Questionnaire) onde apresenta

cinco capacidades que sao fundamentais para o desenvolvimento da crianga na escola pro-
pondo uma reflexao aos professores quanto a sua postura frente aos estudantes.
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1) Conforto: sentimentos de seguranca e confiangca ambiental e emocional

O conforto ambiental seria como o ambiente da sala de aula e da escola foram projetados
para proporcionar sentimentos de conforto e seguranca fisicos aos estudantes. Para um con-
forto ambiental é importante o professor considerar os niveis de ruido, iluminagao, tempera-
tura, fluxo de ar, suportes fisicos e posturais, distribuicdo do mobiliario e o espaco para se
mover dentro da sala. Além disso deve ser levado em conta o que existe na sala de aula que
faz com que os estudantes se sintam bem-vindos.

O conforto emocional seria como o ambiente da sala de aula e da escola foram projetados
para proporcionar sentimentos de conforto e seguranca emocional aos estudantes. Quanto
ao conforto emocional o professor deve observar quais os relacionamentos que o estudante
tem na escola, quantos sdo e com quem eles acontecem.

Se o estudante sente ansiedade quanto as expectativas sociais e académicas e como o profes-
sor ajuda o estudante quanto a essa ansiedade. Como a equipe usa o afeto, postura, proximi-
dade e tom de voz para ajudar o estudante a se sentir querido, compreendido e desejado.
Como arotina, a estrutura e a previsibilidade da sala de aula e das atividades contribuem para
o conforto emocional do estudante. Como o professor apoia os familiares do estudante para
gue em casa também exista o conforto ambiental e emocional.

2) Competéncia: sentimentos de realizagéo e propésito

A competéncia seria a sensacao do estudante poder realizar algo com sucesso. No caso da
competéncia o professor deve observar se ele demonstra que presume a competéncia do
estudante. Se existe consisténcia na maneira como os funcionarios falam respeitosamente
com o estudante presumindo competéncia. Se existem expectativas personalizadas para
cada estudante. Se a regulagao, os comportamentos e o0 engajamento sao apoiados por senti-
mentos de competéncia. Se percebe os momentos que o estudante se sente mais competen-
te e menos competente. Se o professor contribui para que o estudante se sinta competente.
Em que parcela do dia o professor acha que seus estudantes se sentem bem-sucedidos e
determinados. Como o professor apoia os familiares do estudante a promoverem sentimen-
tos de competéncia em casa.

3) Confianca: aborda situagées e interagcées com confianga

Confianga seria o sentimento de autoconfianga decorrente da apreciagao das proprias habili-
dades ou qualidades. O professor é colocado a refletir qual a porcentagem de atividades
diarias que o estudante realiza com confianga. Que estratégias o professor usa para ajudar o
estudante a se sentir confiante. Quando o estudante se sente desafiado ou com vontade de
desistir, como o professor o incentiva a continuar tentando. Se o professor usa o afeto e diz ao
estudante que ele é capaz. Se o professor sabe o momento em que o estudante se sente mais
confiante e menos confiante. Se o professor contribui para que o estudante se sinta confiante.
Como o professor apoia os familiares dos estudantes a promoverem sentimentos de confian-
¢a em casa.

4) Controle: estou no controle de mim mesmo e posso fazer as coisas acontecerem

Ter controle significa sentir-se capaz de fazer algo acontecer, direcionar uma situagao, pessoa
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ou atividade. Ter a capacidade de interagir e liderar. O professor deve perceber se durante o
dia o estudante demonstra intencionalidade. Se o estudante demonstra sentimentos de con-
trole em uma variedade de ambientes, pessoas e atividades. Com qual frequéncia o professor
oferece oportunidade para seu estudante fazer escolhas, liderar e decidir o que vem depois.
Se o estudante faz interagcdes ao longo do dia e se o professor considera que ele contribui para
as interagdes e para as atividades ou se ele tem uma participagao passiva. Se o professor sabe
0 momento em que o estudante tem mais controle e menos controle. Se o professor contri-
bui para que o estudante experiencie momentos de controle. Como o professor apoia os
familiares dos estudantes a promoverem sentimentos de controle em casa.

5) Comunicacgéo: confidvel, funcional, poderosa. Expressa quem é vocé!

A comunicagao pressupoe o afeto funcional, a postura, a proximidade, os gestos e a lingua-
gem (verbal ou um modo alternativo de comunicagao) além de expressao de necessidades e
desejos basicos. A comunicagao expressa a personalidade da pessoa. O professor deve impor-
tar-se com a forma com que o estudante se comunica em sala de aula. Ele deve verificar se o
estudante usa variacdes de afeto, gestos significativos, proximidade, postura e linguagem.
Deve ficar atento para que o estudante se comunica. Se o estudante tem uma comunicagao
funcional e se ele entende o poder da sua comunicacgao. O professor deve perceber se o estu-
dante tem a compreensao de que sua comunicagao faz as coisas acontecerem. O professor
fornece oportunidade para o estudante usar a comunicagao ao longo do dia? Isso pode ser
incrementado? Como? Quais estratégias o professor usa para requerer a comunicagao do
estudante. Se o professor encoraja a comunicagao do estudante com os pares e com os fun-
cionarios. Como o professor apoia os familiares dos estudantes a promoverem a comunicagao
em casa.

Sendo assim, as melhores praticas educacionais acontecem quando o professor respeita o
perfil individual da crianga e seu sistema familiar. Quando ele sabe como a crianga esta se
desenvolvendo, entendendo quais capacidades e habilidades as criangas precisam em cada
estagio do desenvolvimento. Quando o professor compreende quais abordagens e experién-
cias sao necessarias para apoiar o desenvolvimento do estudante. Dito isso o professor deve
aproveitar todas as oportunidades em sua sala de aula para promoverem relacionamentos
reciprocos, incentivar os estudantes a elaborem e conectarem ideias logicamente, promover
a solucao de problemas e manter o fluxo continuo das interagdes permitindo que o estudan-
te se torne cada vez mais intencional e capaz de generalizar e abstrair as aprendizagens.
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Escrever sobre este livro, neste posfacio, nos trouxe a percepgao de
quao importante é para a Fonoaudiologia a diversidade de visdes que
existe ao se explicar determinados fendbmenos que envolvem a vida
humana. A linguagem escrita como processo simbdlico, que
possibilitou ao homem expandir suas mensagens para muito além do
seu proprio tempo e espago, ganhou em nossa sociedade extrema
importancia, permitindo a comunicagao e a difusao do
conhecimento.

Todos sabemos que, no mundo atual, o dominio da leitura e da escrita
abre portas para a vida em sociedade. A despeito da existéncia hoje de
politicas educacionais inclusivas, o uso funcional dessa modalidade de
linguagem ainda € um desafio para grande parcela dela.

Os leitores certamente observaram o cuidado das organizadoras do
livro na abrangéncia de questdes abordadas no conjunto dos capitulos.
Destaque deve ser dado a preocupagcao em oportunizar de modo
sistematizado a compreensao do que ocorre no corpo e de como vao se
constituindo as competéncias cognitivas no aprendizado da leitura e
da escrita.

Muito bem vinda foram as discussoes, pois abrem portas para o debate
necessario Nno campo cientifico que se ancora Nos pProcessos
democraticos em que se insere o trabalho de todo aquele que se
dispde produzir ciéncia e transformar a realidade.

Parabéns as organizadoras e autoras que disponibilizaram o trabalho
arduo de estudo e pesquisa num campo ainda pouco tratado, mas que
apresenta muitas demandas e desafios.

Registramos aqui um especial agradecimento as organizadoras pelo
empenho que tiveram em trazer maior visibilidade ao Departamento
de Fonoaudiologia Educacional, na gestao 2017-2019, da qual também
participamos.

Esse departamento, o ultimo a ser criado na SBFa, discutiu questdes
muito relevantes, embora no inicio com um publico diminuto. Suas
coordenadoras na gestao mencionada encontraram diversos
dispositivos para ampliar a participagao de fonoaudiologos e capturar
pesquisadores para divulgagcao de importantes experiéncias da
Fonoaudiologia nesse territério ou campo.

Cabe ainda ressaltar a importancia do livro para a formacgao de futuras
geracgoes, resgatando o fato de ter sido os dilemas da Educagao que
deram luz a constituicao inicial da Fonoaudiologia no mundo das
profissdes.

Vamos aguardar a repercussao de mais este trabalho, que certamente
sera muito exitoso em seu proposito.

Dra. Cecilia Bonini Trenche e Dra. Leslie P Ferreira
Professoras da PUC-SP/ Diretoria da SBFa gestédo 2017-2019
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Fonoaudidloga. Mestra e Doutora em Educacgao. Pés-Doutora em Fonoaudiologia pela
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partir dos 5 anos de idade, com a finalidade de desenvolver habilidades necessarias para a
alfabetizacao: “Pensando em imagens, sons, palavras e letras: atividades para desenvolver
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de Jovens e Adultos pelo Instituto Federal do Rio Grande do Norte - IF/RN e em Metodologia
do Ensino Fundamental pela Universidade Federal de Goias - UFG/GO e Analista do Ensino
Fundamenta do Municipio de Senador Canedo - GO.
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Universidade Federal de Goias - UFG. Analista Educacional no Municipio de Senador Canedo
- GO.

Vera Lucia Orlandi Cunha
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Grupo de Pesquisa do CNPq ‘"Linguagem, Aprendizagem e Escolaridade" da
FFC/UNESP-Marilia-SP.

160



Realizagéo Parceria

SBFa

www.sbfa.org.br www.fonoaudiologia.org.br

Producao Grafica: Baruco Comunicagao Estratégica



