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RESUMO

O periodo de alfabetizacédo exige que a crianca tenha consolidado competéncias cognitivas e
linguisticas importantes para a aprendizagem da leitura e da escrita. Devido a importancia
desse periodo, estudos concentram-se em entender as dificuldades inerentes a essa etapa, tanto
do ponto de vista do aluno que ndo aprende quanto dos desafios impostos ao alfabetizador.
Nesse sentido, 0 modelo de Resposta a Intervencdo propde auxiliar na identificacdo precoce
dos transtornos de aprendizagem, pois combina avaliacdo e intervencdo com habilidades
consideradas como preditoras para a aprendizagem. O objetivo desta tese é analisar a
efetividade do modelo de resposta a intervencdo para a identificacdo precoce dos transtornos
de aprendizagem em escolares no ciclo de alfabetizacdo. Participaram da pesquisa escolares
na faixa etaria entre 7 e 9 anos, matriculados no ciclo de alfabetizacdo e suas respectivas
professoras. Os escolares foram divididos em grupo controle e grupo experimental. A coleta
de dados ocorreu em trés fases. Na fase | (rastreio universal), foram avaliadas habilidades
cognitivo-linguisticas dos escolares (n=88). Na fase Il (intervencdo coletiva), realizou-se a
intervencdo com duas professoras e suas respectivas turmas, compondo o0 grupo experimental
(n=34). Ao final de cada encontro, as professoras responderam a uma entrevista
semiestruturada. ApoOs a intervencdo, todas as criangas do grupo experimental e controle
foram reavaliadas. Na fase 11l (intervencdo secundaria), as professoras indicaram os escolares
do grupo experimental que, mesmo ap0s a intervencdo coletiva, permaneceram com
dificuldades (n=6). Esses escolares receberam a intervencdo secundéria em 10 encontros e
foram reavaliados. A fase | e Il comp&em a primeira camada, e a fase Il constitui a segunda
camada do modelo de Resposta a Intervengdo. Os resultados da fase | revelaram que o
instrumento de avaliacdo ndo foi sensivel para identificar as criancas em risco para 0s
transtornos de aprendizagem, uma vez que os participantes obtiveram baixo rendimento nos
testes, sendo adotado o critério de indicacdo das professoras daquelas criangas com maiores
dificuldades de aprendizagem para compor o grupo que foi submetido a segunda intervencéo.
Os resultados da fase Il foram averiguados por meio da andlise de contetdo da fala das
professoras sobre as intervengdes realizadas em sala de aula. Tal analise possibilitou a
identificacdo de trés categorias tematicas: 1. Desafios do ciclo de alfabetizacdo; 2. Estratégias
facilitadoras da aprendizagem da leitura e escrita; e 3. Contribui¢cdes da intervencdo para o
processo de alfabetizagcdo. Apds a intervengdo, todos os grupos foram reavaliados e os
resultados foram comparados. Foi verificada diferenca significante apenas em habilidades
mais gerais, como escrita do alfabeto e cdpia de formas. Na fase Ill, os resultados do pequeno



grupo revelaram avangos em habilidades relacionadas a consciéncia fonoldgica e ao
processamento fonoldgico. Conclui-se que o modelo de Resposta a Intervencgdo foi efetivo
para a identificacdo precoce das criangas em risco para o0s transtornos de aprendizagem,
quando associado ao critério de indicacdo das professoras. No entanto, sdo necessarios
maiores investimentos para desenvolver novos instrumentos de rastreio a fim de viabilizar a
identificacdo precoce dos transtornos de aprendizagem, bem como novos estudos de

intervencao com a colaboracdo dos professores.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem. Intervencdo. Servigos de salde escolar. Transtornos
de Aprendizagem. Tutoria.



ABSTRACT

The literacy period requires the child have consolidated important cognitive and language
skills for reading and writing. Due to the importance of this period, studies focus on
understanding the difficulties inherent to this stage, both from the point of view of the student
who does not learn and the challenges imposed on the literacy teacher. In this sense, the
Intervention Response model proposes to help in the early identification of learning disorders,
since it combines evaluation and intervention with abilities considered as predictors for
learning. This thesis analyzes the effectiveness of the intervention response model for the
early identification of learning disorders in schoolchildren in the literacy cycle.
Schoolchildren aged between 7 and 9 enrolled in the literacy cycle and their respective
teachers have participated in the survey. The students were divided into control group and
experimental group. Data collection consisted of three phases. In phase | (universal
screening), cognitive-linguistic skills of students were evaluated (n = 88). In phase Il
(collective intervention), the intervention was carried out with two teachers and their
respective groups, composing the experimental group (n = 34). At the end of each meeting,
the teachers answered a semi-structured interview. After the intervention, all the children in
the experimental and control groups were reevaluated. In phase Il (secondary intervention),
the teachers indicated the students of the experimental group who, even after the collective
intervention, remained with difficulties (n = 6). These students received the secondary
intervention in 10 meetings and were reassessed. Phases | and Il make up the first layer, and
phase 11l forms the second layer of the Intervention Response model. The results of phase |
revealed that the evaluation instrument was not sensitive to identify the children at risk for
learning disorders, since participants obtained low test performance, adopting the criterion of
indication of teachers of those children with greater difficulties the group that was submitted
to the second intervention. The results of phase Il were investigated through the analysis of
the content of the teachers' speech about the interventions carried out in the classroom. This
analysis allowed the identification of three thematic categories: 1. Challenges of the literacy
cycle; 2. Strategies to facilitate reading and writing; and 3. Contribution of the intervention to
the literacy process. After the intervention, all groups were reassessed and the results were
compared. Significant difference was verified only in more general skills, such as alphabet
writing and copying of forms. In phase I11, the results of the small group revealed advances in

skills related to phonological awareness and phonological processing. The Intervention



Response model was effective for the early identification of children at risk for learning
disorders, when associated to the criterion of the teachers' indication. However, further
investment is needed to develop new screening tools to enable the early identification of

learning disorders as well as new intervention studies with the help of teachers.

KEY WORDS: Learning. Intervention. School health services. Learning Disorders.
Mentoring.
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1. INTRODUCAO

A aprendizagem inicial da leitura e da escrita € um processo que requer uma reflexao
sobre a estrutura fonologica das palavras, sendo necessaria, entre outras coisas, uma
compreensdo acerca da complexa relagéo entre grafemas e fonemas.

Assim, ao ingressar no periodo de alfabetizagdo, a crianca precisa ter consolidado uma
série de competéncias cognitivas e linguisticas importantes para a aprendizagem da leitura e
escrita, sendo a educacdo infantil um periodo fundamental para promover o desenvolvimento
dessas competéncias.

No Brasil, as avaliagdes nacionais do periodo de alfabetizacdo apontam que as
criancas apresentam baixo rendimento nas habilidades de leitura e escrita (BRASIL, 2016a).
Esse baixo rendimento se mantém nas etapas posteriores, conforme revelam as avaliacdes do
ensino fundamental | e médio, e mostram que as dificuldades em leitura e escrita sdo mantidas
até o final do ensino béasico, sendo que as habilidades béasicas de leitura e escrita deveriam
estar consolidadas desde a alfabetizacdo (NAVAS, 2011).

Devido a importancia do periodo de alfabetizacdo, muitos estudos concentram-se em
entender as dificuldades inerentes a esta etapa da educacao, tanto do ponto de vista do aluno
que ndo aprende, como dos desafios impostos ao professor alfabetizador.

Na vertente do aluno que ndo aprende, o baixo rendimento escolar pode ocorrer em
virtude de fatores extrinsecos, sobretudo a auséncia de boas oportunidades socioeducativas
oferecidas tanto pela familia, quanto pela escola, que ocasionam as chamadas “dificuldades de
aprendizagem”, e intrinsecos, que sdo os problemas de natureza biologica, tais como deficits
sensoriais, ou problemas neurologicos que provocam os “transtornos de aprendizagem”
(ALVES; MOUSINHO; CAPELLINI, 2011; ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014b).

Na perspectiva do professor alfabetizador, sdo inumeros os desafios impostos visto
que ele necessita conhecer todos os fatores extrinsecos e intrinsecos que interferem na
aprendizagem, saber motivar o0 aluno para aprender e oferecer aos seus educandos boas
oportunidades socioeducativas. Além disso, o professor precisa saber identificar
precocemente criangas em risco para os transtornos de aprendizagem, a fim de encaminha-las
0 gquanto antes para diagnostico e acompanhamento especializado no setor de saude. Acredita-
se, portanto, que o professor tem um papel fundamental na missdo de assegurar a todas as
criangas o direito constitucional ao desenvolvimento e a aprendizagem (BRASIL, 1988). Por

essa razdo, muito tem se discutido sobre a formacao bésica e sobre a importancia da formacéo
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permanente do professor, bem como da necessidade de avangos na valorizagdo da carreira
docente.

No caso das criangcas em risco para os transtornos de aprendizagem, é significativo
entender que elas apresentam desempenho abaixo do esperado para 0 seu grupo-classe em
aspectos considerados pré-requisitos para um bom desempenho em leitura, como as
habilidades cognitivo-linguisticas, necessitando ser identificadas e tratadas precocemente
(SCHATSCHNEIDER et al., 2002; ETCHEPAREBORDA, 2003). Quanto mais cedo for
identificada uma crianca em risco para os transtornos de aprendizagem, maiores serdo as
chances de ajuda-la a prosseguir com éxito no processo de alfabetizacdo e menores serdo 0s
impactos negativos do transtorno em etapas posteriores do seu desenvolvimento
(QUEIROGA,; ROSAL, 2014).

Dessa forma, o professor alfabetizador precisa estar apto para identificar os alunos
com problemas de leitura e escrita, sabendo diferenciar as dificuldades dos transtornos de
aprendizagem. No entanto, a literatura mostra que os educadores possuem dificuldades no
reconhecimento dessas crian¢as, encaminhando para 0s servicos de saude extraescolares
desnecessariamente (MAIA, 2011; THOMPSON, 2011).

Evidentemente esta € uma funcdo que ndo deve ser exclusiva do professor, dai a
importancia do apoio de equipes educacionais especializadas e maiores investimentos na
formacdo permanente do educador, em especial a dos que se dedicam a alfabetizacdo, para
que eles consigam reconhecer as criangas em risco para os transtornos de aprendizagem, e
baseiem sua pratica em evidéncias cientificas, levando em conta os principios da
neuroeducacdo (GROSSI; LOPES; COUTO, 2014; OLIVEIRA, 2015; MARQUES, 2016).

Os principios da neuroeducacédo oferecem subsidios para que o professor compreenda
a relacdo entre o cérebro e a aprendizagem, possibilitando o planejamento de intervencGes
precisas que promovam o desenvolvimento integral da crianga (GROSSI et al., 2014).

Como mencionado anteriormente, a qualidade da educacdo no Brasil tem se revelado
questionavel e especula-se que a auséncia de politicas publicas para monitoramento da
aprendizagem e identificacdo precoce das criangcas em risco para 0s transtornos de
aprendizagem contribui para consolidar esse cenario (MACHADO; ALMEIDA, 2014;
FUKUDA, 2016).

Paises com melhores indicadores educacionais, em geral preocupam-se em
acompanhar o desenvolvimento académico de seus escolares. Nos Estados Unidos, por
exemplo, 0 modelo de Resposta a Intervencdo - RTI (do inglés, Response to Intervention

Model) é uma politica publica adotada para a identificacdo e intervengédo precoce de escolares
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em risco para 0s transtornos de aprendizagem (FUCHS; FUCHS, 2006; FLETCHER,;
VAUGHN, 2009).

Alguns pesquisadores brasileiros investigaram o modelo RTI e apontaram a sua
eficadcia também no contexto da educacdo brasileira (SILVA; CAPELLINI, 2010;
ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014b; MACHADO; ALMEIDA, 2014; FUKUDA,
2016). Entretanto, considerando a auséncia de politicas publicas para esse fim no pais, é
fundamental que novos estudos sejam conduzidos para ampliar a compreensdo do modelo no
cenario nacional, uma vez que programas dessa natureza precisam ser implementados no
Brasil.

Essas e outras questdes sdo exploradas na reviséo de literatura desta tese, visando
apresentar a interface entre as areas de salde da crianca e educacdo basica, pois o
conhecimento cientificamente produzido deve ser levado em consideracdo para prevenir 0s
transtornos de aprendizagem em escolares na alfabetizagdo no Brasil. Além disso, acredita-se
que esses conhecimentos devem ser de dominio de todo profissional de salde e educacéo,
para que possam promover o desenvolvimento do potencial cognitivo de um individuo para as
funcdes relacionadas a linguagem e a aprendizagem.

O estudo sobre os programas de intervencdo fonolégica para identificacdo precoce das
criancas em risco para os transtornos de aprendizagem deu origem ao artigo de reviséo
sistematica (APENDICE A) intitulado “Effectiveness of phonological remediation programs
in children with a risk of developmental dyslexia: systematic review”, publicado na revista
International Journal on Disability and Human Development. Dentre as investigacdes dos
modelos de intervencdo educativa, destacam-se algumas pesquisas que utilizaram o modelo
de resposta a intervencdo. Desse modo, o material subsidiou a constru¢cdo do percurso
metodoldgico desta tese.

Considerando toda a problematica exposta, o objetivo desta tese de doutorado foi
analisar a efetividade do modelo de Resposta a Intervencdo (RTI) para a identificacdo precoce
dos transtornos de aprendizagem em escolares no ciclo de alfabetizacéo.

Esta tese se insere na area de concentracdo Educacdo e Salde e na linha de pesquisa
Educagdo em salde, do Programa de P6s-Graduagdo em Saude da Crianga e do Adolescente
da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Esta estruturada em cinco secdes.

A primeira secdo traz uma apresentacao da tematica e de como a tese foi conduzida. A
segunda congrega 0s objetivos geral e especificos. A terceira secdo apresenta a revisao da
literatura dividida nos topicos: 1) Panorama da educacdo brasileira; 2) Debates sobre os

métodos de ensino na alfabetizacdo; 3) Neuroeducacdo: o encontro da neurociéncia com a


https://www.ncbi.nlm.nih.gov/labs/journals/int-j-disabil-hum-dev/
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educacéo; 4) Criangas em risco para os transtornos de aprendizagem; 5) Modelo de Resposta
a Intervencdo. A quarta secdo expde o percurso metodoldgico. A quinta secdo evidencia 0s
resultados especificos de cada etapa do RTI. A sexta secdo apresenta a discussdo dos
resultados encontrados com as pesquisas cientificas. Finalmente, na sétima secdo estdo as
consideracOes finais, destacando os principais resultados da pesquisa, as contribui¢cbes do
estudo para o campo da salde e educagdo, e sdo apontadas as limitagcdes do presente estudo.

Espera-se que os resultados obtidos na presente investigacdo sirvam de subsidios para
nortear a pratica de profissionais da saude da crianca e da educacdo basica, bem como
direcionar futuras investigacdes e proposicdes de politicas publicas que possam contribuir
para a melhoria na qualidade da educacéo publica brasileira.
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2. OBJETIVOS

2.1 Objetivo geral

Analisar a efetividade do modelo de Resposta a Intervencdo (RTI) para a identificacdo

precoce dos transtornos de aprendizagem em escolares no ciclo de alfabetizacao.

2.2 Objetivos especificos

v" Investigar habilidades cognitivo-linguisticas em escolares no ciclo de alfabetizagéo;

v’ Elaborar uma intervencao a ser aplicada pelos professores, com vistas a facilitacdo do

processo de aprendizagem da leitura e escrita em escolares no ciclo de alfabetizacéo;

v Conhecer a percepcdo de professores alfabetizadores sobre a intervencdo educativa

utilizada para a identificacdo precoce dos transtornos de aprendizagem;

v' Comparar as habilidades cognitivo-linguisticas de escolares antes e apds uma
intervencao educativa aplicada por professores no ciclo de alfabetizacdo, considerando

o0 modelo RTI.
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3. 3. REVISAO DE LITERATURA

A revisdo de literatura desta tese introduzira a problematica da qualidade da educagéo
brasileira, mostrando ao leitor os desafios que os alunos e professores enfrentam,
especialmente no periodo de alfabetizacdo. Os aspectos educacionais sdo muito debatidos
atualmente e a literatura aponta como solucdo a pratica educacional baseada em evidéncias,
ou seja, 0 conhecimento acerca da neurociéncia e sua interface com a educacdo, conhecida
como neuroeducagéo.

A neuroeducacdo circunscreve todo o aporte teérico dos estudos do cérebro para a
aprendizagem, fazendo o elo entre a salde e a educacdo. Os estudos da neuroeducacgédo
mostram que os educadores que se apropriam do conhecimento neurocientifico sdo capazes de
promover estratégias de ensino significativas e contextualizadas que favorecem a
aprendizagem baseada em evidéncias.

Essas questdes sdo importantes para entender os desafios que as criangas em risco
para os transtornos de aprendizagem enfrentam no sistema educacional brasileiro, além de
poder refletir sobre a falta de uma politica de identificacdo precoce para os transtornos de
aprendizagem. Diante disso é debatida a relevancia do modelo de Resposta a Intervencao
como um caminho para identificar precocemente e prevenir os transtornos de aprendizagem
no contexto da educacdo publica brasileira.

Desse modo a revisdo de literatura dividiu-se nos tépicos: 1) Panorama da educacédo
brasileira; 2) Debates acerca dos métodos de ensino na alfabetizacdo; 3) Neuroeducacdo: o
encontro da neurociéncia com a educacdo; 4) Criangas em risco para os transtornos de

aprendizagem; 5) Modelo de Resposta a Intervencéo.

3.1 Panorama da educacéo brasileira

O cenario educacional brasileiro dos ultimos 20 anos tem mostrado um grande nimero
de escolares com baixo rendimento académico. O desempenho dos alunos é avaliado por meio
de avaliagdes externas (internacionais) e internas (nacionais).

A (ltima avaliagdo externa realizada pelo Programa de Avaliagdo Internacional de
Alunos (PISA, do inglés Programme for International Student Assessment), proposto pela
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE, do inglés
Organization for Economic Co-operation and Development), realizada em 2015, mostrou

baixo rendimento dos estudantes brasileiros (OCDE, 2015).
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O PISA tem o objetivo de produzir indicadores que contribuam para a discussao da
qualidade da educacdo nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria do
ensino basico. Esse programa avalia os estudantes matriculados a partir do 7° ano do ensino
fundamental, na faixa etaria dos 15 anos de idade, em que se pressupfe o término da
escolaridade béasica. Nos ultimos resultados, os estudantes brasileiros ocuparam, em
matematica, a 652 posicdo; em leitura, a 592 posicdo; e, em ciéncias, a 632 posicdo. Esses
dados sdo preocupantes, porquanto o Brasil encontra-se muito mal posicionado entre os 72
paises participantes (OCDE, 2015).

Nas avaliacOes nacionais, destacam-se os Ultimos resultados da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA). A ANA busca aferir os niveis de alfabetizag8o e letramento em Lingua
Portuguesa (leitura e escrita) e em Matematica dos estudantes do 3° ano do ensino
fundamental | das escolas publicas. As provas aplicadas aos alunos forneceram trés
resultados: desempenho em leitura, desempenho em matematica e desempenho em escrita. Os
ultimos resultados revelaram que 54,73% dos estudantes brasileiros se encontram no nivel
mais baixo de leitura; 34% apresentaram insuficiéncia na escrita; e 54%, mais da metade, ndo
apresentaram conhecimento adequado em matematica (BRASIL, 2016).

Outra avaliacdo que reforca o baixo rendimento dos estudantes é a Prova Brasil que
avalia a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes
padronizados e questionarios socioecondmicos. Os testes sdo aplicados com estudantes do
quinto e nono ano do ensino fundamental, abrangendo lingua portuguesa, com foco em
leitura, e matematica, com foco na resolucdo de problemas. Na Prova Brasil, realizada em
2015, os dados mostraram que 0s estudantes tiveram rendimento baixo em lingua portuguesa.
Ja em matematica, as medias evoluiram nos anos inicias e finais do ensino fundamental,
porém cairam no ensino médio pela segunda vez consecutiva (BRASIL, 2016b).

Com base no exposto, é possivel verificar que as avaliagdes da qualidade educacional
brasileira evidenciam que as criancas apresentam dificuldades académicas desde o periodo de
alfabetizacéo, levando estas dificuldades até o final do ensino médio. A esse respeito, Navas
(2011) ressalta que quando a crianca falha no processo inicial de aprendizagem da leitura e
escrita tem dificuldades de avancar para as outras etapas na busca por conhecimento.

De modo complementar outros estudos (CHERMAK; MUSIRK, 2002; ARAUJO et
al., 2011) apontam como principais dificuldades dos alunos nas séries iniciais aquelas
relacionadas a linguagem oral e escrita, processamento auditivo, desempenho em matematica
e logica. Essas dificuldades atrapalham a apropriagdo de conhecimentos importantes para o

desenvolvimento pessoal e profissional. Esses aspectos chamam a atencdo para o fracasso
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escolar na educacdo brasileira e destacam, como consequéncia, a exclusdo social desses
individuos.

Outras questdes educacionais merecem reflexdo, como o papel do professor na
promocdo da aprendizagem. O educador desempenha um papel importante na promocéao do
aprendizado da leitura e escrita, atuando como observador do comportamento da crianga em
sala de aula, compreendendo, registrando suas dificuldades e potencialidades
(NASCIMENTO; ROSAL; QUEIROGA, 2018).

O periodo de alfabetizacdo demanda muito do professor, uma vez que além de todas as
demandas pedagdgicas envolvidas no ato de aprender, requer a compreensdo minima dos
aspectos perceptivos, linguisticos, cognitivos e motores. Desse modo, o professor precisa
conhecer tais aspectos relacionados ao desenvolvimento infantil, para saber identificar
precocemente os problemas de aprendizagem (THOMPSON, 2011).

Partindo desse principio, é necessario que o educador entenda a diferenca entre
transtorno de aprendizagem e dificuldade de aprendizagem. As dificuldades de aprendizagem
ocorrem por fatores extrinsecos ao sujeito-aprendiz, tais como as desvantagens
socioeconbémicas e culturais, oportunidades educacionais inadequadas, inadequacdo
metodoldgica ou mesmo fatores de ordem emocional-afetiva. Por outro lado, os transtornos de
aprendizagem estdo relacionados com fatores individuais ou intrinsecos, de origem genético-
neurolégica. Um exemplo concernente ao transtorno de aprendizagem € a dislexia (ALVES;
MOUSINHO; CAPELLINI, 2011).

Muitas vezes, o professor ndo entende esta diferenca, havendo uma tendéncia de
encaminhar, desnecessariamente, toda e qualquer crianca com alguma dificuldade de
aprendizagem para 0s servicos extraescolares. Consequentemente, como reflexo de tal
situacdo, o Sistema Unico de Salde (SUS) esta completamente sobrecarregado com filas de
espera em todos o0s servigos especializados, que prestam atendimento a criangas e
adolescentes com este tipo de dificuldade. Com a identificacdo precoce, poderia haver apoio
pedagdgico adequado que ocasionaria a prevenc¢do do agravamento do quadro (QUEIROGA,;
ROSAL, 2014).

Outro aspecto frequentemente apontado na literatura como tendo interface direta com
a qualidade da educacéo € a questdo da formacdo basica e permanente do professor, bem
como a questdo da carreira docente.

No que se refere a formac&o basica do professor alfabetizador, ndo era exigido o nivel
superior para atuar na alfabetizacdo. Com a implantacdo do novo curriculo pela Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9394/96, em seus artigos 62 e 63, houve a
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proposta de implantacdo do curso normal superior, nas instituicdes de ensino superior,
destinado a formar professores para a educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental
I (KISHIMOTO, 1999).

A mudanca curricular ocorreu devido a necessidade de elevar a qualificacdo dos
profissionais. Outro ponto que também contribuiu foi a necessidade de ofertar alternativas
para 0 acesso ao ensino superior, intensificando a formacdo nas areas pouco privilegiadas,
dentro de uma politica de profissionalizacdo que viesse a garantir a continuidade dessa
formacéo (KISHIMOTO, 1999).

Em relacdo a qualidade dos cursos de licenciatura, Gatti (2016) enumera oito pontos
que interferem nessa qualidade: a) auséncia de uma perspectiva de contexto social e cultural e
do sentido social dos conhecimentos; b) a auséncia de um perfil profissional claro de
professor enquanto profissional; c¢) a falta de integracdo das areas de contetdo e das
disciplinas pedag6gicas dentro de cada area e entre si; d) a escolha de contetdos curriculares;
e) a formacdo dos formadores; f) a falta de uma carreira suficientemente atrativa e de
condicdes de trabalho; g) auséncia de modulo escolar com certa durabilidade em termos de
professores e funcionarios; h) precariedade quanto a insumos para o trabalho docente.

Os pontos mencionados interferem diretamente na qualidade dos cursos de licenciatura
e na atuacdo docente nas escolas brasileiras. Para preencher a lacuna da formagéo docente,
algumas instituicGes de ensino superior buscam instrumentalizar o professor alfabetizador por
meio de cursos de especializacdo e extensdo que discutem essa tematica. Ja o estado tem
promovido cursos de formacdo continuada e em servico aos professores alfabetizadores
(SHIMAZAKI; MENEGASSI, 2016).

Relativamente a formacdo continuada & importante a construcdo de um sistema
nacional de formacdo de professores, em especial, a dos que se dedicam a alfabetizacéo.
Atualmente, as estruturas formativas de professores, seus conteldos e as didaticas, estdo
colocados como um enorme problema politico e social (GATTI, 2016).

No Brasil, existem muitas discussdes que apontam a formacdo de professores como a
principal via de acesso a melhoria da qualidade do ensino. Dentro dessa realidade, muitos
estudos (KISHIMOTO, 1999; SHIMAZAKI; MENEGASSI, 2016; NASCIMENTO; ROSAL,;
QUEIROGA, 2018) vém sendo desenvolvidos no sentido de favorecer a construcdo de
politicas publicas que venham reverter os indicadores do baixo rendimento das criancas
brasileiras (GATTI, 2003).

Os programas de formacgéo continuada tém como proposta associar novas abordagens

do ensino da lingua as “novas concepgdes” de formagdo. De uma forma geral, ao governo
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cabe a responsabilidade de criar estratégias que vao nortear as agdes politicas voltadas para o
desenvolvimento da melhoria da educacéo. A academia cabe realizar pesquisas cientificas que
sinalizem, por meio de novas teorias, questdes que possam promover mudancas na pratica
docente e, consequentemente, no aprendizado do aluno. A unido desses segmentos favorece a
construcdo de novos modelos de formagdo que, a cada dia, tentam chegar mais perto da sala
de aula e do fazer pedagdgico do professor (BRASIL, 2012).

Nessa perspectiva, criou-se o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa
(PNAIC), que é um compromisso assumido pelo Governo Federa, do Distrito Federal, dos
estados e dos municipios, desde 2012, para atender a Meta 5 do Plano Nacional da Educacéo
(PNE), que estabelece a obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangas , no maximo, até o
3° (terceiro) ano do ensino fundamental 1 (BRASIL, 2017).

O PNAIC foi elaborado e aprovado pelo Ministério da Educacdo em forma de Medida
Provisoria n° 586 e convertido na Lei 12.801 em 24 de abril de 2013. O objetivo do PNAIC é
fortalecer e apoiar as unidades escolares no processo de alfabetizacdo, para fins de leitura,
escrita e matematica, desde a educacdo infantil até o ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2017).

Segundo a Portaria MEC n° 826, de 7 de julho de 2017, as diretrizes do PNAIC
caracterizam-se pela integracdo e estruturacdo de acOes de formacgéo, materiais e referenciais
curriculares e pedagdgicos que contribuam para a alfabetizacdo e o letramento; pelo
compartilhamento da gestdo do Programa entre a Unido, estados, Distrito Federal e
municipios; e pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem aferidos
por meio de avaliacdes externas (BRASIL, 2017).

O programa, de acordo com a Portaria MEC n° 142 de 22 de fevereiro de 2018, deve
garantir apoio adicional, do assistente de alfabetizacdo ao professor alfabetizador, por um
periodo de cinco horas semanais para unidades escolares ndo vulneraveis, ou de dez horas
semanais para as unidades escolares vulneraveis (unidades em que mais de 50% dos
estudantes obtiveram desempenho insuficiente no SAEB/ANA) (BRASIL, 2018).

O eixo principal do programa é a formagdo continuada de professores por meio de
parcerias com universidades, secretarias de educacdo e escolas. O PNAIC tem como publico-
alvo: a) os professores atuantes na educacdo infantil e nos trés primeiros anos do ensino
fundamental I; b) os orientadores de estudos, professores vinculados as secretarias municipal
e estadual de educacdo, que fizeram a formacgdo dos professores alfabetizadores; c) os
formadores que realizaram a formac&o dos orientadores de estudo (BRASIL, 2017).
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Dentre as dificuldades iniciais de implantacdo do PNAIC, Esquinzani (2016) destaca a
dificuldade que o professor encontra para discutir academicamente a formacdo que esta
recebendo. Ja Mattos (2014) destaca outras dificuldades em implantar programas de
formagdes docentes, dentre elas: a falta de continuidade no processo; a dificuldade em manter
um dialogo e reflexdes com docentes e alunos no contexto da escola; a ndo compreenséo do
PNAIC pelos docentes, constatando fragilidades no que se refere a educacéo.

Mesmo ndo sendo proposto pelo PNAIC, é importante 0 acompanhamento apds a
formacdo docente, para no aprimoramento da pratica.  Dessa maneira, 0 governo deve
investir adequadamente na formacdo do professor, em especial a dos que se dedicam a
alfabetizacdo, permitindo maior coeréncia tedrica e pratica dos programas desenvolvidos. Os
esforcos feitos nos Gltimos anos parecem ser ainda insuficientes para dar conta da gravidade
da questdo. Deve-se investir em politicas federais, estaduais e municipais que garantam a real
formacdo continuada dos professores da educacéo basica (SOUZA, 2014; TABAQUIM et al.,
2016).

Os investimentos nessas formacdes devem possibilitar que o professor identifique
precocemente problemas de aprendizagem, viabilizando a economia para as familias e para 0s
sistemas publicos de educacdo e salde, além de concretizar os objetivos da escola, ou seja, 0
desenvolvimento sociocognitivo pleno do individuo e sua capacidade para o trabalho e
exercicio da cidadania (SOUZA, 2014; NASCIMENTO; ROSAL; QUEIROGA, 2018).

As instituicdes de ensino podem corroborar com este aspecto investindo na formacao
de sua equipe pedagdgica, por meio de reunides, oficinas, estudos de caso, dentre outros, a
partir dos quais possam ser debatidos diversos topicos com diferentes métodos e metodologias
de ensino, possibilitando o aprimoramento da pratica docente (TABAQUIM et al., 2016).

E evidente que a prética docente precisa ser repensada em um contexto mais amplo,
envolvendo as concepgOes adotadas pela escola, a metodologia de ensino, as mudangas na
sociedade referentes ao capitalismo e a estruturacdo das classes trabalhadoras, dentre outras
(LUCKESI, 1993; COSTA, 1995). Porém, como visto anteriormente, 0s programas de
formacOes docentes precisam avancar, contemplando também o debate acerca dos métodos de
alfabetizacdo para o desenvolvimento da leitura e escrita no ciclo de alfabetizagéo,
especialmente porque os programas educacionais brasileiros ainda se detém a um Udnico

método de ensino. Tais questdes podem ser vistas a seguir.
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3.2 Debates acerca dos métodos de alfabetizacéo

Ainda existem muitos desafios para melhorar a qualidade da educacdo brasileira,
dentre eles a compreensdo dos metodos de alfabetizagdo para subsidiar as praticas
educacionais baseadas na neuroeducacdo. Nessa perpectiva, sera abordado um breve histérico
dos métodos de alfabetizacdo no Brasil para compreender a educacao no contexto atual.

O periodo do regime militar (1964-1985) trouxe muitos impactos na politica
educacional brasileira, pois o pais vivenciou diversas lutas entre governo e representantes da
sociedade, em diferentes areas. Nesse periodo, Paulo Freire ganhava destaque no Nordeste
com o movimento de alfabetizacdo “De P¢é no Chao também se aprende a ler”, que teve como
foco a alfabetizagdo de adultos. Nessa regido, o analfabetismo se “constituia tema politico”
(DOMINGUES; EBERT, 2015).

Freire foi de encontro ao regime militar sugerindo uma metodologia de alfabetizagéo
que tinha um carater politico e que provocava, nos sujeitos alfabetizandos (criangas, jovens ou
adultos), a reflexdo sobre a capacidade de transformar a realidade.

Nesse periodo, o aprendizado da leitura e da escrita estava ligado ao uso da palavra
escrita associada a ilustracdo, sendo que o alfabetizador deveria discutir sobre o papel de cada
um na sociedade, frente ao que aparecia na imagem e ao que estava escrito. A partir de
debates, a palavra escrita era analisada em suas partes componentes, ou seja, as silabas; na
sequéncia, eram apresentadas as familias silabicas para que os educandos construissem novas
palavras (SOEK; HARACEMIV; STOLTZ, 2009).

Até o final da decada de 1970, os métodos de alfabetizagéo sintéticos eram apoiados
no behaviorismo e tiveram lugar garantido dentro de salas de aula das escolas brasileiras.
Nesses métodos, o ato de ler era sempre um exercicio de articulacdo, que buscava aperfeicoar
a pronuncia das palavras. Desse modo, ndo era dada énfase na interpretacdo e no significado,
consequentemente, na leitura competente. Portanto, os métodos sintéticos eram entendidos
como mecanicistas e descontextualizados (ARAUJO, 2003).

Os principais recursos dos métodos sintéticos eram a cartilha e o ensino linear de
grafemas e fonemas, numa linha que priorizava a codificacdo e a decodificacdo em vez da
interpretacdo e do significado. As cartilhas foram utilizadas durante muito tempo para
alfabetizar e marcaram a historia da alfabetizacdo por suas caracteristicas peculiares e,
também, por terem sido consideradas por muitos alfabetizadores como um método de
alfabetizacdo descontextualizado (DOMINGUES; EBERT, 2015).
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A partir da década de 80, surge o paradigma construtivista. Com a difusdo das ideias
de Emilia Ferreiro, houve a transicdo da teoria behaviorista para a teoria construtivista,
representando uma grande mudanca educacional. O eixo central foi deslocado do ensino para
a aprendizagem, partindo ndo de como se deve ensinar, mas de como a crianca aprende
(FERREIRO, 2001).

Emilia Ferreiro defendeu que o processo desenvolvido pela crianca deve priorizar a
interacdo dela com as préticas de leitura e de escrita, fundamentando a psicogénese da escrita.
Assim, a alfabetizacdo passou a ter um novo ponto de vista e, no Brasil, o impacto foi
tamanho que até nos dias de hoje consideram esses trabalhos, de vertente construtivista, como
essenciais para compreender e fundamentar os aspectos da alfabetizagcdo (FERREIRO, 2001).

O surgimento das ideias de Emilia Ferreiro disseminou os métodos sintéticos,
fortalecendo o surgimento dos métodos analiticos, que consideravam a necessidade de adaptar
0 ensino da leitura a este novo paradigma (CAGLIARI, 1999).

De modo geral, os métodos podem ser classificados em métodos analiticos (ou
globais) e sintéticos. Esta revisdo ndo tem a pretensdo de enumerar os diversos métodos que
fazem parte das duas abordagens, mas de situar o leitor para 0 método usado no presente
estudo.

Os métodos analiticos pressupdem que as criangas podem aprender a ler tdo
naturalmente como aprendem a falar, sendo a compreensdo o principal objetivo da leitura.
Portanto, o ensino da leitura e da escrita deve se basear no uso de textos em vez de unidades
menores, buscando-se associar as palavras e seus significados (SEABRA; CAPOVILLA,
2010; SEABRA; DIAS 2011; ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014b).

Esses metodos sdo conhecidos no inglés como whole language, traduzidos no Brasil e
divulgados como “linguagem integral” ou, no caso da leitura, como “leitura significativa”.
Eles partem da premissa de que o aprendizado da fala e da leitura sdo exemplos inteiramente
comparaveis e paralelos do desenvolvimento da linguagem e, consequentemente, entendem
que aprender a ler pode e deve ser tdo facil e natural como aprender a falar (ANDRADE;
ANDRADE; CAPELLINI, 2014b).

Autores como Goodman (1976), que defende os métodos analiticos, destacam que
esses métodos sdo progressistas e sensiveis as necessidades das criangas, permitindo que elas
préprias descubram os principios subjacentes a leitura e a escrita. Outro ponto a salientar é
que os metodos analiticos evitam a submissdo das criangas a programas estruturados e

sistematicos, como os programas fénicos.
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Por outro lado, alguns pesquisadores defendem que os métodos analiticos ndo
encontram respaldo nas evidéncias cientificas, ancoradas na neurociéncia. Como os métodos
analiticos ndo enfatizam o ensino explicito e sistematico dos principios da lingua escrita, nem
todas as criangas conseguem aprender tais principios, especialmente aquelas que apresentam
risco de atraso de leitura e de escrita ou aquelas com desvantagens socioculturais (YATES,
1988; VELLUTINO, 1991; SEABRA,; DIAS, 2011).

Do outro lado do debate estdo os métodos sintéticos, sendo o fonico o mais
conhecido. Tais métodos buscam ensinar as correspondéncias entre as letras e seus sons e
estimular o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, que se refere a habilidade de
manipular e refletir sobre os sons da fala. Ou seja, elas focam nas unidades menores da
linguagem oral (fonemas e silabas) e da escrita (letras e combinacéo de letras), enfatizando-se
0 pareamento dessas unidades (CAPOVILA; SEABRA, 2010; SEABRA; DIAS, 2011).

Os defensores da abordagem sintética concebem que a fala e a leitura devem seguir
caminhos diferentes no curso. A fala é natural, compondo uma parte integral da
especializacdo da linguagem. Ja a escrita é especializada em representar visualmente a
fonologia da linguagem oral e, portanto, totalmente dependente dela para sua aquisicdo
(ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014b).

Os estudos com essa abordagem baseiam-se na constatacdo experimental de que
criancas com dificuldades na alfabetizacdo tém dificuldade em discriminar, segmentar e
manipular, de forma consciente, os sons da fala. Essas dificuldades, porém, podem ser
diminuidas significativamente com a introducdo de atividades explicitas e sistematicas de
consciéncia fonologica, antes ou durante a alfabetizagcdo (SEABRA,; DIAS, 2011).

Além de ser um procedimento bastante eficaz para o ensino regular da leitura e da
escrita, a abordagem sintética possui evidéncias cientificas que mostram os beneficios desses
métodos para a aprendizagem. Os estudos da neurociéncia mostram que o reconhecimento das
palavras escritas € feito pelos neurdnios que aprendem a reconhecer os tracos invariantes
(DEHANE, 2012).

Os neur6nios sdo capazes de distinguir as letras entre si, cujos valores sdo 0s mesmos,
independente de seu tamanho, da fonte, ou da posi¢cdo que ocupam na palavra. Logo, 0s
estudos reforcam os métodos sintéticos quando afirmam que o reconhecimento dos tracos, que
diferenciam as letras entre si, deve ser trabalhado sempre com os valores que uma ou duas
letras (grafemas) tém de representar os fonemas, ambos para distinguir significados
(SCLIAR-CABRAL, 2009).
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Aliada aos métodos sintéticos, a aprendizagem da leitura é concebida em trés estagios:
1) o logogréafico que implica o reconhecimento das palavras por meio de esquemas
idiossincraticos, em que 0s aspectos criticos para a leitura podem nao ser as letras, e sim dicas
ndo alfabéticas; b) o alfabético que, a partir do desenvolvimento da rota fonoldgica, busca
analisar as palavras em seus componentes (letras e fonemas), utilizando regras de
correspondéncia grafofonémicas; ¢) o ortografico que, a partir do desenvolvimento da rota
lexical, faz com que a crianca aprenda a fazer leitura visual direta de palavras de alta
frequéncia (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004).

Devido as concepcdes dos métodos sintéticos ancorados no construtivismo, em 1997,
a Inglaterra adotou o método fonico e de praticas de leitura orientadas. Em 2001, o pais
ocupou o 3° lugar no ranking mundial em leitura, logo a educacdo avancou em razdo das
mudancas realizadas nos seus programas educacionais. Tais medidas priorizavam a formacéo
dos professores e préaticas de alfabetizacdo alinhadas aos paradigmas da ciéncia da leitura,
proporcionando maior rendimento académico dos alunos e melhor desempenho da habilidade
de leitura (CAPOVILA; SEABRA, 2010).

Outros paises desenvolvidos, como os Estados Unidos, também apresentavam
nameros expressivos de fracasso escolar, porém, com a modificacdo de sua politica
educacional, foi possivel reverter essa situacdo. O relatério, chamado de Reading Panel, ou
“Painel da Leitura”, analisou aproximadamente 1.800 pesquisas a respeito da alfabetizacao no
pais, chegando a conclusdo de que as criancas aprendem quando se trabalham
sistematicamente as relaces fonema-grafema. Houve, entdo, uma determinacdo que causou
impacto: todos teriam de ensinar o que eles chamam de phonics (SOARES, 2003).

Foi neste cenario educacional que surgiu, nos EUA, o Response to Intervention Model
(RTI) ou Modelo de Resposta a Intervencdo. Esse modelo, que constitui politica publica nos
EUA, é baseado em niveis ou camadas de intervencdo, que utilizam estratégias fonicas para a
identificacdo precoce das criangas em risco para os transtornos de aprendizagem, trazendo
uma nova perspectiva educacional para o pais (FUCHS et al., 2003).

E importante que um pais em desenvolvimento, como o Brasil, reconheca o avango
das politicas educacionais exteriores e entenda a distancia tedrica e pratica no seu ambito
educacional. A insisténcia nos metodos analiticos, para alguns estudiosos, esta relacionada ao
fracasso escolar das criancgas brasileiras, sugerindo que o ensino explicito de correspondéncias
entre letras e sons é o caminho para 0s escolares vencerem os desafios na aprendizagem da
leitura e da escrita, melhorando, consequentemente, a educacdo no contexto nacional
(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2003; CAPOVILLA; SEABRA, 2010).
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Os dois métodos de alfabetizagdo sdo considerados importantes para a aprendizagem
da crianca. Alguns estudos defendem que eles sejam aplicados de forma complementar, por
meio do desenvolvimento da consciéncia fonologica aliado as vivéncias cotidianas de praticas
letradas, que permitam a apropriacdo das caracteristicas e finalidades dos géneros escritos que
circulam socialmente (SOARES, 2004).

O presente estudo foi desenvolvido com base na abordagem sintética devido as
evidéncias cientificas apoiadas na neurociéncia (VELLUTINO, 1991; FUCHS et al., 2003;
VAUGHN; ROBERTS, 2007; FLETCHER; VAUGHN, 2009; DEHANE, 2012). Contudo,
faz-se necessario pensar no papel do professor diante desses aspectos e como ele pode
melhorar sua préatica. Para isso, a abordagem de alfabetizacdo deve ser baseada na evidéncia
cientifica, no que tem sido chamado de “Educagdao baseada em evidéncia”. Nessa linha, a
pratica educacional deve estar apoiada nos principios da neuroeducacao, pois parece ser um

caminho para melhorar a qualidade educacional brasileira.

3.3 Neuroeducacao: o encontro da neurociéncia com a educacao

A crenca de que a fundamentagdo cientifica possa garantir o sucesso das préaticas
educativas ndo é um fendmeno novo, mas a atualizacdo de uma expectativa ja presente em
outros momentos historicos. Os pesquisadores consideram o século XXI como o “século do
cérebro”, havendo esperanca de firmar as praticas educativas em uma base apoiada na
neurociéncia (AMARAL; JANDREY, 2015).

A neurociéncia € o campo do conhecimento que reune estudos multidisciplinares do
sistema nervoso, um dos sistemas mais complexos do corpo humano. A expressao
neurociéncia surgiu em 1970, na Society for Neuroscience, associacdo congregadora de
neurocientistas profissionais, que investigam a dindmica de integracdo do sujeito ao ambiente
externo, observando e detectando os processos resultantes dessa relagéo.

Dentre seus principais temas, tém-se o desenvolvimento do sistema nervoso, seus
aspectos bioldgicos e a fisiologia do cérebro. Nos ultimos anos, os estudos da neurociéncia
cresceram motivando o surgimento de novas perguntas sobre o conhecimento cerebral,
entretanto ainda existem muitas questdes a serem esclarecidas, principalmente aquelas
relacionadas com outras areas como a educacgdo (OLIVEIRA; ROSSI, 2017).

O elo entre a saude e educacdo deu origem a &rea conhecida como neuroeducacéo.

Essa area relaciona o conhecimento da neurociéncia a educacéo, estudando a interacéo entre o
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cérebro e a aprendizagem, possibilitando, através de métodos rigorosamente cientificos, o
planejamento de intervengdes que promovam o desenvolvimento integral do sujeito
(OLIVEIRA, 2015; MARQUES, 2016).

A neuroeducacdo caracteriza-se como um campo multi e interdisciplinar, que oferece
novas possibilidades tanto a docéncia, como a pesquisa educacional com a finalidade de
abordar o conhecimento e a inteligéncia, integrando trés areas: a Psicologia, a Educacéo e as
Neurociéncias, incluindo as areas que se formaram com a juncdo dos campos, como a:
Neuropsicopedagogia, Neuropsicologia e Psicopedagogia (SANTOS; SOUZA, 2016).

Espinosa (2008) enumera um conjunto de principios béasicos que se articulam no
escopo da neuroeducacdo: a) o cérebro é um sistema complexo, dindmico e em modificacdo
diaria, pelas experiéncias; b) a aprendizagem € potencializada pelo desafio; c) diferentes
sistemas de memdria (curto ou longo prazo, de trabalho, de procedimentos, espacial, entre
outros) aprendem de formas diferentes; d) o cérebro recorda melhor, quando os fatos e
habilidades sdo integrados em contextos naturais; e) alunos aprendem melhor, quando séo
altamente motivados do que quando ndo tém motivacdo; f) o estresse tem impacto na
aprendizagem, assim como a nutri¢do; g) a ansiedade e estados depressivos podem bloquear
oportunidades de aprendizagem; h) as emoc0des tém um papel chave na aprendizagem.

Esses conhecimentos permitem um maior entendimento das fungdes corticais
superiores envolvidas no processo de aprendizagem normal e dos problemas de
aprendizagem. Isso significa que a pratica educacional pautada na neuroeducacdo possibilita o
conhecimento do funcionamento de importantes varidveis relacionadas a aprendizagem, entre
elas, a linguagem (fala, leitura e escrita), a percepg¢éo (termo genérico para os diferentes tipos
de sensibilidade do ser humano), a atencdo, a memoria, a cognicdo e a emocao
(BARTOSZECK, 2006; OLIVEIRA, 2015; SANTOS; SOUZA, 2016).

Diante desses conhecimentos, o educador tem o desafio de promover atividades que
desenvolvam as potencialidades dos alunos, entendendo que a aprendizagem ocorre por
ativacdo das sinapses e redes neurais e que a intensidade e a frequéncia as tornam estaveis e
duradoras, consolidando em memoria (OLIVEIRA, 2015). Para Izquierdo (2002), a memoria
é a recordacdo de experiéncias, portanto, sé se aprende com efetividade quando concepcdes
novas sdo incorporadas as informacdes antecedentes.

A capacidade de modificacdo do cérebro no decorrer do desenvolvimento é conhecida
como neuroplasticidade. A neuroplasticidade ou plasticidade cerebral é a capacidade do
sistema nervoso de promover contatos neuronais e eficacia sinaptica em resposta a estimulos
internos e externos que o cérebro recebe (BURGOS; CLEVES; MARQUEZ, 2010).
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Para que a aprendizagem da leitura e da escrita ocorra, o professor pode utilizar
estratégias que favorecam alteracBes na estrutura cerebral, pois o ambiente influencia na
organizacdo funcional, intensificando a plasticidade cerebral e a capacidade de mudanca
neural frente a estimulos (GAZZANIGA; IVRY; MANGUN, 2006). No momento em que se
aprende algo novo, associado com as informagdes e conhecimentos ja pré-existentes, o
cerebro se torna cada vez mais plastico e se ajusta as modificagbes motivadas pela
aprendizagem.

Oliveira (2014) evidencia que as mudancas na estrutura cerebral sdo conhecidas como
periodos criticos do desenvolvimento, incluem a sinaptogénese e a poda neuronal, e sdo
eventos relevantes para a educacdo. Nesses periodos, as estimulagfes para determinadas
aprendizagens sdo importantes para o desenvolvimento educacional da crianca.

O periodo de alfabetizacdo é um periodo critico do desenvolvimento e, nessa etapa
escolar, espera-se que a crianga ja tenha adquirido os conhecimentos socialmente construidos,
apreendendo e transformando a linguagem oral em codigo escrito (MAIA, 2011).

Também nesse periodo, a crianca precisa desenvolver habilidades cognitivo-
linguisticas necessarias para a aquisicdo da leitura e da escrita. Tais habilidades incluem o
processamento auditivo (discriminacdo dos sons, ritmo), processamento visual, (memdria
visual e ordenacdo), processamento fonoldgico (rima, segmentacdo silabica, acesso lexical,
memodria fonoldgica), leitura e escrita (CAPELLINI et al., 2007).

Dentre as habilidades supracitadas, deve-se destacar aquelas relacionadas ao
processamento fonologico que se refere as operagdes mentais do processamento de
informacdes baseadas na estrutura sonora ou fonoldgica da linguagem oral, dividindo-se em
trés tipos de habilidades relacionados com a leitura e a escrita: a consciéncia fonologica, a
nomeacao seriada rapida e a memoria de trabalho fonologica (JUSTI; ROAZZI; JUSTI, 2014;
QUEIROGA; ROSAL, 2015).

A consciéncia fonoldgica permite refletir sobre as caracteristicas estruturais da fala,
incluindo a consciéncia de que as palavras sdo constituidas por uma sequéncia de sons que
podem ser manipulados. A emergéncia das habilidades em consciéncia fonoldgica é resultado
da interacdo entre fatores maturacionais, linguisticos e cognitivos de aprendizagem do cédigo
escrito e de interacdo com o meio ambiente (ROSAL, 2014; VIEIRA, 2014).

A nomeacdo seriada répida pode ser entendida como a habilidade de processar
simbolos visuais de modo réapido e acurado (decodificacdo). Quanto maior for essa capacidade
de nomeacdo, maiores serdo 0s recursos cognitivos disponiveis para a tarefa de compreenséao

da leitura, apesar de que a compreensdo requerera capacidades que irdo além do
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processamento fonoldgico, tais como: conhecimento prévio; capacidade de realizar
inferéncias; dentre outros (WOLF; BOWERS, 1999; GERMANO et al., 2012).

Por fim, a memoria fonoldgica refere-se ao processamento ativo e a0 armazenamento
transitério das informacBGes fonologicas. Reflete também habilidades de representar
mentalmente caracteristicas fonoldgicas da linguagem (TORGENSEN; WAGENR;
RASHOTTE, 1994).

Com base no exposto, compreende-se que alteracdes no processamento fonoldgico
interferem na percepcdo dos segmentos da fala e no reconhecimento de que um mesmo
elemento (silaba ou fonema) pode estar em diferentes posicdes em uma palavra (inicial,
medial e final) para a formacdo de novas palavras. A dificuldade na percep¢éo da linguagem
oral prejudica as correspondéncias grafema-fonema e o sistema gerativo para a formacdo de
novas palavras (NUNES; FROTA; MOUSINHO, 2009; CAPELLINI; SMYTHE; SILVA,
2012).

O conhecimento acerca das habilidades de processamento fonol6gico € importante,
portanto, para que o professor promova a aprendizagem da leitura e da escrita, especialmente
porque estas habilidades fazem parte do conhecimento neurocientifico. E preciso reforcar que
os deficit nestas competéncias podem implicar a perda do melhor momento para a apropriagéo
do principio da representacdo fonoldgica, tdo importante para a aprendizagem da escrita,
comprometendo diretamente os niveis ortografico e fonolégico (BURGOS; CLEVES;
MARQUEZ, 2010; MAIA, 2011; OLIVEIRA, 2011).

Diante das questdes mencionadas, pode-se inferir que levar conhecimentos cientificos
relacionados a aprendizagem para sala de aula é relevante ndo sé para o conhecimento do
aluno, mas também do professor, pois a neurociéncia proporciona aos educadores a
oportunidade de compreender de forma mais efetiva os processos de ensino e aprendizagem,
conhecendo melhor os processos neurobioldgicos que permitem compreender como o
educando aprende (GROSSI et al., 2014).

Em linhas gerais, o conhecimento neurocientifico pode preencher a lacuna da
formacdo bésica dos professores, promovendo um significativo entendimento do
funcionamento do cérebro e do processo ensino-aprendizagem. O estudo de Filipin et al.
(2017) teve como objetivo relatar a percepcdo e o conhecimento de professores acerca da
neurociéncia antes e ap6s um curso de formacgdo continuada. Os participantes foram 30
professores inscritos, porém apenas 13 participaram de todas as etapas do curso. O curso de
formagéo foi organizado em duas etapas: Conhecimentos acerca da neurociéncia e a educacgéo

e Aplicacdo préatica dos conhecimentos. A formacdo ocorreu em dois meses, totalizando 30h



36

de atividades. Os professores responderam um questionério inicial para verificar quais eram
0s seus conhecimentos prévios a respeito da Neurociéncia, e outro questionario ao final do
curso.

Os autores do estudo mencionado verificaram que a neurociéncia ndo havia sido
abordada na formacao inicial de 69,2% deles; 77,7% relataram ter algum conhecimento sobre
0 tema, adquirido por outros meios que ndo a educacgédo formal. Ao final, todos conceituaram
neurociéncia adequadamente, afirmando que ela tem uma importante relacdo com a educacao.

O reconhecimento da importancia dos conhecimentos neurocientificos para a
qualificacdo do processo ensino-aprendizagem é fundamental para o desenvolvimento da
educacdo no Brasil. Além disso, a pratica docente apoiada nesses principios instrumentaliza o
professor alfabetizador na identificacdo precoce das criancas em risco para 0s transtornos de

aprendizagem.

3.4 Criangas em risco para 0s transtornos de aprendizagem

Os transtornos de aprendizagem (TA’s) compreendem uma inabilidade especifica,
como de leitura, escrita ou matematica, decorrente de fatores genético-neuroldgicos, em
individuos que apresentam resultados significativamente abaixo do esperado para seu nivel de
desenvolvimento, escolaridade e capacidade intelectual (OHLWEILER, 2016).

Embora os fatores ambientais sejam agravantes na manifestacdo dos transtornos de
aprendizagem, os principais propulsores sdo as disfuncdes neurolédgicas que afetam de modo
especifico os mecanismos cognitivos fundamentais na aquisicdo de certos conteudos
académicos. Como exemplo de TA’s, t€ém-se: Dislexia; Disortografia; Discalculia; Transtorno
de Déficit de Atencdo/Hiperatividade (TDA/H), dentre outros (PRADO et al., 2012;
ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014b; SILVA; CAPELLINI, 2015).

As principais dificuldades que as criangas com transtornos de aprendizagem
apresentam sdo aquelas relacionadas as habilidades cognitivo-linguisticas, como dificuldades
em aprender o alfabeto, nimeros, cores, dias da semana e formas; dificuldades em aprender a
escrever o proprio nome; recitar versos infantis ou rimas; segmentar palavras; ler palavras e
pseudopalavras; dificuldade para aprender a relacdo grafema-fonema; dentre outras
(MUSZKAT; CARDOQOSO, 2014).

As criangas em risco para os transtornos de aprendizagem apresentam desempenho

abaixo do esperado para 0 seu grupo-classe nos pontos considerados pré-requisitos para um
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bom desempenho em leitura, como as habilidades cognitivo-linguisticas supracitadas
(SCHATSCHNEIDER et al., 2002; ETCHEPAREBORDA, 2003).

Portanto, elas precisam ser reconhecidas precocemente, pois, quanto mais cedo forem
identificadas, menores serdo as dificuldades relacionadas aos processos de ensino e de
aprendizagem, minimizando o impacto para a crianca. Quando o0s transtornos de
aprendizagem sé&o identificados e tratados precocemente, a crianga consegue minimizar suas
dificuldades e prosseguir com éxito no processo de alfabetizacdo (QUEIROGA; ROSAL,
2014).

Diante da importancia do tema, surgem programas de identificagcéo e intervengéo para
as criancas em situacdo de risco. Tais programas contemplam estratégias metafonoldgicas
para a atencdo e percepcdo dos sons da fala associados a conversao grafema-fonema (SILVA,
CAPELLINI, 2010; 2012; 2015; MACHADO; ALMEIDA, 2014).

Silva e Crenitte (2016) compararam a aplicabilidade de um programa de intervencao
em criangas com risco para dificuldade de leitura. Foi elaborado um programa fonoldgico
para 20 criangas identificadas como de risco para dificuldade de leitura, entre 6 a 7 anos e 11
meses. Os resultados apontaram que as criancas com risco demonstraram melhora
significativa em nomeacdo de letras, relacdo grafema-fonema, consciéncia fonoldgica,
memoria de trabalho fonoldgica, escrita e leitura. O programa mostrou ter aplicabilidade para
aprimorar as habilidades importantes para o desenvolvimento da leitura e escrita.

Outro estudo (ANTUNES; FREIRE; CRENITTE, 2013) verificou o desempenho
cognitivo-linguistico de escolares com sinais de risco para dificuldades de aprendizagem,
apos a aplicagdo de um programa de remediacdo fonoldgica. Participaram 10 escolares, na
faixa etaria de 6 a 7 anos, sendo o programa de remediacdo desenvolvido em 18 sessdes, 50
minutos de duracdo, e atendimentos individualizados. Os dados mostraram que 0s escolares
apresentaram evolucdo significativa nas habilidades cognitivo-linguisticas de consciéncia
fonoldgica, memoria de trabalho auditiva, acesso ao léxico mental, leitura e escrita de
palavras reais depois da intervencdo. Esses achados refor¢caram a importancia da intervencgéo
precoce em escolares com sinais de risco para dificuldades de aprendizagem, uma vez que
esse tipo de intervencgdo oferece melhores condicOes para o desenvolvimento da leitura e da
escrita nessa populagéo.

Um estudo de revisdo sistematica e metanalise (ROSAL et al., 2018) avaliou a
efetividade dos programas fonol6gicos comparados com outras intervengdes para criangas em
risco para a dislexia do desenvolvimento. Foram analisados ensaios clinicos randomizados a
partir das bases de dados: PubMed, LILACS, Scopus, CINAHL and PsycINFO. A avaliacdo
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da qualidade metodoldgica foi realizada nos critérios contidos no sistema GRADE. Os
resultados da metandlise indicaram diferencas significantes na consciéncia fonoldgica e na
compreensdo de leitura, mostrando que essas competéncias sdo importantes para a aquisicdo
da leitura e da escrita.

Neste artigo, os autores fazem uma reflexdo critica ndo sé da falta de padronizagéo dos
instrumentos de coleta, como também da diversidade de abordagens nas intervencdes
fonologicas, pois os programas utilizam diferentes estratégias, tempo (intensidade, duracao e
frequéncia) e facilitadores (professores, assistentes de ensino e assistente de informatica). O
estudo também ressalta a importancia do acompanhamento dessas criangas em longo prazo,
sendo necessario que a educacdo brasileira avance com politicas publicas voltadas para a
identificacdo precoce dos transtornos de aprendizagem.

No Brasil, existe uma grande dificuldade em identificar as crian¢as em risco para 0s
transtornos de aprendizagem, e os principais motivos sdo a falta de programas de avaliacdo e
intervencdo sistematicos, bem como a baixa qualidade da educagdo. Esses programas devem
ser baseados em evidéncias de identificacdo precoce e uma perspectiva sistemética de
intervencdo com base no desenvolvimento por meio de avaliagdes sequenciais ao longo do
tempo (ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014b; MACHADO; ALMEIDA, 2014,
FUKUDA, 2016).

Tais programas atuam na perspectiva da promocéo a salde, uma vez que incorporam
acOes de nivel educativo com o objetivo de proporcionar qualidade de vida aos escolares,
empoderamento aos professores, equipe pedagdgica e equipe multidisciplinar (PORTUGAL,
2006; DEMARZO; AQUILANTE, 2008; CARVALHO, 2015).

Ao considerar a importancia da promocao a saude, 0s programas precisam garantir a
institucionalizacdo e sustentabilidade das acOes. A escola precisa articular as propostas de
promoc&o a saude com o projeto politico-pedagdgico. Porém, alguns fatores contribuem para
o0 desafio na implantacdo desses programas, dentre eles: a integracdo com ensino em todos 0s
niveis educacionais; a identificagdo de préaticas de risco; o monitoramento e a avaliacdo da
efetividade das iniciativas, para melhorar o compromisso das escolas com a promocgdo da
salde de seus alunos, professores e outros membros da comunidade escolar; e, por fim, a
instrumentalizacdo dos professores e da equipe pedagogica (BRASIL, 2006).

Diante das questdes mencionadas, 0 modelo de Resposta a Intervencdo vem sendo
pesquisado no Brasil como uma alternativa para prevenir que a crianga tenha maiores
dificuldades em sua aprendizagem, ajudando na identificacdo daquelas em risco para os

transtornos de aprendizagem, monitorando o0 progresso do seu desenvolvimento e



39

instrumentalizando o professor para facilitar o processo de ensino-aprendizagem da leitura e

escrita.

3.5 Modelo de Resposta a Intervencéo (RTI)

Atualmente, ha uma tendéncia mundial de se incluir o critério de “Resposta a
Intervengdo” (do inglés Response to Intervention), como pardmetro para identificar as
criangas em risco para os transtornos de aprendizagem. Trata-se de um modelo de intervencéo
escolar, explorado por profissionais das areas de salde e educacdo, para que as criangas com
problemas académicos recebam intervengdes preventivas antes que prejuizos mais graves se
desenvolvam.

O modelo Response to Intervention (RTI) ou Resposta a Intervencdo tem sido
utilizado como alternativa que pode proporcionar dados para uma identificacdo mais eficaz e
precoce, sendo amplamente utilizado na literatura internacional (COMPTON et al., 2006;
FUCHS; FUCHS, 2006; BARTH et al., 2008; FLETCHER; VAUGHN, 2009; VAUGHN;
FLETCHER, 2012) e nacional (ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014b; MACHADO;
CAPELLINI, 2014; FUKUDA, 2016).

O modelo recomenda monitorar o desempenho escolar dos estudantes como forma de
auxiliar a identificacdo daqueles que ndo apresentam avancos, permitindo a colocagdo em
pratica ou redirecionamento de intervencGes mais precocemente. Nesse sentido, o RTI
consiste em um processo de intervencdes organizadas em multiplos niveis ou camadas, nos
quais se aumenta progressivamente a intensidade da instru¢do de acordo com a resposta dos
escolares (FUCHS; FUCHS, 2006; FLETCHER; VAUGHN, 2009).

Dentre os motivos para o desenvolvimento de estudos com RTI, existe a diminuicdo
da incidéncia de falso-positivo, ou seja, avaliacbes realizadas de forma imprecisa que
identificam a crianga com transtorno de aprendizagem, quando, na realidade, seria apenas
dificuldade de aprendizagem. Ha de se considerar também a existéncia de casos de incidéncia
de falso-negativo, isto é, quando ndo se reconhece a crianga com transtorno de aprendizagem
apesar de ela apresenta-lo. Por essa razdo, o modelo RTI garante, assim, a identificacdo
precoce e correta das criangas em risco para os transtornos de aprendizagem (ANDRADE;
ANDRADE; CAPELLINI, 2014b; FUKUDA, 2016).

O RTI divide-se em trés camadas: camada um ou intervengdo primaria; camada dois
ou intervencdo secundaria; camada trés ou intervencdo terciaria. A camada um ou

intervencdo primaria é constituida por um programa de ensino regular, o rastreamento
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universal e 0 monitoramento do progresso das criangas identificadas como de risco para 0s
TA’s. Inicialmente, ¢ realizado o rastreamento universal das criangas, sendo este o
componente chave na implementacdo do RTI, cujo objetivo € identificar as criancas de risco
para problemas académicos (FUCHS; FUCHS, 2006, 2007; VAUGHN; FLETCHER, 2012).

O rastreamento é realizado com avaliacBes baseadas no curriculo escolar,
principalmente com testes voltados para a leitura e matematica, podendo ser aplicado a todos
0s escolares da educacdo infantil e nos dois primeiros anos do ensino fundamental | (FUCHS;
FUCHS; COMPTON, 2012). As avaliacGes devem ser realizadas incluindo as habilidades
cognitivo-linguisticas, tais como: o processamento fonolégico, processamento auditivo e
visual, que também compbem o aprendizado da lingua escrita (ANDRADE; ANDRADE;
CAPELLINI, 2014b).

As criangas que apresentam baixo rendimento na ferramenta de rastreamento sdo
identificadas como criancas de risco e precisam de uma maior investigacdo nas camadas
subsequentes do RTI. Normalmente, aquelas que obtiveram metade dos escores mais baixos
(HOOVER; LOVE, 2011). Para outros autores (FUCHS; FUCHS, 2006; BARTH et al.,
2008), deve-se considerar aquelas com um quarto dos escores mais baixos ou 1 desvio padrao
(DP) abaixo da média para os desempenhos da sala, ou, entdo, abaixo de um escore de
referéncia considerado preditor do bom desenvolvimento académico.

Um estudo (COMPTON et al., 2006), realizado do Centro Nacional de Pesquisas em
Transtornos de Aprendizagem do governo dos Estados Unidos, demonstrou a importancia do
rastreamento ser realizado em dois estagios iniciais. Assim, no lugar do rastreamento
universal em um estagio, sugere-se que sejam feitos dois estagios. O primeiro estagio consiste
no rastreamento baseado em multiplas tarefas administradas em todos os escolares no inicio
do primeiro ano, incluindo fluéncia de leitura, consciéncia fonologica, nomeacdo réapida e
vocabulario. No segundo estagio, deve ser realizado o monitoramento semanal por cinco
semanas. Os autores comprovaram que esse método diminuiu o nimero de falsos positivos,
aumentando a acuracia do rastreamento.

A intervencdo coletiva da primeira camada ocorre por meio de instrucdo de contetdos
e estratégias cientificamente comprovadas, como as mais efetivas para o desenvolvimento das
competéncias necessarias a aprendizagem (FUCHS; FUCHS, 2006, 2007; FLETCHER,;
VAUGHN, 2009). As estratégias coletivas devem envolver a discriminacdo e a identificagcdo
de palavras inteiras e suas relagdes segmentais no som inicial e final, relagbes grafofonicas,
escrita de palavras a partir da nomeacdo de figuras (ditado visual), dentre outras, ou seja,
habilidades cognitivo-linguisticas (ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014a). Essa fase
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deve durar por volta de um més, sendo sugerido um rastreamento de segundo estagio,
constituido na reavaliagdo das criangas. Aquelas que ndo conseguirem progredir com as
estratégias utilizadas, para quem a intervencdo primaria nao foi suficiente e, portanto,
requerem uma instrucdo adicional, devem ser selecionadas para a camada dois.

A camada dois do RTI ou intervengdo secundaria ocorre em pequenos grupos de
alunos, em classes especiais e em curta duracdo. A intervencdo pode ser realizada por um
professor em sala de aula regular ou por uma equipe de membros treinados pelo pesquisador.
E importante ressaltar que a intervencdo ndo substitui as orientagdes em sala de aula, séo
complementares no processo (SMITH, 2010). Para alguns autores (VAUGHN; ROBERTS,
2007; FLETCHER; VAUGHN, 2009), as intervengfes da segunda camada devem ser
realizadas em grupos de trés a cinco escolares por 30 minutos diariamente, ou por 45 minutos
diarios em trés ou quatro dias da semana. Esses escolares de risco séo reavaliados, caso ndo
respondam adequadamente as instru¢des na intervencdo secundéria, passardo para a terceira
camada.

A camada trés do RTI ou intervencéo terciaria é caracterizada por um monitoramento
mais frequente e intervencdes mais intensivas de estratégias relacionadas ao aprendizado da
leitura e da escrita, aumentando-se o tempo da intervencdo de 45 a 60 minutos diariamente,
em sessOes individuais com professores e/ou profissionais especializados (VAUGHN;
ROBERTS, 2007; FLETCHER; VAUGHN, 2009; SMITH, 2010).

A divisdo e o resumo operacional das trés camadas do Modelo de Resposta a

Intervencdo (RTI) podem ser observados na figura 1 abaixo.

Encaminhamentos
NeCcessarios

Intervencio terciaria

Camada 3

Intervencio

Camada 2 secundaria

Intervengio primaria

Camada 1

Figura 1- Operacionalizacdo por camadas do Modelo de Resposta a Intervencdo (RTI) em

diferentes niveis de intervencéo.
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Vérios estudos tém sido realizados utilizando o RTI, como uma pesquisa
(BERKELEY et al., 2009) que mostra como todos os 50 estados, dos Estados Unidos, estdo
progredindo com o desenvolvimento e implementacdo do modelo “Response to Intervention”
no ano de 2007. Os dados foram coletados por meio de uma avaliagdo do departamento de
estado existente de sites e conversas com representantes de cada Secretaria Estadual de
Educacdo. As informacbes eram relacionadas ao modelo (protocolo), implementacao,
desenvolvimento profissional, critérios de elegibilidade e caracteristicas especificas do RTI
(monitoragéo do progresso, frequéncia de ensino, fidelidade da instrugéo).

Os resultados do estudo supracitado mostraram que 15 estados adotaram o modelo
RTI e desses, nove estdo bem adiantados no processo (Arizona, Delaware, Georgia, Lowa,
Kansas, Ohio, Oregon, Utah e Washington). Além disso, 22 estados estdo em fase de
desenvolvimento de politicas e diretrizes, 10 estdo fornecendo orientacdo as escolas e
distritos, e apenas 3 estados ndo estdo no processo de desenvolvimento. Nota-se que muitos
estados investem no desenvolvimento profissional de professores, recomendando apoio de
outros profissionais. Uma preocupacdo discutida é que os educadores, em geral, ndo tém o
aprofundamento nas habilidades necessarias para implementar um modelo RTI. Outras
questBes geram preocupacdes, como a implementacdo da intervencdo e a sele¢do de praticas
baseadas em evidéncias.

Os resultados positivos e 0 sucesso na implementacdo desse modelo nos Estados
Unidos permitiram um maior nimero de pesquisas em outros paises, como Espanha,
Inglaterra e Portugal, comprovando a eficdcia do RTI. Outra razdo para 0 aumento do
interesse pela RTI é a abundancia de pesquisas sobre leitura, que vém demonstrando que
programas interventivos bem desenhados resultam em melhorias significativas para a maioria
dos alunos com dificuldades nessa area do conhecimento. O modelo tem destaque nas
pesquisas e organizacOes profissionais e governamentais, porquanto seus objetivos de
melhorar o desempenho de todos os alunos sdo enriquecedores para a educagdo (FUCHS et
al., 2003).

A pesquisa realizada na Espanha, por exemplo, investigou a eficacia da camada dois
do RTI. Esse estudo contou com o apoio da equipe da Universidad de La Laguna e da
Direccion General de Ordenacion e Innovacion Educativa de la Consejeria de Educacion del
Gobierno de Canarias. Foi realizado um ensaio clinico randomizado com 1.123 criangas, de
14 escolas, entre 5 e 8 anos, sendo avaliadas antes e ap6s o periodo de intervengdo, com o

Early Grade Reading Assessment Test (EGRA), adaptado para as criancas espanholas. As



43

criancas de risco, caracterizadas como o grupo experimental (N=241), foram divididas: 141
receberam intervencdes em pequenos grupos, com duracdo de 30 minutos, através do
programa Prevencdo das Dificuldades Especificas de Aprendizagem (PREDEA); e 140
receberam outros tipos de intervencdes ndo especificadas. Os dados revelaram que as
criangas, de um modo geral, obtiveram pontuacOes superiores ao grupo controle nas
habilidades de compreensdo oral e de leitura, consciéncia fonoldgica e fluéncia em leitura.
Esse modelo demonstrou que a incidéncia das dificuldades em leitura pode ser reduzida em
estudantes espanhois (JIMENEZ et al., 2010).

No Brasil, alguns autores (MACHADO; CAPELLINI, 2014) analisaram e
compararam o desempenho em tarefas de leitura e escrita em criangas com dislexia do
desenvolvimento apos tutoria baseado no modelo de Resposta a Intervencdo - RTI.
Participaram do estudo 15 criancas com o diagnostico interdisciplinar de dislexia do
desenvolvimento, do 2° ao 6° ano do Ensino Fundamental I, da rede publica de Marilia-SP,
com faixa etéria de 8 a 12 anos de idade, de ambos os sexos. Foram divididas em Grupo | —
grupo experimental (sete criangas que receberam intervencdo) — e Grupo Il — grupo controle
(oito criancas nao receberam a intervencdo). As criancas foram submetidas ao levantamento
diagndstico de leitura e de escrita e ao programa de intervencdo em tutoria baseado no
Modelo de Resposta a Intervencdo - RTI. Os dados indicaram que as criancas com dislexia do
Grupo |, ap6s estimulacdo, apresentaram desempenho superior na tarefa de leitura de palavras
e leitura do livro em relacdo as criancas do Grupo Il, evidenciando melhorias nessa
habilidade.

Como visto, 0 RTI ¢ um modelo que possibilita a identificacdo precoce dos transtornos
de aprendizagem, diminuindo a incidéncia de falso-positivo (avaliagdes realizadas de forma
imprecisa identificam uma crianga como tendo transtorno de aprendizagem, quando na
realidade seria uma dificuldade de aprendizagem) e a incidéncia de falso-negativo, isto €, ndo
reconhecer uma crianga com transtorno de aprendizagem apesar de ela apresenta-lo (FUCHS;
FUCHS, 2007; FUCHS; FUCHS; COMPTON, 2012).

Porém, como todo modelo de intervencdo, o RTI possui algumas limitacGes. Para
Kratochwill (2007), a grande maioria das medidas de monitorizagdo do progresso centra-se na
avaliacdo das diferentes competéncias académicas e negligenciam os fatores ou
comportamentos que promovem a aquisi¢cdo dessas mesmas competéncias, como a motivacao
e hébitos de estudo. Outros criticos (KAVALE et al., 2008) consideram que ndo existe
evidéncia suficiente para suportar a superior eficacia dos modelos RTI, e que esses

constituem basicamente um fenémeno sociopolitico.
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Os modelos RTI tém também sido criticados por aumentarem significativamente a
carga avaliativa e de trabalho dos professores. Do mesmo modo, é contestada a ideia da
aplicacdo universal do modelo sem um suporte empirico forte. Nesse particular, Reynolds e
Shaywitz (2009) sustentam que aquilo que funciona localmente ndo funciona necessariamente
bem em nivel geral, ao contrario do que afirmam os defensores do modelo (VAUGHN;
ROBERTS, 2007; FLETCHER; VAUGHN, 2009; SMITH, 2010).

Com base no exposto, € possivel concluir que ¢ um desafio a implementacdo do
modelo RTI, em especial no Brasil que possui muitos fatores que influenciam na educacéo, a
exemplo do contexto socioeconémico e cultural. Todavia, apesar das limitacfes, esse modelo
possui a vantagem de se organizar em torno de intervengdes oportunas, descentrando-se dos
modelos classificatorios de origem médica, os quais sdo mais focalizados na classificacdo dos
individuos do que na intervencao (LOPES; ALMEIDA, 2015).
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4. METODO

4.1 Delineamento da Pesquisa

A pesquisa apresentou um delineamento do tipo descritivo, correlacional e
longitudinal, com abordagem Quanti/qualitativa. Esse desenho foi realizado com base na
abordagem dos métodos mistos, que envolvem ndo apenas uma relacdo entre variaveis, mas
também uma visdo mais rica e contextual do fendmeno que foi estudado.

Essa abordagem é caracterizada pela coleta e analise de dados quantitativos em uma
primeira fase da pesquisa, seguida da coleta qualitativa desenvolvida sobre os resultados
guantitativos iniciais. Assim, as duas formas de dados estdo separadas, porém interligadas
(CRESWELL, 2010). Partindo desse principio, a pesquisa foi implementada em trés fases
interligada: Fase | — compreendeu os procedimentos de avaliagdo inicial dos escolares; Fase Il
— intervencdo coletiva dos professores com os escolares e reavaliacdo dos escolares; Fase 111 —

intervencao secundaria em pequenos grupos e reavaliacdo dos escolares.

4.2 Local do estudo

A pesquisa foi conduzida em duas escolas municipais publicas, divididas em escola
experimental e controle, localizadas na Regido Metropolitana do Recife (RMR), no estado de
Pernambuco. Ambas as escolas pertencem ao mesmo bairro e estdo situadas em locais
préximos.

A escola controle possui a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental
I. A escola tem como recursos os computadores para os alunos, DVD, TV, aparelho de som e
projetor de midia. As dependéncias da escola contém sala de video, biblioteca, sala de
recursos multifuncionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), patio
coberto, dentre outras.

A escola experimental possui a educacédo infantil, educacdo de jovens e adultos e 0s
anos iniciais do ensino fundamental I. A escola tem como recursos os computadores para 0s
alunos, copiadora, impressora e projetor de midia. As dependéncias da escola contém
biblioteca, sala de recursos multifuncionais para o Atendimento Educacional Especializado

(AEE), salas de aula e refeitorio.
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4.3 Populacéo (Amostra)
a) Escolares

O procedimento para composi¢do da amostra foi dividido em duas fases. Na fase |
(rastreamento universal), foi caracterizado o desempenho cognitivo-linguistico dos
participantes com a amostra sendo composta por 88 escolares. Na fase Il (intervencédo
coletiva), outras criancas (n=28) ingressaram nas salas de aula devido ao inicio do segundo
semestre do ano letivo, sendo incluidas na pesquisa.

Portanto, a amostra do estudo foi composta por 116 escolares com idade média de 8 anos
e 4 meses (DP= 9,406), sendo 43 (37,1%) do sexo masculino e 73 (62,9%) do sexo feminino,
matriculados no 1°, 2° e 3° ano do ensino fundamental I, do ciclo de alfabetizacdo. A escolha
pelo ciclo de alfabetizacdo se justifica por ser um periodo critico para a aquisicdo de
competéncias cognitivo-linguisticas as quais serdo fundamentais para as etapas posteriores da
aprendizagem académica (MAIA, 2011).

Os participantes foram divididos em dois grupos de acordo com cada escola. A escola
controle contou com 54 (46,6%) escolares, sendo 22 (40,7%) matriculados no 2° ano e 32
(59,3%) no 3° ano. Enquanto a escola experimental contou com 62 (53,4%) dos participantes
do estudo, sendo distribuidos 47 (75,8%) no 2° ano e 15 (24,2%) no 3° ano do ensino
fundamental 1.

Por se tratar de um estudo longitudinal, houve perdas na amostra e o estudo chegou ao
final com 61 escolares, sendo 27 do grupo controle (GC) e 34 do grupo experimental (GE). A

Figura 2 mostra o fluxograma referente a selecdo dos participantes.
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Figura 2— Fluxograma da selecdo da amostra

b) Professores

Participaram da pesquisa duas professoras pertencentes a escola experimental. Ambas
lecionavam no 2° ano do ensino fundamental 1, ciclo de alfabetizacdo, regentes de duas salas

de aula regular, sexo feminino.

4.4 Critérios de inclusdo

e Critérios de incluséo dos escolares: escolares cursando o ciclo de alfabetizagdo sem
o diagnostico de deficiéncia de acordo com os registros em prontudrios escolares.
e Critérios de inclusdo dos professores: ser professor(a) regente da sala de aula do

ciclo de alfabetizacgéo.

4.5 Instrumentos

Protocolo de Avaliacdo de Habilidades Cognitivo-Linguisticas — PACL
Para a avaliacdo do desempenho cognitivo-linguistico dos escolares, foi utilizado o
Protocolo de Avaliacdo de Habilidades Cognitivo-Linguisticas - PACL (CAPELLINI;
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SMYTHE; SILVA, 2012), instrumento validado e indicado para criancas a partir do 1° ano do
ensino fundamental I.

O objetivo do teste é avaliar diferentes aspectos do processamento cognitivo-
linguistico de criangas em fase de alfabetizacdo, auxiliando na identificacdo de criangcas com
desempenho abaixo do esperado em leitura, em relagdo ao seu grupo-classe. Uma vez
identificadas essas criancas, torna-se possivel iniciar a investigacdo individualizada e até
mesmo interventiva com as criangas com as habilidades de leitura em atraso no contexto
escolar, antes mesmo de encaminhar para os profissionais de satde. O protocolo possui duas
versoes: coletiva e individual.

A versdo coletiva compreende cinco subtestes:

1) Escrita do alfabeto em sequéncia: composto por todas as letras do alfabeto, incluindo as

letras K, W, Y, as quais devem ser escritas em sequéncia.

2) Copia de formas: composta por quatro diferentes formas geométricas, as quais devem ser

reproduzidas dentro de um espaco determinado.

3) Calculo matemaético: composta por 20 operacgdes aritméticas simples, que incluem adicéo,

subtracéo, multiplicacéo e divis&o.
4) Escrita sob ditado: composto de 30 palavras reais e 10 pseudopalavras. As palavras devem

ser escritas da forma que a crianca entenda. Cada palavra ou pseudopalavra devem ser
repetidas, no maximo, duas vezes.

5) Repeticdo dos nimeros em ordem aleatéria: composto por 10 sequéncias de dois a seis

digitos as quais devem ser escritas.

Na versdo coletiva, as criangas que apresentarem desempenho abaixo do seu grupo
classe ou aquelas que apresentarem desempenho inferior, de acordo com a pontuacdo das

provas, devem ser submetidas a versdo individual.

A versdo individual, por sua vez, consiste de treze subtestes:

1) Leitura de palavras: composta por 70 palavras, as quais devem ser lidas em voz alta, sendo

cronometrado pelo examinador o tempo total e marcado o nimero de palavras lidas
corretamente em 1 (um) minuto.

2) Leitura de pseudopalavras: composta por 10 pseudopalavras, que devem ser lidas em voz

alta, sendo cronometrado pelo examinador o tempo total.
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3) Aliteracdo: composta por 10 sequéncias de trés palavras, as quais devem ser escolhidas
duas que apresentam aliteracao.

4) Rima: composta por 20 sequéncias de trés palavras, as quais devem ser escolhidas duas
que apresentam rima.

5) Repeticdo de palavras: composta por 8 sequéncias de palavras, as quais devem ser

reproduzidas na mesma ordem em que sdo pronunciadas, em voz alta.

6) Repeticdo de pseudopalavras: composta por 7 sequéncias de pseudopalavras, as quais

devem ser reproduzidas na mesma ordem em que sdo pronunciadas, em voz alta.
7) Ritmo: composta por 12 sequéncias ritmicas, as quais devem ser reproduzidas na mesma
ordem em que foram apresentadas.

8) Segmentacdo silabica: composta por 20 palavras, sendo 4 monossilabas, 4 dissilabas, 4

trissilabas e 4 polissilabas, as quais devem ser representadas por palmas de acordo com o

numero de silabas.

9) Nomeacdo rapida de figuras: composta por um quadro com quatro figuras diferentes que
se repetem em ordem aleatoria. Essas figuras devem ser nomeadas rapidamente , enquanto
0 examinador realiza a marcagdo do tempo com o auxilio de um cronémetro.

10) Nomeacdo rapida de digitos: composta por um quadro com digitos de um a nove, que se

repetem em ordem aleatdria Esses digitos devem ser nomeados rapidamente , enquanto o
examinador realiza a marcacao do tempo com o auxilio de um crondmetro.

11) Memodria visual de formas: composta por cinco pares de figuras com formas diferentes. O

examinador deve apresentar as figuras em sequéncias, de duas até cinco figuras, para a
memorizagéo por 1 (um) minuto. Em seguida, as figuras devem ser organizadas de acordo

com a sequéncia apresentada.

12) Discriminacdo dos sons: composta por 20 pares de palavras, as quais devem ser ouvidas e
discriminadas se sdo iguais ou diferentes.

13) Repeticdo de numeros em ordem inversa: composta por 10 sequéncias de numeros, as

quais devem ser repetidas oralmente de tras para frente.

A aplicacdo da versdo coletiva foi realizada em sala de aula com todos os alunos
participantes da pesquisa e com a professora. A aplicacdo da versao individual foi executada
em local reservado, apenas com a participacdo da pesquisadora e do escolar. As avaliagdes
foram aplicadas durante o periodo escolar regular, sendo gravadas e registradas em seus

respectivos protocolos de respostas.
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A anélise da pontuagdo do protocolo de Desempenho Cognitivo-Linguistico deve ser
realizada a partir do somatdrio dos pontos obtidos pela crianga, considerando o nimero de
acertos. A pontuacdo em cada prova deve ser classificada como desempenho superior (sendo
esse o limite de acertos da crianca em relacdo ao estimulo oferecido em cada atividade);
desempenho médio (caracterizado por 50% de acertos da pontuacéo total de cada atividade); e
desempenho inferior (sendo considerado inferior o baixo nimero de acertos da crianga em

relacdo ao estimulo oferecido em cada atividade). Essa classificacdo pode ser observada

abaixo:
Verséo coletiva
Habilidades Desempenho Desempenho Médio Desempenho
Superior (DS) (DM) Inferior (DI)
Escrita do alfabeto 100% de acertos 50% a 90% de Abaixo de 50%
acertos (13a 24 (menos de 13 letras)
(26 |etraS) |etra5)
Copia de formas 4 20u3 1
Calculo matematico 16a20 10a15 0a9
Ditado de palavras 25a30 15a24 0al4
Ditado de 8al0 5a7 0a4
pseudopalavras
Repeticao de Sequénciade 2a 6 Sequénciade 2 a4 Sequénciade2a3
nimeros em ordem digitos (9 a 10 digitos (6 acertos) digitos (4 acertos)
aleatéria acertos)

Quadro 1 — classificacdo da pontuacéo na verséo coletiva do PACL (CAPELLINI; SMYTHE;

SILVA, 2012).
Vers&o individual
Habilidades Desempenho Desempenho Médio Desempenho
Superior (DS) (DM) Inferior (DI)

Leitura de palavras 60a70 30a59 0a29
Leitura de 8al0 5a7 Oa4d
pseudopalavras
Aliteracdo 8all 5a7 0a4
Rima 18a 20 7al7 0ab
Repeticao de palavras 2ab 2a4 2




Repeticéo de 2a4 2a3 2
pseudopalavras

Ritmo 8al2 4a7 0a3
Segmentacao silabica 18a20 7al7 0a6

Nomeacao rapida de
figuras

Até 1 min (60seQ)

De 1 min (60seg) a
1min e meio (90 seq)

Acima de 1mine
meio (90seq)

Nomeacao rapida de
digitos

Até 1 min (60seQ)

De 1 min (60seg) a
1min e meio (90 seq)

Acima de 1mine
meio (90seq)
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Memodria visual para 2 a 5 figuras 2 a 4 figuras 2
formas

Discriminacdo dos 18a20 7al7 0ab6
sons

Repeticdo de 2ab6 2a4 2
nUimeros em ordem

inversa

Quadro 2 — classificacdo da pontuacdo na versdo individual do PACL (CAPELLINI;
SMYTHE; SILVA, 2012).

A seguir serdo descritos os instrumentos utilizados na Fase Il (intervencdo coletiva)
deste estudo. E importante destacar que os instrumentos sdo baseados nas habilidades
cognitivo-linguisticas relacionadas a leitura e a escrita e em métodos que exploram as relacdes

entre sons e letras (método fonico).

Pensando em imagens, sons, palavras e letras.

Inicialmente, foi elaborado, ao longo do desenvolvimento desta tese, um conjunto de
atividades que culminaram com a publicacdo de dois livros denominados ‘“Pensando em
imagens, sons, palavras e letras: atividades para desenvolver competéncias para o aprendizado
da linguagem escrita”. O material ¢ dividido em Caderno do Aplicador (ZORZI; ROSAL;
QUEIROGA, 2017a) e Caderno da Crianca (ZORZI; ROSAL; QUEIROGA, 2017b) os quais
se encontram nos anexos A e B, respectivamente. Contém um conjunto de 159 atividades que
favorecem o desenvolvimento cognitivo-linguistico de criangas em fase pré-escolar e no

inicio do ciclo de alfabetizacdo. Os livros foram utilizados para iniciar a intervencdo dos
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professores com as criangas do grupo experimental, possibilitando o desenvolvimento de suas

habilidades cognitivo-linguisticas.

Para a criacdo desse material, foi elaborado um estudo piloto, no periodo de fevereiro

a marco de 2017. Participaram do estudo as duas professoras do ciclo de alfabetizacdo que

lecionavam na escola experimental. A cada encontro, foram discutidas as atividades do dia,

sendo realizada a tutoria, orientando que as professoras ficassem livres para utilizarem as

estratégias que achassem necessarias.

O material foi entregue a cada participante, denominado “manual do professor

alfabetizador”, contendo as seguintes atividades:

a)

b)

c)

d)

Nomeacdo seriada rapida: atividade contendo fichas para o treino de nomeacéo,

com 4 estimulos/palavras e 7 linhas em cada uma. Buscou-se dividir as atividades
de acordo com o tamanho das palavras, sendo elaboradas tarefas com
monossilabas, dissilabas, trissilabas e polissilabas. Além disso, foram incluidas
uma ficha de cores, duas de nimeros e uma de vogais. A professora orientava 0s
alunos a nomearem da esquerda para a direita 0 mais rapido possivel.

Discriminacdo dos sons: atividade realizada oralmente, contendo 32 pares de

palavras que se diferenciem apenas por um fonema. A professora orientava 0s
alunos a ouvir e posteriormente dizer se as palavras eram iguais ou diferentes.
Ritmo: atividade contendo sequéncias de batidas de palmas. Essa atividade
apresentava 16 sequéncias, em que cada palma era representada pelo simbolo (O)
e as pausas pelo simbolo (/), por exemplo: OO/O. A professora realizava a
sequéncia de batidas e os alunos deveriam reproduzi-la da mesma forma.

Identificacdo de palavras e pseudopalavras: atividade realizada oralmente, com

20 sequéncias, contendo palavras e pseudopalavras aleatoriamente. A professora
falava cada sequéncia e os alunos deveriam identificar as pseudopalavras.

Repeticdo de palavras: atividade realizada oralmente, contendo 10 sequéncias,

distribuidas da seguinte forma: duas sequéncias com duas palavras, duas
sequéncias com trés palavras, duas sequéncias com quatro palavras, duas
sequéncias com cinco palavras e duas sequéncias com seis palavras. A professora
falava cada sequéncia e os alunos deveriam repetir da forma como ouviram.

Repeticdo de pseudopalavras: atividade realizada oralmente, contendo 10

sequéncias, distribuidas da seguinte forma: duas sequéncias com duas

pseudopalavras, duas sequéncias com trés pseudopalavras, duas sequéncias com
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atro pseudopalavras, duas sequéncias com cinco pseudopalavras e duas
sequéncias com seis pseudopalavras. A professora falava cada sequéncia e os
alunos deveriam repetir da forma como ouviram.

g) Repeticdo de numeros: atividade realizada oralmente, contendo 8 sequéncias de

numeros aleatérios, sendo distribuidos de 0 a 9. A professora falava cada
sequéncia e os alunos deveriam escrever da forma como ouviram. Buscou-se
utilizar prefixos de telefones e celulares comuns da localidade para facilitar a
compreensdo e percepg¢do das criangas.

h) Memodria visual: foram realizadas duas atividades. Na primeira, a professora

deveria desenhar uma sequéncia de figuras no quadro, possibilitando que os
alunos observassem por um minuto, em seguida, ela deveria tampar ou apagar e
pedir para que os escolares reproduzissem as sequéncias em uma folha de papel.
Na segunda atividade, os alunos recebiam uma sequéncia com uma sSeta em
quatro posicOes. Eles deveriam desenhar as sequéncias em cada linha do material

disponibilizado.

Todo material foi impresso e disponibilizado pela pesquisadora, permitindo que cada
aluno tivesse sua folha de resposta. As professoras aplicaram as atividades e, como descrito
no procedimento metodoldgico deste estudo, respondiam a entrevista semiestruturada,
contendo perguntas norteadoras as quais podem ser vistas na se¢éo coleta de dados (fase Il —
intervencdo coletiva). As entrevistas ajudaram a aprimorar o material, uma vez que as

professoras apontaram itens para melhoréa-lo, facilitando sua aplicacéo.

As Letras Falam: Metodologia para Alfabetizagdo

“As Letras Falam: Metodologia para Alfabetizacdo” (ZORZI, 2016) baseia-se na
consciéncia fonoldgica e correspondéncias entre grafemas e fonemas para desenvolver
competéncias fundamentais no processo de alfabetizacdo. Essa metodologia propde
atividades planejadas para promover, de forma sistematica e eficaz, o aprendizado das regras
de uso e funcionamento do codigo alfabético, podendo ser aplicada no ensino regular com
criancas que iniciardo o processo de alfabetizacdo, em sala de recursos multifuncional e no

atendimento clinico.
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O emprego dessa metodologia deve ser de forma sequencial, ou seja, as criangas s6
devem avangar nas atividades, apds dominarem as atividades anteriores. Além disso, pode e
deve ser realizada juntamente com as chamadas praticas de letramento, uma vez que tem
como meta fundamental desenvolver, nos aprendizes, possibilidades de leitura e de escrita
com autonomia e eficacia.

O material é composto por um manual de aplicacdo (para orientagdo do profissional
aplicador) e um caderno de atividades, contendo 106 conjuntos de tarefas, que totalizam cerca
de 380 exercicios visando desenvolver habilidades e competéncias que resultassem no

dominio da leitura e da escrita.

As Letras Falam estd dividida em seis partes: Parte | - Desenvolvimento de
habilidades metafonologicas; Parte Il - Desenvolvimento de conhecimentos a respeito das
letras; Parte 11l — Correspondéncia fonema-grafema (letra/sons); Parte 1V — Desenvolvendo

habilidades em leitura e escrita: consolidando o processo alfabético de escrita; Parte V —
Complicando a escrita: atividades para o desenvolvimento da compreensdo da diversidade
silabica e da ndo regularidade de correspondéncias entre fonemas e grafemas; Parte VI —

Praticando a escrita e a leitura de palavras, frases e textos.

4.6 Coleta de dados

A coleta de dados ocorreu no periodo de abril/2016 a outubro/2017. Inicialmente,
foram obtidos dados individuais na ficha de identificacdo do aluno na escola. Em seguida, 0s
pais ou responsavel legal receberam uma carta de informacdo, contendo os objetivos do
estudo e garantindo o sigilo. Os que concordaram em participar da pesquisa assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE B).

Os professores do ciclo de alfabetizacdo também foram orientados acerca das fases e
objetivos da pesquisa, bem como sobre a importancia das habilidades cognitivo-linguisticas
para o processo de alfabetizacdo. Os que concordaram em participar assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE C).

Com base nas premissas do Modelo de Resposta a Intervengdo (RTI), a pesquisa
dividiu-se em trés fases complementares: fase | — rastreio universal; fase Il — intervencéo
coletiva; fase 11l — intervencdo secundaria. Vale destacar que a fase | e a fase Il fazem parte da

primeira camada do RTI, e a fase 111 corresponde a segunda camada do modelo.
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Fase I — rastreio universal

Nesta fase, participaram 88 escolares, do ciclo de alfabetizacdo, sendo possivel
caracterizar o desempenho cognitivo-linguistico por meio da aplicacdo do Protocolo de
Avaliacdo de Habilidades Cognitivo-Linguisticas — PACL (CAPELLINI; SMYTHE; SILVA,
2012) em sua versdo coletiva. Uma andlise inicial evidenciou que todos os participantes
(grupo controle e experimental) obtiveram desempenho inferior em todos subtestes, sendo
submetidos as avaliacdes individuais.

Devido ao baixo desempenho também na versdo individual, o presente estudo adotou
um critério adicional, que foi a indicacdo pelas professoras das criancas em risco para 0s
transtornos de aprendizagem, ou seja, aquelas que apresentavam maior dificuldade na
aprendizagem da leitura e da escrita, na perspectiva das professoras. Desse modo, as crian¢as
indicadas no grupo experimental e controle foram acompanhadas/monitoradas no decorrer da

pesquisa.

Fase Il — intervencao coletiva

Na fase Il, foi realizada a intervencdo coletiva com os participantes do grupo
experimental pelas professoras alfabetizadoras. Nesta fase, foi possivel observar e descrever
as estratégias utilizadas pelas professoras, assim como revelar por meio de entrevista a
percepcao de cada uma sobre a intervencdo educativa.

Participaram desta fase duas professoras, de duas turmas do 2° ano do ensino
fundamental I, e os escolares os quais foram subdivididos em duas turmas: turma 1 (n=21)
conduzido pela professora P1; turma 2 (n=13) conduzido pela professora P2.

As participantes receberam a tutoria, individualmente, quanto a aplicacdo das
atividades contidas nas metodologias “As Letras Falam: Metodologia para Alfabetizacao” e
“Pensando em imagens, sons, palavras e letras”. As atividades foram aplicadas por elas de
forma coletiva em sala de aula.

Todo material foi disponibilizado e impresso pela pesquisadora, e as professoras foram
orientadas a realizar as atividades com os alunos de maneira livre, podendo utilizar os
recursos que julgassem necessarios para facilitar a aprendizagem deles, tais como: escrita no

quadro, recursos visuais, movimentacao corporal, dentre outros.
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A finalidade da forma coletiva foi maximizar as oportunidades educacionais para
todos os escolares da sala de aula. As atividades realizadas priorizaram o desenvolvimento de
estratégias cognitivo-linguisticas, bem como uma abordagem fénica de alfabetizacgéo.

De acordo com a literatura especializada, sdo poucos 0s estudos que utilizam
programas de intervencado direcionados para o rastreio universal de escolares em risco para 0s
transtornos de aprendizagem (FLETCHER; VAUGHN, 2009; SILVA; CAPELLINI, 2015).
Como a literatura ndo estabeleceu um numero minimo de encontro para a eficacia de um
programa de intervencdo e considerando o contexto das escolas selecionadas, foram
realizados 12 encontros durante um semestre, no periodo de aula, com frequéncia de uma vez
por semana e duracdo média de 1h. Os encontros foram fotografados, filmados e registrados
no diario de campo da pesquisadora.

No final de cada encontro, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com as
participantes, as quais teriam que responder a trés questdes norteadoras: a) O que vocé achou
da atividade?; b) Vocé faria algo diferente nessa atividade?; c) Vocé percebeu alguma
mudanca nos alunos apds a atividade?. As entrevistas foram gravadas e transcritas na integra
para possibilitar a analise de conteido na modalidade tematica.

Ao final da intervencéo coletiva, todos os participantes do grupo experimental e grupo
controle foram reavaliados, através do PACL em sua versdo coletiva, sendo realizado o
monitoramento do progresso de cada escolar.

No grupo experimental, ap0s as reavaliacGes, adotou-se, novamente, o critério de
indicacdo das professoras para as criangas em risco para os transtornos de aprendizagem. A
professora P1 indicou 6 criangas para a proxima camada do RTI, enquanto a professora P2
foi desligada profissionalmente da escola, ndo sendo possivel dar continuidade com a

proposta de intervencdo na turma 2. O fluxograma dessa fase encontra-se a segui:
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Grupo Experimental

Turma 1 Turma 2
(n=21) (n=13)
Antes da intervencio Criangas indicadas Criancas indicadas
coletiva (n=10) (n=13)
Apos a intervencio Criangas indicadas Professora P2 saiu
coletiva (n=6) da escola

Figura 3- Distribuicdo dos participantes na fase Il

Fase 111 — intervencdo secundaria

Esta fase correspondeu a segunda camada do modelo RTI, sendo realizada a
intervencdo secundaria com um grupo de seis criancas e 0 monitoramento do progresso.
Dentre os seis participantes, 5 (83%) eram do sexo feminino e 1 (17%) do sexo masculino.

Nos encontros, foi aplicada a metodologia “As Letras Falam: Metodologia para
Alfabetiza¢ao”, de acordo com a necessidade do grupo, ou seja, sendo necessario retomar as
atividades da Parte | - Desenvolvimento de Habilidades Metafonoldgicas e Parte Il -
Desenvolvimento de Conhecimentos a Respeito das Letras.

As intervencOes ocorreram em 10 encontros, no periodo de aula. Cada encontro teve
duracdo média de 1h e frequéncia de uma vez por semana. Esse periodo foi acordado com a
coordenacdo da escola, ndo sendo possivel a realizagdo dos encontros em outros turnos ou
dias da semana, pois a escola ja estava realizando projetos com os alunos em outros horarios.
Todos os encontros foram fotografados, filmados e registrados no diario de campo da
pesquisadora.

Apo0s a intervencdo secundaria, todas as criancas foram reavaliadas através do PACL
em sua versdo individual. Ao término da segunda camada do modelo, apenas uma crianga foi
encaminhada para avaliacao interdisciplinar (terceira camada do RTI), pois, no decorrer dos
encontros, ela ndo conseguia realizar as atividades e, na avaliagdo final, ndo apresentou
avancos nas habilidades avaliadas.

As fases da pesquisa podem ser observadas no fluxograma a seguir:
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[ ]

Fase I — rastreio universal
1* Camada do RTI Avaliagio dos participantes do GC e GE
(n=88)

Fase II - intervencdo coletiva
Interven¢io no GE e monitoramento de todos os
participantes (GC e GE)

(n=34)

Fase ITI - intervencdo secundaria

1? Camada do RTI

2* Camada do RTI Intervengdo com no pequenc grupo
(n=6)
R Encaminhamento
3" Camada do RTI extraescolar (n=1)

Figura 4- Fluxograma das fases metodoldgicas

4.7 LimitagBes metodoldgicas

Dentre as dificuldades encontradas, destaca-se o fato de a coleta ter iniciado no final
do primeiro semestre do ano letivo, havendo muitas perdas na amostra no ano seguinte. 1sso
porque os alunos que se encontravam matriculados no 3° ano do ensino fundamental |
passaram para o 4° ano, saindo do ciclo de alfabetizacao.

Outra limitacdo ocorreu em razdo do grande numero de varidveis cognitivo-
linguisticas utilizadas nesta pesquisa, uma vez que as intervencfes buscaram contemplar
grande parte delas. Tendo ocorrido um numero limitado de encontros de intervencdo, o que
leva a refletir sobre as possibilidades dessas variaveis terem sido pouco estimuladas. Seria
interessante estabelecer prioritariamente aquelas mais relacionadas ao aprendizado da leitura e
da escrita, como as habilidades de processamento fonoldgico (consciéncia fonologica,
nomeacao rapida e memoria fonoldgica).

Faz-se importante destacar, ainda, a falta de adesdo a proposicdo das atividades por
parte da professora P2. Esse aspecto dificultou o desenvolvimento da intervencdo com os
escolares da turma 2 do grupo experimental.

Por fim, outra limitacdo ocorreu na fase Ill da coleta dos dados, intervencgao
secundaria com 0s pequenos grupos. Essa fase precisou ser adaptada quanto ao numero de

criangcas nos grupos, espaco fisico, tempo e a frequéncia de intervencgdo, pois a escola nao
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possuia disponibilidade de sala de aula durante a semana. Foi entdo acordado com a direcdo
que os encontros seriam realizados apenas uma vez na semana, com duracdo de uma hora.
Mesmao assim, o unico local disponivel para os encontros foi a biblioteca e, muitas vezes, 0s
alunos ficavam dispersos com a movimentacdo na sala.

4.8 Categoria analitica

Andlise dos dados

Analise dos dados dos escolares

A anélise das variaveis cognitivo-linguisticas foi realizada de acordo com o numero de
acertos no protocolo PACL. A analise da pontuacdo foi classificada em trés categorias:
desempenho superior (DS), desempenho médio (DM) e desempenho inferior (DlI),

considerando o numero de acertos por subteste de cada prova.

Analise dos dados dos professores

Na fase I, as respostas das professoras as entrevistas foram transcritas na integra, no
mesmo dia em que foram realizadas. Utilizou-se a andlise de contetdo, na modalidade
tematica, proposta por Bardin (2011). Foram identificadas trés categorias tematicas: 1.
Desafios do ciclo de alfabetizacdo; 2. Estratégias facilitadoras da aprendizagem da leitura e da

escrita e 3. Contribui¢des da intervencdo para o processo de alfabetizacao.
Anélise estatistica

Fase |

Na fase | da pesquisa, houve a comparacdo das medianas entre as séries através do
teste ndo parametrico de Kruskal Wallis, que possibilita a comparagdo entre trés ou mais
grupos.

Os dados também foram examinados por meio da analise MDS (Analise da Estrutura
da Similaridade - Similarity Structure Analysis [SSA]).

Essa analise foi utilizada em virtude do grande nimero de variaveis do presente
estudo, uma vez que ela é capaz de representar a geometria dos dados, demonstrando de
forma fidedigna a relacdo entre todas elas. De forma ilustrativa, a analise MDS mostra as
varidveis como pontos em um espaco, podendo-se verificar a existéncia de estruturas

relacionais, visto que a localiza¢do dos pontos nesse espaco determinara a sua relagdo com os
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outros pontos, ou seja, com as outras variaveis. Dessa forma, quanto maior for a correlagéo
entre duas varidveis, mais proximos os pontos irdo se localizar no mapa e vice-versa.

A SSA é uma forma ndo métrica das analises de escalonamentos multidimensionais
baseada na Teoria das Facetas, que € um procedimento de pesquisa metateorico. Ela oferece
um marco de referéncia formal que facilita o desenvolvimento de teorias e o estabelecimento
de hipdteses, utiliza métodos que requerem um minimo de restricdes estatisticas e inter-
relaciona sistematicamente o delineamento de pesquisa, coleta de dados e analise estatistica
(ROAZZI, 1995; BILSKY, 2003; ROAZZI; DIAS, 2001; ROAZZI; SOUZA; BILSKY,
2015).

Fase I11

Na fase I11, a andlise estatistica foi realizada através dos softwares STATA/SE 12.0 e 0
Excel 2010, baseando-se no nimero de acertos apresentados pelos grupos GC e GE, para a
obtencdo dos resultados. O nivel de significancia adotado foi de 5% (0,05) para a aplicacao
dos testes estatisticos, ou seja, quando o valor da significancia calculada (p) for menor do que
5% (0,05), observa-se diferenga ou relagdo dita “estatisticamente significante” (marcada por
8).

A andlise dos dados foi executada por meio de estatistica descritiva e inferencial. Para
o0 desempenho cognitivo-linguistico de todos os participantes foi aplicada a estatistica
descritiva. As variaveis numéricas estdo representadas pelas medidas de tendéncia central e
medidas de dispersdo, bem como a distribuicdo dos dados foi testada por meio do Teste de
Normalidade de Kolmogorov-Smirnov.

A comparacdo dos dois grupos foi realizada através do Teste t Student (Distribuicdo
Normal) e Mann-Whitney (N& Normal). A comparagdo dos grupos pareados foi realizada

através do Teste de Wilcoxon (N&o Normal).
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5. RESULTADOS

Os resultados serdo apresentados segundo as camadas do RTI e os objetivos
desenvolvidos nesta tese. Inicialmente, serdo apresentados os dados do rastreio universal (12
camada), na sequéncia, a descricdo da intervencdo coletiva realizada pelas professoras (12
camada) e as categorias tematicas que emergiram das respostas as entrevistas. Por fim, serdo
apresentados os dados da intervencdo secundaria realizada em um pequeno grupo de escolares
(2% camada), todos pertencentes ao grupo experimental.

Os resultados da primeira camada do RTI proporcionaram a elaboragdo de dois
artigos, o primeiro originado da fase do rastreio universal (APENDICE D), e o segundo artigo
da fase da intervencéo coletiva (APENDICE E).

5.1 Fase | - Rastreio universal

O objetivo da primeira fase da pesquisa foi caracterizar o desempenho cognitivo-
linguistico das criancas no ciclo de alfabetizacdo. Tais achados estdo distribuidos de acordo
com a versao coletiva e individual do teste PACL, como podem ser observados nas tabelas
abaixo:

A Tabela 1 apresenta os desempenhos dos participantes das trés séries investigadas na
versdo coletiva do PACL.

Tabela 1- Distribuicdo dos resultados relativos ao desempenho cognitivo-linguistico na versédo
coletiva por grau de escolaridade, em criangas do 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental I,
Recife, 2017. (N=88)

1°ano 2° ano 3%ano
Variaveis Ref. Max Min Md Méax Min Md M Min Md p
ax

EscAlf 26 26 9 10 26 22 24 26 7 26 ,013*
(1,5;22,5) (9,0;26,0) (7,0;26,0)

CopF 4 4 0 1(0,0; 3,0) 2 0 1(0,0;2,0) 4 2 3(2,0;3,0) ,001*

Mat 20 1 0 0 (0,05 3 1 0 0,0; 12 0 3(1,0:8,5) ,001*
0,0) 1,0)

DitPal 30 17 0 0 (0,05 13 2 0 (0,05 28 2 7(00;21,00 ,001*
0,0) 5,25)

DitPse 10 4 0 0 (0,0; 3 0 0 (0,0; 8 0 1(0,0;5,0) ,001*
0,0) 1,0)

RNAle 10 5 0 1(0,0; 10 0 0 (0,0; 10 7 9 ,001*
3,0) 4,0) (7,0;10,0)

*Teste de Kruskal-Wallis, comparando as trés séries, adotando o nivel de significancia de 5% (p = *0,050),
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Legenda: Ref.: escore maximo possivel no subteste administrado; Méax: pontuagdo maxima de acertos; Min:
pontuagdo minima de acertos; Md: mediana (Q1; Q3). EscAlf: escrita do alfabeto em sequéncia; CopF: copia
de formas; Mat: célculo matematico; DitPal: escrita sob ditado de palavras; DitPse: escrita sob ditado de
pseudopalavras; RNAle: repeticdo de nimeros em ordem aleatoria;

Os resultados mostram que houve diferenca significativa entre as séries em todas as
habilidades investigadas. Apesar da diferenca significativa na verséo coletiva, os participantes
do 1° ano obtiveram desempenho inferior em todos os subtestes avaliados, os escolares do 2°
ano também apresentaram desempenho inferior nos subtestes, com excecao apenas da escrita
do alfabeto que teve desempenho médio.

J& os escolares do 3° ano apresentaram desempenho superior na escrita do alfabeto e
repeticdo aleatoria de nimeros, desempenho médio na copia de figuras e desempenho inferior
nos demais.

Na Tabela 2, € possivel observar a anélise da pontuacdo, que permite classificar os
desempenhos dos participantes em superior, médio ou inferior na versao coletiva do PACL.

Tabela 2 — Classificacdo do desempenho cognitivo-linguistico dos escolares na versdo
coletiva.

S 1°ano 2°ano 3%ano
Variaveis DS DM DI Mediana Mediana Mediana
10 24 26
EscAlf 26 13-24 12 (15225)  (9,0;26,0)  (7,0;26,0)
CopF . 03 L 1(0,0;30) 1(0,0;20)  3(2,0;3,0)
Mat 16.20 1015 0.9 0(0,0,000 0(0,0;1,00 3(1,0;85)
DitPal 25-30 15-24 0-14 000:00) 0000 7(00:21.0)
5,25)
Db 610 57 0.4 0(0,0;000 0(0,0;1,00 1(0,0;50)
1(0,0;3,0) 0(0,0;4,0) 9
RNAle 2-6 2-4 2-3 (7,0;10,0)

Legenda: EscAlf: escrita do alfabeto em sequéncia; CopF: copia de formas; Mat: calculo matematico; DitPal:
escrita sob ditado de palavras; DitPse: escrita sob ditado de pseudopalavras; RNAle: repeticdo de nimeros em
ordem aleatdria; DS: desempenho superior - limite de acertos da crianga; DM: desempenho médio —
caracterizado por cerca de 50% da pontuacdo total; DI: desempenho inferior — abaixo de 50% da pontuacéao
total.

Como é possivel observar, apesar das diferencas significativas apresentadas em funcgéo
do avanco da escolaridade, os escolares obtiveram desempenho inferior nas tarefas de calculo
matematico, ditado de palavras e ditado de pseudopalavras, de acordo com a classificacdo do

protocolo.
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Dessa maneira, pode-se afirmar que a versdo coletiva do instrumento ndo foi sensivel
para identificar as criangcas com maiores dificuldades de aprendizagem, ou seja, em risco para
0s transtornos de aprendizagem.

Por essa razdo, como ja foi descrito no capitulo do metodo, todos os participantes
foram submetidos a etapa individual do teste. O desempenho de todos os participantes na
versdo individual do PACL pode ser observado na Tabela 3.

Tabela 3 - Distribuicdo dos resultados relativos ao desempenho cognitivo-linguistico na
versdo individual por grau de escolaridade em criangas do 1° 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental I, Recife, 2017. (N=88).

1°ano 2° ano 3% ano
Varidveis Ref. Max Min Md Max Min Md Max Min Md p
Leit Pal. 70 27 g 6(201875) o5 7 9 70 4 425 002%
(4,5;19,5) (23,0;66,75)
Leit. 10 10 8 2 (1,25;4,74) 10 3 7,5(2,75;1 10 5 10 (7,0;10,0)  ,001*
Pseu. 0,0)
Aliter 10 10 0 3(0,5;5,0) 10 5 6 (4,5;10,0) 10 1 6 (4,0;7,0) ,020
*
Rima 20 19 15 12 (6,0; 20 14 19 20 3 14 ,
15,0) (13,5;19,5) (10,5;18,0)  039*
Rep. Pal. 8 5 4 4(3,0;4,0) 7 5 4 6 2 4 (4,0;5,0) ,007*
(2,75;5,25)
Rep. 7 4 3 3(2,0;3,0) 4 2 3,5(2,0;4,0) 4 3 3 (3,0;4,0) ,085
Pseu.
Ritmo 12 5 3 3(2,0;3,0) 7 3 3(2,0:4,5) 6 2 4(3,0;40)  ,013*
Segm. 20 20 16 13 (11,0; 20 17 14,5 20 9 18 ,008*
Sil. 16,0) (10,0;17,5) (13,0;20,0)
NRS Fig. 60 46 34 55 (4,0;66,5) 45 33 455 58 25 40 ,000*
(41,75:64,7 (34,0;48,0)
5)
NSR Dig. 60 57 37 61 66 43 63 58 25 39,5 ,001*
(53,5;90,5) (47,0;81,25) (31,75;60,25
)
Memao. 8 5 0 2 (1,0;4,0) 7 0 3(1,0;4,5) 6 0 4 (2,5;5,0) ,007*
Visu.
Disc. 20 20 17 18 20 11 18,5 20 10 17 ,718
Son. (14,5;20,0) (17,0;19,0) (13,0;20,0)
RNInv. 10 5 0 2(2,0;3,0) 5 2 2,5 5 0 1(1,0;1,0) 779
(1,25;4,0)

*Teste de Kruskal-Wallis, comparando as trés séries, adotando o nivel de significancia de 5% (p = *0,050).
Legenda: Ref.: escore maximo possivel no subteste administrado;Max: pontuacdo maxima de acertos; Min:
pontuacdo minima de acertos; Md: mediana (Q1; Q3). Leit. Pal.: leitura de palavras; Leit.Pseu.: leitura de
pseudopalavras; Aliter.: aliteracdo; Rima: rima; Rep.Pal.: repeticdo de palavras; Rep. Pseu.: repeticdo de
pseudopalavras; Ritmo: ritmo; Segm. Sil.: segmentacdo silabica; NSR Fig.: nomeacdo rapida de figuras
(tempo); NSR Dig.: nomeacao rapida de digitos (tempo); Memo. Visu.: meméria visual para formas; Disc.
Son.: discriminagdo dos sons; RNIn: repeti¢do de nimero em ordem inversa.
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Os resultados na versdo individual revelam uma diferenca significativa entre as séries
nas habilidades de leitura de palavras e pseudopalavras, aliteragéo, rima, repeticdo de palavras
e pseudopalavras, segmentacdo silabica, ritmo, nomeacdo rapida de figuras e digitos, e
memoria visual para formas, evidenciando uma melhora no desempenho de acordo com o
avanco da escolaridade.

A andlise da pontuacdo dos desempenhos dos participantes das trés séries investigadas

na versao individual do PACL pode ser observada na Tabela 4.

Tabela 4 - Classificagdo do desempenho cognitivo-linguistico dos escolares na versdo
individual.

1° 2°ano 3%ano
ano

Variaveis DS DM DI Mediana Mediana Mediana
Leit. Pal. 60-70 30-59 0-29 6(20:18,75) 9 (45;19,5) 42,5 (23,0;66,75)
Leit. Pseu. 8-10 5-7 0-4 2 (1,25;4,74) 7,5(2,75;10,0) 10 (7,0;10,0)
Alliter 8-10 5-7 0-4 3(0,5;5,0) 6 (4,5;10,0) 6 (4,0;7,0)
Rima 18-20 7-17 0-6 12 (6,0; 15,0) 19 (13,5;19,5) 14 (10,5;18,0)
Rep. Pal. 2-5 2-4 2 4(3,0;4,0) 4 (2,75;5,25) 4 (4,0;5,0)
Rep. Pseu. 2-4 2-3 2 3(2,0;3,0) 3,5 (2,0;4,0) 3(3,0;4,0)
Ritmo 8-12 4-7 0-3 3(2,0;3,0) 3(2,0;4,5) 4 (3,0;4,0)
Segm. Sil. 18-20 7-17 0-6 13(11,0;16,0)  14,5(10,0;17,5) 18 (13,0;20,0)
NRS Fig. 60” 607-90” 91” 55 (4,0;66,5) 45,5 (41,75;64,75) 40 (34,0;48,0)
NSR Dig. 60” 607-90” 91” 61 (53,5;90,5) 63 (47,0;81,25) 39,5 (31,75;60,25)
Memo. Visu. 2-5 2-4 2 2 (1,0;4,0) 3(1,0;4,5) 4(2,5;5,0)
Disc. Son. 18-20 7-17 0-6 18 (14,5;20,0)  18,5(17,0;19,0) 17 (13,0;20,0)
RNIn. 2-6 2-4 2 2 (2,0;3,0) 2,5 (1,25;4,0) 1(1,0;1,0)

Legenda: Leit. Pal.: leitura de palavras; Leit. Pal. Temp.: tempo de leitura de palavras; Leit.Pseu.: leitura de
pseudopalavras; Aliter.: aliteracdo; Rima: rima; Rep.Pal.: repeticdo de palavras; Rep. Pseu.: repeticdo de
pseudopalavras; Ritmo: ritmo; Segm. Sil.: segmentacdo silabica; NSR Fig.: nomeagdo rapida de figuras
(tempo); NSR Dig.: nomeacao rapida de digitos (tempo); Memo. Visu.: meméria visual para formas; Disc.
Son.: discriminagdo dos sons; RNIn: repeti¢do de nimero em ordem inversa;. DS: desempenho superior - limite
de acertos da crianca; DM: desempenho médio — caracterizado por cerca de 50% da pontuacdo total; DI:
desempenho inferior — abaixo de 50% da pontuacao total.

Os dados apontam que os participantes do 1° ano obtiveram desempenho superior na
discriminagdo dos sons e nomeacdo rédpida de figuras. No 2° ano, é possivel observar o

desempenho superior também nessas habilidades, além de outras como a rima e a repeticdo de
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pseudopalavras. Ja os escolares do 3° ano apresentaram desempenho superior na leitura de
pseudopalavras, segmentacdo sildbica e nomeacdo réapida de figuras e digitos.

Como visto, a nomeacao rapida de figuras foi a anica em que todos os participantes
obtiveram desempenho superior. Por outro lado, a repeticdo de numeros em ordem inversa foi
a tarefa mais dificil, pois todos os grupos apresentaram desempenho inferior.

De modo geral, os escolares do 1° ano apresentaram desempenho inferior na maioria
dos subtestes, ja os escolares do 2° e 3° ano apresentaram desempenho médio, que também
merece atencao de acordo com o instrumento de avaliacao.

Considerando os resultados acima descritos e com o0 objetivo de verificar o
comportamento de todas as variaveis investigadas, tanto na versdo coletiva quanto na
individual do PACL, em funcdo dos avancos escolares, verificou-se a necessidade de realizar
uma analise exploratoria das relacdes entre tais habilidades e as séries escolares.

A Figura 5 ilustra o escalonamento multidimensional dos resultados, por meio da
representacdo geomeétrica dos dados. Trata-se de uma correlagdo entre as vinte variaveis

cognitivo-linguisticas estudadas em funcéo dos anos de escolaridade.

Posic Fi

Memo.Vis 4

+
+ Ritmo
Rep.Pal
+
+ Seg Sil .
+ Disc_Son
+ Memo.Ime
+Esc.Alfa
+ Dit.PseP
N L?fi ol + Rep.Pseud NoRaDig +

+Dit.Pal 1% Ano
+ e3° Ano + Rep.Nume € NoRaFig +

Matem.

o
+Leit Pa 2" Anoe

+ Aliter.
+ Cop.Fig

Figura 5. SSA (coeficiente de monotonicidade) das categorias produzidas relativas a precisao
no desempenho cognitivo-linguistico, considerando como variaveis externas os trés niveis de
escolaridade (3d, 1x2; Coeficiente de Alienagéo .13)

Legenda: Esc.Alfa: escrita do alfabeto em sequéncia; CopFig: cdpia de formas; Matem.: calculo matematico;
Dit.Pal: escrita sob ditado de palavras; Dit.PseP: escrita sob ditado de pseudopalavras; Memo.Ime: repeticdo de
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nimeros em ordem aleatoria; Leit.Pa.: leitura de palavras; Leit.Pseu.P: leitura de pseudopalavras; Aliter.:
aliteracdo; Rima: rima; Rep.Pal.: repeticdo de palavras; Rep. Pseud.: repeticdo de pseudopalavras; Ritmo:
ritmo; Seg.Sil.: segmentacéo silabica; NoRa.Fig.: nomeacdo rapida de figuras (tempo); NoRa.Dig.: homeacéao
rapida de digitos (tempo); Memo.Vis.: memoria visual para formas; Posic.Fig: posicionamento de figuras;
Disc.Son.: discriminacdo dos sons; Rep.Nume: repeticdo de nimero em ordem inversa.

A analise de estrutura de similaridades (SSA) projetou uma estrutura polar
diferenciando-se em trés facetas/dimensoes, cada faceta revelando a proximidade de variaveis
com um ano escolar.

Na primeira faceta proximo ao 1° ano, projetam-se as variaveis de nomeacéo rapida de
digitos e de figuras. Essas habilidades se encontram assim dispostas porque os valores
computados nos resultados referem-se a velocidade de processamento (ou 0 tempo gasto na
nomeacdo), que foi maior nos escolares do 1° ano. Desse modo, apesar de estarem dispostos
nessa faceta, deve-se considerar o distanciamento das habilidades do 3° ano, o que revela uma
correlacdo negativa em funcdo do avango na escolaridade.

Na segunda faceta, proxima ao 2° ano, projetam-se as variaveis de discriminacao dos
sons, repeticdo de pseudopalavras e repeticdo de numeros, que ndo apresentaram diferencas
estatisticas significantes entre as séries, além de estarem abaixo do esperado para o nivel de
escolaridade nos trés grupos estudados. No caso da repeticdo de numeros, foi verificado
desempenho proximo do inferior nos trés grupos e, no caso da discriminacdo dos sons,
desempenho médio, também nos trés grupos (Tabela 4). Apesar de ndo haver diferencas
estatisticas significativas entre as séries, nessas habilidades, as medias dos desempenhos do 2°
ano foram um pouco maiores que as dos outros grupos, o que justifica a projecdo neste
espaco.

Na terceira faceta, estdo dispostas as demais variaveis, com maior proximidade do 3°
ano, evidenciando que as habilidades cognitivo-linguisticas investigadas, que sdo precursoras
do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, sé estdo tendo um maior salto de
desenvolvimento ao final do ciclo de alfabetizacdo, o que revela um atraso importante em
termos de aprendizagem.

Destaca-se, ainda, que o valor do coeficiente de alienacdo do presente estudo foi
menor que 0,15 o que equivale a uma solugéo aceitavel para interpretar os dados a luz da SSA
(BILSKY, 2003).
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5.2 Fase Il — Intervencao coletiva

Os resultados desta fase continuam na primeira camada do modelo RTI, cujo propdsito
foi buscar descrever a intervencgdo e as estratégias utilizadas pelas professoras do grupo caso
(GE) para promover o desenvolvimento da leitura e da escrita. Nessa fase, foi possivel
apresentar as categorias tematicas que emergiram a partir da analise de conteudo das falas das

professoras durante as entrevistas.
Perfil das participantes
O Quadro 3, abaixo, apresenta o perfil das duas professoras participantes do grupo

caso (GE). A fim de ndo identificar as participantes, foi criado um cédigo P (participantes),

para indicar cada uma das professoras entrevistadas.

Participantes Idade Formacéo Tempo de Atuacéo na
formacéo alfabetizacéo
P1 53anos | e Magistério; 28 anos 19 anos

e Licenciatura plena em
Educacdo Artistica;

e Po6s-Graduagao em
Educacéo;

e Pos-Graduagdo em
Tecnologia da Educagéo

P2 Nédo quis | e Pedagoga 13 anos 10 anos

informar

e Po6s-Graduagdo em
Educacéo Infantil

Quadro 3 - Perfil das professoras participantes do estudo

Como é possivel observar, as professoras possuiam formacdo em nivel de pos-
graduacdo, ambas com mais de dez anos de formacéo e atuagdo no ciclo de alfabetizag&o.
Todas essas informagdes levam a concluir que se tratava de uma amostra com experiéncia no
ensino de alfabetizacéo.

Como foi descrito no capitulo dos métodos, as professoras que compuseram 0 grupo
experimental aceitaram participar de uma intervengdo educativa, em que deveriam receber
sugestdes de atividades voltadas ao desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita

dos seus educandos.
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Foram propostas 12 intervencgdes, sendo que a adesdo das professoras as atividades

propostas foi diferente.

No Quadro 4, é possivel observar a descricdo das intervencOes realizadas pelas

professoras e as atividades planejadas ao longo do semestre.

E Atividade Planejada Professora 1 Professora 2
1° Nomeacéo Seriada Rapida, Realizou todas as atividades Trabalhou apenas ritmo
Ritmo e Discriminagéo de
Sons
20 Meméria visual e Repeticdo de Realizou todas as atividades N&o realizou a intervencéo
palavras e nimeros.
3° Silabas (identificagéo, Realizou todas as atividades e ap6s o Solicitou que a pesquisadora
exclusdo) e Rima recreio retomou as atividades de realizasse as atividades de
nomeagao seriada rapida Nomeagdo seriada rapida e
Repeticéo de palavras e nimeros
40 Silabas (inversao e acréscimo); Realizou todas as atividades N&o realizou a intervencdo
e Rima
50 Identificacdo dos Fonemas Realizou todas as atividades N&o realizou a intervencéo
(fonema inicial, identificar
mesma vogal, fonemas
diferentes)
6° Identificacdo dos Fonemas Realizou todas as atividades Silabas (identificagdo, exclusdo,
(identificar fonemas em inversdo e acréscimo)
posicOes diferentes, fonemas
em palavras com extensdes
sildbicas)
7° Conhecimento de letras Realizou todas as atividades N&o realizou a intervencdo
(maidsculas e minusculas)
8° Conhecimento de letras Solicitou que a pesquisadora realizasse a | Rima e identificacdo dos fonemas
(corresponder palavras intervengdo por motivos de saude (fonema inicial em vogais)
escritas)
90 Conhecimento de letras Realizou todas as atividades N&o realizou a intervengéao
(identificar silabas em palavras
escritas; classificar silabas para
formar grupos silabicos).
100 Correspondéncia grafema Realizou todas as atividades N&o realizou a intervencao

fonema
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11° Correspondéncia grafema Realizou todas as atividades N&o realizou a intervencao
fonema
120 Consolidando o processo Realizou todas as atividades Identificacdo dos Fonemas
alfabético de escrita (identificar mesma vogal,
(completar palavras) fonemas diferentes)

Quadro 4 - Descricao das intervences realizadas pelas professoras

Como é possivel observar, o Quadro 4 mostra que a professora P1 seguiu o
planejamento das intervenc@es, no entanto a professora P2 ndo trabalhou todas as habilidades
com sua turma. Por exemplo, as tarefas de memoria visual e repeticdo de palavras e niUmeros
ndo foram abordadas.

Além disso, a professora P2 ndo realizou as atividades em vérios encontros, havendo
atraso em relacdo ao planejamento das intervencdes. Isso pode ser justificado devido a
resisténcia e pouca disponibilidade da professora para a aplicacdo da intervencdo. A
coordenadora esteve presente em dois encontros com esta professora e relatou, para a
pesquisadora, que P2 estava com dificuldades de adaptagéo na escola, o que culminou com a
sua saida e desligamento da instituicdo.

A seguir, serdo descritas algumas estratégias utilizadas pelas professoras para trabalhar

cada uma das atividades propostas.

Estratégias utilizadas pelas professoras

Nomeacdo seriada rapida: A professora P1 procurou respeitar a ordem de
complexidade das palavras, iniciando o treino com figuras monossilabas até as polissilabas.
Ela também demonstrou ter uma boa percepgdo da atividade, referindo & importancia de
diminuir a quantidade de linhas, pois os alunos se perdiam no final da nomeagdo. A
professora P2 n&o realizou essa atividade, solicitando que a pesquisadora aplicasse o material.
Esteve presente em sala de aula durante as atividades, demonstrando interesse em conhecer o
material, mas ndo se disp6s a aplicar.

Discriminacdo dos Sons e Ritmo: Quando os alunos apresentaram dificuldades na
discriminacdo de sons, as duas professoras buscaram repetir as palavras pausadamente,
solicitando que os alunos também repetissem, para melhor refletir sobre os sons. Nas tarefas

de ritmo, a professora P1 criou uma sequéncia, utilizando outros recursos, como a batida com
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o0s pés, fazendo com que seus alunos conseguissem acompanhéa-la e ficarem bem atentos. Ja
P2 ndo conseguiu realizar, informou ter muita dificuldade para estabelecer o ritmo.

Memoria Visual e Repeticdo de palavras e nimero: Na memoria visual, a professora
P1 utilizou como estratégia a substituicdo das figuras por objetos do cotidiano das criancas,
como pirulito, bola, casa e flor. Nessas atividades, também foi dada a cada aluno uma folha
com sequéncia de setas, em diferentes posicOes, a fim de que cada aluno prestasse atencgdo e
continuasse a sequéncia. Ja nas tarefas de repeticdo de palavras e nimeros, os alunos de P1
apresentaram muita dificuldade nos numeros, mesmo tendo a professora falado
pausadamente, possivelmente esse resultado ocorreu porque uma parte da turma nao
memorizava e também ndo reconhecia 0s numeros. A professora P2 ndo realizou nenhuma
dessas atividades.

A seguir, serdo descritas as estratégias utilizadas com base na metodologia “As letras
falam” que é composta por seis partes, sendo que a professora P1 foi até¢ a quarta parte do

material, e a professora P2 realizou apenas as atividades da primeira parte.

Parte | — Desenvolvimento de habilidades metafonolégicas

Nas atividades de silabas, P1 buscou utilizar diferentes estratégias para facilitar a
compreensdo dos alunos, por exemplo, escrevendo as silabas das palavras no quadro para as
criangas visualizarem. Outra estratégia utilizada por P1 foi a de retomar as atividades
anteriores para ajudar os alunos a resgatarem 0s conhecimentos ja trabalhados em sala de
aula. A professora P1 relatou que achou muito extensa a quantidade de atividades em cada
item.

Por outro lado, P2 realizou as atividades de dividir, acrescentar, retirar e inverter as
silabas, utilizando como estratégia a aproximagdo fisica dos alunos (para melhor
compreensdo), solicitando que eles repetissem as silabas pausadamente. A mesma estratégia
foi utilizada na atividade de discriminacdo dos sons. Foi possivel perceber que os alunos
possuiam dificuldades de concentracéo, interrompendo P2 durante todo processo, ficando em

pé ou até mesmo correndo na sala de aula.

Parte 11 — Desenvolvimento de conhecimentos a respeito das letras
Nas tarefas de identificacdo de letras maitsculas e mindsculas, P1 adotou a estratégia
de pintura com giz de cera, ela mostrava o ponto articulatério do som produzido e depois
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solicitava que os alunos repetissem e pintassem as letras para tornar as atividades mais

ludicas, ajudando na reflexdo dos sons.

Parte 111 — Correspondéncia fonema-grafema (letra/sons)

Durante as intervencdes, os alunos de P1 eram distribuidos na sala de aula em
posicdes favoraveis, de modo que os alunos que apresentavam maiores dificuldades em
manter a aten¢do ou compreender as orientagdes ficassem sentados mais a frente. Além disso,
ao perceber que os alunos ndo estavam acompanhando ou apresentavam dificuldades para
responder as tarefas, como nas atividades de classificar silabas para formar grupos silabicos,

P1 encerrava a intervencdo do dia.

Parte IV — Desenvolvendo Habilidades em Leitura e Escrita: Consolidando o processo

alfabético de escrita

A professora P1 utilizou como estratégia atividades para completar palavras e deixava
os alunos livres para continuarem 0s exercicios, intervinha apenas para a mudanca de
atividade e em caso de dividas. Foi possivel perceber que os alunos realizavam as atividades
sem dificuldades, apenas um pequeno grupo de seis alunos ndo acompanhava as atividades

propostas.

Como mencionado no capitulo do método, apés a realizacdo de cada atividade, as
professoras eram convidadas a falar sobre as atividades executadas, o que possibilitou a

realizacdo de uma analise de conte(do que seré descrita a seguir.

Andlise de contelido na modalidade tematica

A anélise de conteudo das falas das professoras, ao final de cada dia de intervencao,
possibilitou a identificacdo de trés categorias tematicas: 1. Desafios do ciclo de alfabetizac&o;
2. Estratégias facilitadoras da aprendizagem da leitura e da escrita e 3. Contribuicdes da
intervencao para o processo de alfabetizacdo. A seguir, serdo apresentados alguns recortes de

fala que ilustram tais categorias.
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1- Desafios do ciclo de alfabetizagdo

Na categoria tematica 1, podem-se observar os desafios enfrentados pelas professoras
quanto a diversidade no nivel de escrita da turma, a necessidade de apoio individualizado e
questdes relacionadas a atencdo dos alunos. E interessante salientar que, na perspectiva das
professoras, os desafios eram sempre relacionados a problemas centrados nos alunos.

A diversidade no nivel de escrita representa-se como um desafio para os educadores,
pois eles precisam estar aptos para promover o desenvolvimento da escrita de toda turma. No
recorte de fala da professora P2, apds a intervengdo com a metodologia “As letras falam” —
Parte | - Desenvolvimento de Habilidades Metafonolodgicas, atividades de silabas, isso fica

evidente.

P2-(...) eu percebi que a sala é bem mista ai aquele aluno, por exemplo, que ta
no pré-silabico, ele tem dificuldade, entendesse? Pra realizar essas atividades.
Entéo ela também serve pra identificar esses niveis, como também, pra ajudar
né, por que... Vai comecando a entender a questdo das silabas, da formacao

das palavras e vai evoluindo.

A professora P2 ainda ressalta, nesta mesma intervencdo, a importancia do apoio
direcionado e individualizado para os alunos com maiores dificuldades, aqueles que se

encontram no nivel pré-silabico.

P2 — (...) quem realmente t& avangando né, vai avancando cada vez mais,
agora assim, aqueles que tém dificuldade tem que ficar uma pessoa junto né,

pra produzir com eles as atividades.

Por sua vez, a professora P1, nas tarefas de memoria visual, destacou outros aspectos

relacionados a questdes emocionais ligadas ao processo de alfabetizacéo.

P1 — (...) a gente vé a dificuldade deles olharem pra depois responder, porque

tem que fazer logo com medo de ndo conseguir.
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2- Estratégias facilitadoras da aprendizagem da leitura e escrita

A segunda categoria tematica esta relacionada com a experiéncia das educadoras na
alfabetizacdo, pois, no recorte de suas falas, pode-se perceber que P1 tem uma percepcdo
maior das atividades de consciéncia fonoldgica, isso fica evidente no inicio da metodologia
As Letras Falam — Parte | - Desenvolvimento de habilidades metafonoldgicas, silabas e rima.

P1- Com certeza, porque no momento que comega a pensar sobre o som eles
ficam mais ligados, né? Na... Porque quando ele vai escrever ele precisa estar
com o som jé introjetado, entdo, no momento que vocé trabalha com o som na

hora de escrever facilita a aprendizagem.

Ambas as professoras apontaram estratégias facilitadoras da aprendizagem das
criancas, a partir do material da intervencao, demonstrando outras formas de realizacdo das
atividades. P1, na Parte Il — correspondéncia fonema-grafema (letra/sons), corresponder
palavras escritas em letras mailsculas e mindsculas, evidenciou como dificuldade para as
criangas a quantidade extensa de atividades neste item do material. J& P2, na Parte | -
Desenvolvimento de habilidades metafonoldgicas, atividades de dividir, acrescentar, retirar e

inverter as silabas, apontou outras estratégias facilitadoras:

P1- (...)talvez assim ndo fizesse tanta quantidade de uma vez so.

P2 Eu mostraria as silabas, ndo s6 oral, eu tipo... Poderia colocar a bolinha
com as silabas em cima pra formar ou tirar... Tinha outra que era... a de
marcar poderia fazer o que eu fiz com X, eu poderia pedir pra pintar a bolinha,
ndo mudaria ndo, aquela ndo. SO essa outra que acrescenta ne, a silaba ou
tira, eu acho que eu mostraria pra que eles associassem leitura e escrita,

entendesse?

Vale ressaltar que, apesar de P2 dar boas sugestdes, ela ndo utilizou estratégias para

explorar o material nos encontros, possivelmente em virtude da pouca adesao a intervencao.
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3- Contribuicdes da intervencéo para o processo de alfabetizacéo

Esta terceira categoria revelou que, na perspectiva das professoras, a intervencgéo
contribuiu de forma positiva para o aprendizado dos escolares.

No recorte de fala da professora P1, em As Letras Falam Parte 111 — Correspondéncia
Fonema-Grafema (letra/sons), atividades de identificar consoante e vogal em silabas em
posicOes diferentes, pode-se observar a maior percepcao dos alunos nas tarefas.

P1- (...)Assim, quando eu pergunto “onde td a lingua?” eles ja se ligam para
procurar descobrir onde fica a lingua para falar aquele fonema, e... gostei
muito, acho que eles estdo bem mais ligados.

Além disso, P1 também destaca nas atividades de correspondéncias grafema fonema e
nas atividades de completar palavras, respectivamente, 0s aspectos relacionados a

independéncia dos alunos.

P1- Eu acho que eles estdo bem mais autbnomos...pouquissimos precisam de
ajuda, ja compreendem as atividades.. ha.. vao virando a pagina e ja vao
iniciando a proxima atividade. Acho que tao 6timas.

P1- Eu acho, eu ja venho achando ha bastante tempo que eles estdo bem mais
atentos, assim, estdo com o ouvido mais apurado. Antes eles passavam
procurando.. a gente terminava a palavra, eles ja estavam procurando a outra

para falar logo, entdo, acho que eles estdo bem mais atentos.

De modo complementar, a professora P2, apesar de ndo aderir bem a proposta,
reconheceu, durante as atividades de ritmo e silabas, que é necessario aplicar a metodologia

mais vezes para que as criangas avancem no processo de alfabetizagéo.

P2- Porque eu acho que é uma sequéncia, tem que vim outras vezes pra Ve.

P2- Se fizer mais vezes vai melhorar.

Nessa categoria tematica, apenas a professora P1, em dois encontros, nas atividades
de correspondéncia grafema fonema e identificacdo dos fonemas, respectivamente, conseguiu
perceber os alunos com maiores dificuldades no aprendizado da leitura e da escrita, sendo

possivel diferencia-los ao longo do processo de intervengéo.
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P1- (...) gostei muito acho que eles estdo mais ligados, em contrapartida, 0s
que tém dificuldade esta se evidenciando mais a dificuldade. Mas assim s&o
muito boas as atividades.

P1- Veja... hoje eu acho que ficou mais evidente os alunos que tem dificuldade.
A dificuldade parece que ficou mais gritante, ficou mais, ha... assim deu pra
perceber especificamente a dificuldade de alguns estudantes em realizar as

atividades.

Ao término das intervencfes coletivas e entrevista com as professoras, todas as
criancas foram reavaliadas pela versdo coletiva do instrumento PACL, para 0 monitoramento
do progresso. Essa fase teve como objetivo comparar o desempenho cognitivo-linguistico dos
participantes do grupo experimental e grupo controle, antes e apos a intervencao primaria.

A indicacdo das professoras para as criancas em risco para 0S transtornos de
aprendizagem foi solicitada, segundo os critérios do curriculo e comportamento daguelas
criangas com maiores dificuldades. Esse critério esteve presente desde o inicio da pesquisa
quando os escolares apresentaram desempenho inferior em varias habilidades, sendo utilizado
neste momento para contemplar o objetivo do estudo.

A Tabela 5 apresenta a distribuicdo dos resultados do grupo experimental e controle,
segundo o critério de indicacdo das professoras. Como é possivel constatar, de modo geral,
houve diferenca na comparacdo das criangas indicadas e ndo indicadas pelos professores, em
diversas habilidades cognitivo-linguisticas, em ambos o0s grupos, 0 que corrobora que esse €
um critério valido para a identificacdo das criancas de risco para 0s transtornos de
aprendizagem, ressaltando a importancia fundamental do professor no processo de
alfabetizacéo.

No grupo experimental, evidencia-se o fato de ndo haver diferencas significativas
entre os indicados e ndo indicados em funcdo da idade, o que é um aspecto importante, tendo

em vista que apenas o0s indicados receberiam a intervencdo na segunda camada.
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Tabela 5 — Comparacdo do grupo experimental e controle dos participantes indicados e nédo
indicados pelas professoras, Recife, 2018. (N=116).

Indicacdo das criancas em risco para os transtornos de aprendizagem

Variaveis Grupo Experimental Grupo Controle

Indicados Nioindicados p-valor Indicados Nio indicados p-yaler
Idade* 849=9%8 BE6 104 0,212 * 87.0£B6 94944 0,001 ®
EscAlf* - - - 9687 23651 =0,001 *

26,0 (24 8 = 0,001
EscAlf® 2.000,0.220) 26.0) ®% - - -
CopF* 24213 23212 0,621 * 09209 1.8=13 0,011 +
nlat* 0,0(00; L0y 1,000,0;68 0,020+ 0000000 10040 <0001
=10,001 =0,001 ==

DifPal* 0.0(0,0: 0,00 1.5(0.0:180) £ 0.000,0:0.00 6,0(2.0:1340)

DitPsa 00 (0,0; 0,03 0,000,0;400 0008 0,0000:000 1000030 <0001
RMAl=* 25235 532317 0,006 # 19£25 59241 0,010 =
36,0 (36,0 29.5 (7.8; 19.5 (7.8;

LeitPalav ® 16,00 67.3) 0,817 #* 7.0 (4,0;10,0) 431 0,283 ==
94.0 (94,0 63,0 (33,0; 1540 (60,0; 260,0 (93,5;

LzifTamp ® 94,00 180,0) 0,663 ** 248.0) 163,5) 0,239 ==
LeifPseude®  2.0(2.0;3.8) 9.5(2.5:100) 0,008+ 15(10;53) 9.5(5.8100) 0,004 ##

Alit* 402,553 60(50,9.00 0,040 %=
Al i : - 40(18:63)  65(3,8:93)  0110%
12,0 (8.8; 15,0 (8,5;

Rima* 14.3) 18.5) 0,138 #*

18,5 (14.8; = 0,001 #*
Rims * - - - 9.0 (3.0;13.0) 18.3)
RazpPalav © 31.003,0;400 40(3,0,50) 0314#%=  4003,0;400 453,860 0,036 #*
RepPsa® - 3012 32206 0,441 =
RapPsa® 3.0(2,0:3.0) 3.0(3.0:30) 0197%* . -
Ritmo* 29217 37216 0,106 * 3214 48215 0,003 =
SegSilab® 125233 17,032 =0,001 # 11,940 19012 =0,001 #
Mrfig* 55,1184 272136 0,014 # 616175 40,0249 =0,001 #
Medig® 77.9+£372 51,0206 0,009 # 73,1308 491 £10.5 0,004 =
Mam. Visu* 1516 33=1¢6 0,091 = 2417 44=146 0,003 =
DizcSons * 161=5.1 16932 0,523 = 1542473 19903 =10,001 *
RMuln * 2020200 30020:40) 0067 == 20¢10:35 20{00:33) 0.526 ==

Student (**) Teste de Mann-Whitney (A) Média + DP (B) Mediana (Q1; Q3)
Legenda: EscAlf: escrita do alfabeto em sequéncia; CopF: cdpia de formas; Mat: calculo matematico; DitPal: escrita sob
ditado de palavras; DitPse: escrita sob ditado de pseudopalavras; RNuAle: repeticdo de nimeros em ordem aleatdria. Leit.
Pal.: leitura de palavras; Leit.Pseu.: leitura de pseudopalavras; Aliter.: aliteracdo; Rima: rima; Rep.Pal.: repeticdo de
palavras; Rep.Pseu.: repeticdo de pseudopalavras; Ritmo: ritmo; Segm. Sil.: segmentacéo silabica; NSRFig.: nomeacéo
rapida de figuras (tempo); NSRDig.: nomeagéo rapida de digitos (tempo); Memo. Visu.: memdria visual para formas; Disc.
Son.: discriminagao dos sons; RNuln: repeticdo de nimero em ordem inversa;

(*) Teste t

De modo geral, os resultados da Tabela 6 mostram a comparagdo entre 0s grupos

experimental e controle no desempenho cognitivo-linguistico verificado antes e apds a

intervencdo coletiva. Os resultados apds a intervencdo estdo representados pela variavel

seguida do numero 2.
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Tabela 6 — Comparacdo dos resultados no grupo experimental e grupo controle, antes e apos a
intervencdo coletiva. Recife, 2018. (N=116)

rupo

Variaveis Experimental Controle p-valor
Tdada* 264 =101 B0l =83 0,185 *
EscAlf® 24,0 {B,0; 26,00 11,0 ¢4, 8; 26,00 0,043 **
EzcAlfl® 25,5 (15,8; 26,00 26,0 (25,0; 26,0) 0,240 =+
CopFl*= 2,0¢1,0; 3,5) 1,0 {0,0; 2,00 < 0] **
CopF 27 3,042,840 3,042,0; 3,00 0,151 *+*
Mat® 0,0 {0,0; 1,00 :I 0 {0,0; 1,00 0,007 +*
hlar2® 1,0(0,8; 2.0 "_:I ’1.:[ 4.:-) 0,084 +*
DitPal = 0,0 (0,0, 2,00 0,0 {0,0; 4.3) 0,576 +*
DitPal2® 4.5 (1,0; 12,00 5,0 {0,0; 12,00 0,640 +*
DitPaa® 0,0 §0,0; 0,00 0,0 {0,0; 0,00 0,755 +*
DitPz=2® 1,000,0; 3,00 0,0 {0,0; 2,00 0,431 #*
FIAL*® 3,040,0; 7,00 2,040,0; 3,3) 0,105 +*
Rlualls f1=36 fl=34 0,048 *
LzitPalav * 32,0¢0.0; 67,00 14,5 (7,3; 38,00 0,175 +*
LzitTemp * 72,5 {34,5; 173,B) 248,00 (00,0; 344,00 0,036 **
LzitPesuwdo™ 4.5 (2,0; 10,00 6,0 42,3; 10,00 0,736 +*
Alit* 565=218 5.0 =30 0,531 *
Fima* 124=535 12557 0,024 *
FzpPalay ® 4.043,0; 4,00 4,043,5; 4,00 0,357 +*
FapDPza® 3,042,0; 3,00 3,020, 4,00 0,181 =+
Ritmo* 3i3i=17 36146 0,405 *
Sagilab® 145=410 13,747 0,425 *
Mfigl 4 404 =173 56,0 =180 0,080 *
Mardigl * §3,8=323 65,1 =281 0,855 *
‘_‘»Iam.‘-'iag* 18=17 18=1% 0,542 =
Dizclons = 18,0 {14,5; 20,00 12,0 {15, 8; 20,00 0,635 **
RMuln® 2030 3.0 20{1.0: 300 0,743 +*

(*) Teste t Student (**) Teste de Mann-Whitney (A) Média + DP (B) Mediana (Q1; Q3)

Legenda: EscAlf: escrita do alfabeto em sequéncia; CopF: cdpia de formas; Mat: calculo matematico; DitPal: escrita sob
ditado de palavras; DitPse: escrita sob ditado de pseudopalavras; RNuAle: repeticdo de nimeros em ordem aleatdria. Leit.
Pal.: leitura de palavras; Leit.Pseu.: leitura de pseudopalavras; Aliter.: aliteracdo; Rima: rima; Rep.Pal.: repeticdo de
palavras; Rep.Pseu.: repeticdo de pseudopalavras; Ritmo: ritmo; Segm. Sil.: segmentacéo silabica; NSRFig.: nomeacéo
rapida de figuras (tempo); NSRDig.: nomeacéo rapida de digitos (tempo); Memo. Visu.: memdria visual para formas; Disc.
Son.: discriminagao dos sons; RNuln: repeticdo de nimero em ordem inversa;

Os resultados mostram que houve diferencgas significativas nas habilidades de escrita
do alfabeto, copia de formas e tempo de leitura, 0 que sugere que 0S grupos ndo estavam,
necessariamente, nas mesmas condi¢des, devendo haver uma ponderacdo desses aspectos no
acompanhamento da evolucao dos grupos.

A comparagdo dos resultados nas habilidades cognitivo-linguisticas antes e apés a
interveng&o educativa na primeira camada do RTI pode ser observada na Tabela 7.

Para a realizacdo desta comparacdo, utilizou-se a técnica de pareamento e, desse

modo, apenas as criancas que realizaram as duas fases entraram na comparacao.
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Tabela 7 — Comparacdo do desempenho dos escolares na avaliagdo e reavaliagdo das
habilidades cognitivo-linguisticas. Recife, 2018. (N=61)

Grupo Experimental Grupo Controle *)
(n=34) (n=27) ;jl'este
e
Variaveis 1x2 1x2 Wilcox
1° 20 1° 20 on (A)
Median

EscAIf” 230(95,260)  250(155,260) 90(00;180) 260(17.0;260)§ 4 (qu:

CopF”  20(1,0;30)  30(30;408 00(00;10)  30(20;30)8§ g‘?

Mat 0,0 (0,0; 0,0) 1,0(05:208  0,0(0,0;0,0) 2,0(1,0;3,00§  Diferen
ca
DitPa” 0,0 (0,0; 1,0) 4,0(1,0;105)8 0,0 (0,0; 0,0) 2,0(0,0;80)8 estatisti
cament
DitPse® 0,0 (0,0; 0,0) 1,0(0,0;2,008 0,0 (0,0;0,0) 0,0 (0,0; 0,0) e
signific

RNuAle”®  2,0(0,0; 4,0) 6,0 (1,5; 9,0) § 1,0(0,0; 3,0) 6,0(2,0;9,0)§ ativa

(p-
valor < 0,05)

Legenda: EscAlf: escrita do alfabeto em sequéncia; CopF: copia de formas; Mat: calculo matematico; DitPal: escrita sob
ditado de palavras; DitPse: escrita sob ditado de pseudopalavras; RNuAle: repeti¢do de nimeros em ordem aleatéria.

Os resultados da Tabela 7, ao comparar as duas fases (rastreamento universal e
intervencdo coletiva, respectivamente) da primeira camada do RTI, indicam que o
comportamento dos grupos caso e controle foram muito semelhantes.

Um aspecto positivo, em favor do grupo experimental, foi o avanco significativo no
ditado de palavras e pseudopalavras, que sdo habilidades que dependem da conversdo dos
sons em letras (codificagcdo fonoldgica). O grupo controle ndo evoluiu no ditado de
pseudopalavras, que exige apenas a codificacdo, ja que ndo sdo palavras conhecidas pelas

criangas.

5.3 Fase 1l -Intervencéo secundaria

Esta fase corresponde a segunda camada do modelo RTI e seus resultados serdo
apresentados comparando o desempenho cognitivo-linguistico dos escolares que participaram
da intervengdo no pequeno grupo. Estes participantes foram selecionados de acordo com o
critério de indicacdo das professoras, como sendo aquelas criangcas com maiores riscos para 0s

transtornos de aprendizagem.
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Como visto no capitulo do método, participaram dessa fase apenas seis criangas
indicadas pela professora P1 do grupo experimental (GE), recebendo a intervencéo baseada
no método fonico. Os resultados do pequeno grupo no decorrer da pesquisa podem ser
observados na Tabela 8.

A Tabela 8 compara por meio da técnica de pareamento trés momentos de avaliagdes:
0 primeiro momento (1°) corresponde & avaliacdo inicial dos participantes; o segundo
momento (2°) equivale a avaliacdo ap0s a intervencdo primaria com as professoras; e 0
terceiro momento (3°) corresponde a avaliacdo final apOs a intervencdo secundaria. Para
realizacdo dessa comparacdo, somente entraram na analise as criangas que realizaram os trés
momentos de coleta.

Tabela 8 — Comparacdo do grupo experimental na primeira e segunda camada do RTI, Recife,

2018. (N=6)

Momentos — Grupo experimental

Variaveis 1x2 1x3 2x3
10 20 10 30 20 30
LeitPalav” - - - - 2,0(2,0;2,0)  4,0(4,0;4,0)
104,0 (104,0; 150,0 (150,0;
LeitTemp” 104,0) 150,0)
LeitPseudo
A 2,0 (2,0;2,0) 1,0 (1,0; 1,0) 2,0 (2,0; 2,0) 2,5(2,0;3,0) 1,0(08;13)  25(2,0;48)8
Alit” 0,5 (0,0; 2,5) 5,5(1,5; 6,0)
14,0(10,0;
Rima® 9,5(0,0; 15,3) 19,3) §
RepPalav”®  3,0(25;35)  4,0(15;4,0) 3,0(2,5; 3,5) 4,0 (2,5; 6,0) 3,5(2,3; 4,0) 4,0(2,8; 5,5)
RepPse” 2,0 (1,0; 3,0) 2,0 (1,0; 3,5) 2,0 (1,0; 3,0) 4,0 (3,0; 5,0) 20(1533) 40(35;45)§
Ritmo” 3,0(1,0;3,00  4,0(25;5,0) 3,0(1,0;3,00 50(45;55)8 4,0 (3,3;5,0) 5,0(4,8;5,3)
13,0 (7,5; 13,0 (7,5; 20,0 (11,5; 16,5 (10,5; 20,0(14,8;
SegSilab* 14,0) 16,0 (8,0; 18,0) 14,0) 20,0) § 17,5) 20,0) §
62,0 (56,5; 49,0 (41,0; 62,0 (56,5; 52,0 (38,5; 51,5 (44,5; 52,0(41,8;
Nrfig A 68,0) 55,0) § 68,0) 54,0) § 60,5) 55,3)
59,0 (59,0; 43,0 (43,0; 70,5 (59,0; 62,5 (46,3; 74,0(45,0;
Nrdig#® 59,0) 43,0) 82,0) 20,0 (0,0; 40,0) 88,5) 103,8)
Mem.Visu® 2,0 (0,5; 2,5) 3,0 (1,5; 5,0) 2,0(0,5; 2,5) 5,0 (2,5; 5,0) 3,5(2,3; 5,0) 5,0(3,3; 5,5)
Posicion® 0,0 (0,0; 0,5) 3,0 (0,0; 3,5) 0,0 (0,0; 0,5) 2,0 (0,0; 3,0) 3,0 (0,0; 3,3) 2,5(0,0; 3,3)
17,0 (17,0; 18,0 (18,0; 17,0 (17,0; 20,0 (20,0; 19,0 (16,3; 20,0(17,0;
DiscSons# 17,0) 18,0) 17,0) 20,0) 20,0) 20,0)
RNuln? 2,0 (2,0; 2,0) 0,0 (0,0; 0,0) 2,0 (2,0; 2,0) 4,0 (4,0; 4,0) 2,0 (0,0; 2,3) 3,5 (1,5;4,0)
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(*) Teste de Wilcoxon (A) Mediana (Q1; Q3) (8) Diferenca estatisticamente significativa (p-valor <
0,05

Leger)wda: EscAlf: escrita do alfabeto em sequéncia; CopF: copia de formas; Mat: calculo matematico; DitPal: escrita sob
ditado de palavras; DitPse: escrita sob ditado de pseudopalavras; RNuAle: repeti¢do de nimeros em ordem aleatdria. Leit.
Pal.: leitura de palavras; Leit.Pseu.: leitura de pseudopalavras; Aliter.: aliteracdo; Rima: rima; Rep.Pal.: repeticdo de
palavras; Rep.Pseu.: repeti¢do de pseudopalavras; Ritmo: ritmo; Segm. Sil.: segmentac¢do silabica; NSR Fig.: nomeacéo
rapida de figuras (tempo); NSRDig.: nomeagao rapida de digitos (ttmpo); Memo. Visu.: memdria visual para formas; Disc.
Son.: discriminagdo dos sons; RNuln: repeticdo de nimero em ordem inversa.

Na comparacéo do rastreamento universal com a intervencéo coletiva, houve diferenca
estatisticamente significante apenas na habilidade de nomeacdo rapida de figuras. Ja na
comparacdo da intervencdo coletiva com a intervencdo em pequeno grupo, observa-se que 0s
participantes apresentaram avancgos significativos em outras habilidades, como na consciéncia
fonologica (rima e segmentacdo silabica), acesso lexical (nomeacdo rapida de figuras),
memoria fonoldgica (repeticdo de pseudopalavras) e a leitura (leitura de palavras e tempo de
leitura).

Vale ressaltar que todas essas habilidades que melhoraram apds a intervencdo
secundaria sdo competéncias bastante representativas para a aprendizagem da leitura e da
escrita, compondo as habilidades do processamento fonoldgico.

E importante destacar que das seis criancas que participaram da segunda camada,
apenas uma foi encaminhada para acompanhamento extraescolar, no setor saude, seguindo 0s
critérios de andlise e indicacdo da professora, o que representaria, finalmente, a terceira
camada do modelo RTI.

Por fim, para sintetizar os resultados ja apresentados, a figura 1 ilustra a amostra
contida em cada camada do modelo RTI desenvolvida nesta tese.



Grupo Experimental Grupo Controle

n=34 n=27

1 Camada do RTI

=6
2* Camada do RTI

Figura 6 — Resultado da aplicacdo do modelo de resposta & intervencéo desta tese
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6. DISCUSSAO

De modo geral, os resultados obtidos na primeira camada do presente estudo
revelaram que os escolares obtiveram desempenho abaixo do esperado nas habilidades
cognitivo-linguisticas avaliadas por meio da versdo coletiva e individual do PACL, denotando
que, diferentemente do que foi preconizado pelos autores (CAPELLINI; SMYTHE; SILVA,
2012), a aplicacdo do protocolo ndo foi suficiente para identificar criancas em risco para 0s
transtornos de aprendizagem nessa camada do RTI.

E possivel que o baixo desempenho das criangas no protocolo tenha sido decorrente de
fatores socioambientais que podem interferir no aprendizado, tais como: aspectos econdémicos
e oportunidades pedagogicas, tornando mais dificil a distincdo de criancas com dificuldades
daquelas com transtornos de aprendizagem (ALVES; MOUSINHO; CAPELLINI, 2011). A
esse respeito, é importante salientar que PACL ndo deixa claro qual o perfil sociodemogréfico
da populacdo avaliada na etapa de validacdo do instrumento, sendo esse um aspecto
importante a ser considerado em estudos dessa natureza.

Neste contexto, Grossi et al., 2014, dentre outros autores, destaca que, para que a
aprendizagem ocorra, € necessaria a interacdo entre as condi¢es bioldgicas, envolvendo
fundamentalmente o sistema nervoso, 0s sistemas perceptivos e as oportunidades educativas
proporcionadas pela familia e pela escola.

Como parte das oportunidades educativas importantes de serem vivenciadas no ciclo
de alfabetizacdo, salienta-se a importancia do estimulo das habilidades cognitivo-linguisticas,
uma vez que essas competéncias sdo comprovadas cientificamente como eficazes para a
aquisicdo da leitura e da escrita (CAPELLINI et al., 2007). E fundamental que essas
competéncias sejam desenvolvidas a partir da educacdo infantil, por meio de programas de
desenvolvimento cognitivo-linguistico, permitindo que 0s escolares ingressem mais
preparados no ciclo de alfabetizagdo (ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014b).

Assim, considerando o0 baixo desempenho das criancas desta pesquisa em tais
habilidades, é possivel afirmar que, de modo geral, elas ndo tiveram oportunidades
socioeducativas favoraveis.

Por outro lado, apesar do baixo desempenho, ao avaliar as habilidades cognitivo-
linguisticas dos escolares, foi possivel identificar diferencas significativas entre as séries em
funcéo do avango na escolaridade, revelando que os escolares no 3° ano ciclo de alfabetizagéo
(Gltimo ano do ciclo) apresentavam avangos em algumas habilidades quando comparados aos
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escolares dos 1° e 2° anos do ciclo. Portanto, ao que parece, ha um importante atraso na
aquisicdo das habilidades cognitivo-linguisticas precursoras da alfabetizagdo na populacao
estudada, o que torna dificil a identificacdo de criancas em risco para os transtornos de
aprendizagem.

De modo semelhante, Capellini et al. (2007) avaliaram escolares do 2° ao 5° ano do
ensino fundamental | da rede publica a fim de realizar uma adaptacdo de um Teste de
Desempenho Cognitivo. Os resultados revelaram diferencas significantes nas habilidades
cognitivo-linguisticas em funcdo da escolaridade, porém, de modo geral, os escolares
apresentaram dificuldades nas tarefas de nomeacdo, memoria visual, reversibilidade e
consciéncia fonoldgica independentemente da seriacéo.

A defasagem observada nos escolares do estudo ora apresentado, assim como em
diversos outros, €, portanto, de grande importancia para uma reflexao acerca da alfabetizacao
brasileira. De acordo com o Pacto Nacional de Alfabetizacdo na lIdade Certa - PNAIC
(BRASIL, 2017), todas as criancas devem estar alfabetizadas até os oito anos de idade, sendo
necessario o dominio dos diferentes conhecimentos e capacidades basicas subjacentes aos
direitos de aprendizagem, que envolvem a leitura, a producdo de textos escritos, a oralidade e
a andlise linguistica.

Referentemente aos direitos de aprendizagem, o PNAIC preconiza que as criangas no
1° ano do ciclo de alfabetizacdo apresentem as seguintes competéncias: aprofundamento da
leitura e compreensdo de textos; introducédo e aprofundamento de producédo de textos escritos;
uso de vocabularios diversificados; introducdo da relacdo da fala com a escrita; introducéo e
aprofundamento do uso das grafias de palavras com correspondéncias regulares diretas entre
letras e fonemas; dentre outras competéncias (BRASIL, 2017).

Ao comparar as metas de aprendizagem propostas pelo PNAIC (BRASIL, 2017) com
os resultados deste estudo, percebe-se que os participantes estdo muito aquém do esperado, e
essa defasagem pode ter relacdo com o desempenho abaixo do esperado nas habilidades
cognitivo-linguisticas.

E importante destacar que outros estudos (SILVA; CAPELLINI, 2011; 2013; SILVA
et al., 2012) foram realizados, aplicando-se 0 mesmo instrumento utilizado na presente
pesquisa, com resultados diferentes, o que revela a importancia de se considerar o perfil
sociodemografico e oportunidades socioeducativas da populacdo investigada para uma
melhor compreenséo dos resultados.

E o caso, por exemplo, do estudo conduzido por Andrade, Andrade e Capellini

(2014a), que teve como objetivo investigar o perfil cognitivo-linguistico de escolares com
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dificuldades na aquisicdo da linguagem escrita, sendo realizado com criangas com e sem
dificuldades de aprendizagem. Os participantes com idade média de 7 anos estavam
matriculados no 2° ano do ensino fundamental. Foram todos avaliados na versdo coletiva
(apenas as habilidades de escrita do alfabeto, copia de formas e escrita sob ditado) e verséo
individual (consciéncia fonoldgica, leitura, processamento auditivo, processamento visual e
velocidade de processamento). Os participantes foram divididos em grupo controle (sem
dificuldades) e grupo de risco (com dificuldade), com base nos dominios académicos.

No estudo supracitado, a comparagdo dos desempenhos do grupo controle e grupo de
risco demonstrou desempenho superior no grupo controle para as habilidades de leitura e
escrita, consciéncia fonologica, nomeacdo, memdria visual e memdria fonologica. Os
escolares do grupo de risco apresentaram desempenho inferior ao grupo controle nas
habilidades de leitura e de escrita e processamento fonologico. As autoras concluiram que 0s
programas de intervencdo devem considerar as habilidades cognitivo-linguisticas,
especialmente o processamento fonoldgico que esta diretamente ligado com a aprendizagem
da leitura e escrita.

Estes resultados, se comparados ao presente estudo, evidenciam que, mesmo as
criancas consideradas de risco para os transtornos de aprendizagem, apresentaram resultados
melhores na versdo coletiva e individual do que os participantes deste estudo. Isso pode ser
justificado devido a pesquisa de Andrade, Andrade e Capellini (2014a) ter ocorrido na regido
Sudeste, em um contexto sociocultural diferente do presente estudo.

Por outro lado, a literatura aponta que ndo é a localizacdo geogréafica isoladamente,
mas sim as oportunidades socioeducativas que interferem nos desempenhos dos escolares.
Uma pesquisa realizada na Regido Nordeste (MELO, 2013) objetivou analisar a estrutura
relacional do desempenho cognitivo-linguistico de escolares dos anos iniciais do ensino
fundamental 1. Participaram do estudo 107 escolares com idade entre 6 e 10 anos,
matriculadas no 2° e 3° anos do ensino fundamenta | de uma escola particular de Campina
Grande — PB. Foram aplicados trés instrumentos: Questionario Socio-demografico, Matrizes
Progressivas Coloridas de Raven e o Protocolo de avaliagdo das habilidades cognitivo-
linguisticas — PACL (todas as criancas foram avaliadas na versdo coletiva e individual). Os
resultados da versdo individual do PACL indicaram que o0s escolares alcancaram o
desempenho superior na leitura de palavras, leitura de pseudopalavras, segmentacéo silabica,
discriminagdo de sons e repeticdo de ndo palavras. Nas demais habilidades, o nivel de
desempenho da amostra foi considerado moderado.
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Os resultados do estudo mencionado acima revelaram que os escolares do 3° ano
tiveram desempenho superior nas habilidades de leitura de palavras, leitura de pseudopalavras
e habilidades de escrita se comparados com os participantes do 2° ano, o que indica a relacédo
entre esta habilidade e a progressdo escolar para os escolares que foram investigados. A
autora verificou, ainda, que o aumento da média de acertos nos subtestes da habilidade de
consciéncia fonoldgica ndo foi alto, indicando uma possivel estabilizacdo destas habilidades
neste nivel de escolarizacéo.

Ao comparar o0s resultados da pesquisa de Melo (2013) com os resultados observados
deste estudo, é possivel verificar que os participantes do estudo paraibano, ao final do ciclo de
alfabetizacdo parecem estabilizar as habilidades fonologicas, diferentemente do presente
estudo que observou a defasagem dessas habilidades durante toda esta fase educacional.
Assim, apesar do estudo de Melo (2013) ter sido realizado na mesma regido desta pesquisa,
ele teve um contexto diferente, especialmente porque seus participantes eram de escola da
rede particular, possivelmente com melhores oportunidades socioeducativas.

De acordo com a literatura (SILVA; SPINILLO, 1998; LIMA, 2006), o desempenho
das criancgas que estudam em escolas particulares, em geral, € melhor do que dos escolares da
rede publica, pois ha maior participacdo dos pais na vida académica da crianca,
acompanhando seu desenvolvimento e incentivando o processo de aprendizagem, assim como
uma maior preocupagéo por parte da escola com a aprendizagem. Esses aspectos favorecem a
motivacao e o interesse das criancgas, ajudando no rendimento escolar.

Corroborando a ideia da importancia da familia para a aprendizagem, Dessen e
Polonia (2007) afirmam que a familia € um dos primeiros ambientes de construcdo social do
sujeito, sendo responsavel pelas experiéncias coletiva e individual da crianca. No ambiente
familiar, a crianca aprende a administrar e resolver os conflitos, a controlar as emogoes, a
expressar os diferentes sentimentos que constituem as relagOes interpessoais, a lidar com as
diversidades e adversidades da vida.

No periodo de alfabetizacdo, a familia pode contribuir para a aprendizagem da leitura
e escrita das criangas por meio do incentivo a diferentes praticas de letramento, bem como
pelo proprio exemplo do uso social da leitura no contexto familiar (DI NUCCI, 1997).

Com base no exposto e considerando as diferentes realidades educacionais em que as
criancas brasileiras estdo inseridas, os resultados do presente estudo corroboram a necessidade
das pesquisas brasileiras considerarem 0s aspectos socioculturais das populagdes estudadas.
Estudos como os de Melo (2013), Rosal (2014) e SILVA et al. (2015), que investigaram

aspectos relacionados a aprendizagem da leitura e da escrita em escolares do nordeste
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brasileiro, observam uma tendéncia dos desempenhos das criangas serem inferiores quando
comparados aos desempenhos observados em estudos conduzidos em outras regifes. Portanto,
reforca-se a importancia de se considerarem os fatores culturais e o contexto linguistico das
diversas regides do Brasil para que se estabelecam os valores de referéncia nas pesquisas
nacionais.

Outros aspectos relacionados aos desempenhos nas diversas habilidades avaliadas pelo
PACL merecem ser destacados.

Com relacdo ao desempenho dos escolares nas habilidades de processamento
fonoldgico, por exemplo, foi possivel observar que dentre as tarefas de consciéncia
fonoldgica, as criangas obtiveram melhor resultado no subteste de segmentacéo silabica, do
gue nos subtestes de aliteracdo e rima. Esses resultados corroboram os achados de outros
estudos (ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI, 2014a; 2015) que também relataram o
desenvolvimento inicial da segmentacdo silabica em comparacdo as outras atividades do
processamento fonol6gico, em razdo do grau de complexidade do processamento sonoro
exigido nas diferentes atividades.

Vale ressaltar que a manipulacdo de silabas e fonemas sdo mais complexas, pois
exigem a realizacdo de duas operacBes (armazenar uma unidade na memoria enquanto é
realizada uma nova operagdo), e tarefas de identificacdo de silabas e fonemas sdo
consideradas mais simples (exigem apenas uma operagdo seguida de resposta). Dessa forma,
o desempenho em tarefas que verificam as habilidades metalinguisticas pode variar de acordo
com o tipo de operacdo que é solicitada a crianca (ANDRADE; ANDRADE; CAPELLINI,
2014a; 2015).

Com relacéo a velocidade de processamento, no presente estudo, todos os escolares
apresentaram desempenho superior nas habilidades de nomeacdo rapida de figuras. Na
nomeacao rapida de nimeros, o desempenho dos escolares foi classificado como médio no 1°
e 2° ano e superior no 3° ano. De acordo com a literatura (SILVA; CAPELLINI, 2015;
ROSAL et al., 2016), a nomeacdo rapida esta relacionada diretamente com as experiéncias de
leitura das criancas, e seu desenvolvimento favorece a recuperacdo cada vez mais automatica
e rapida da palavra, o que sugere que 0s escolares que apresentam dificuldades na
identificacdo e na decodificacdo das palavras podem ter alteracdes no armazenamento e na
recuperacdo da informacéo.

As dificuldades no armazenamento e recuperacdo da informacdo podem ser
observadas no subteste de memoria visual. Nesse estudo, os escolares do 1° ano apresentaram

desempenho inferior, e 0s do 2° e 3° ano apresentaram desempenho médio. Esses resultados
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merecem atencéo, pois segundo a literatura (SWANSON; KEHLER; JERMAN et al., 2010),
0s escolares de risco para os transtornos de aprendizagem possuem dificuldades em provas
que requerem o0 armazenamento de informacgdes, uma vez que, devido ao possivel
comprometimento no processamento visual, ha uma alteracdao na estocagem da informacao, o
que leva a um baixo desempenho em provas desse nivel.

No presente estudo, também foi possivel verificar dificuldades nas habilidades de
processamento auditivo, especialmente na tarefa de ritmo. Esses resultados apontam as
dificuldades dos escolares em processar auditivamente as informactes, fazendo uso da
memdria auditiva, responsavel por armazenar e/ou recuperar a informagao auditiva, e o uso da
percepcao auditiva, responsavel pela recepcao e interpretacdo dos sons ou palavras recebidas
(DAWES et al., 2008).

Logo, o prejuizo generalizado nas habilidades cognitivo-linguisticas observado nos
escolares desta pesquisa dificulta a identificacdo de criangas em risco para os transtornos de
aprendizagem.

As dificuldades observadas nos escolares chamam a atencdo, portanto, para a
necessidade de investimentos voltados ao desenvolvimento das competéncias cognitivo-
linguisticas desde a educacdo infantil, permitindo que eles ingressem no ciclo de alfabetizagédo
mais preparados, aspecto que ja tem sido apontado em outras publicacbes na area
(ANTUNES; FREIRE; CRENITTE, 2015; ROSAL et al., 2016).

A necessidade de uma intervencdo ainda nos primeiros anos escolares é respaldada
pelos estudos da neuroeducacdo que apontam os primeiros anos de vida da crianga como o
periodo ideal para o aprendizado da leitura e da escrita, ja que, nessa fase, o cérebro possui
maior capacidade de organizacdo neuronal decorrente dos estimulos internos e externos
(neuroplasticidade) (GAZZANIGA; IVRY; MANGUN, 2006; OLIVEIRA, 2015). Ainda de
acordo com essas pesquisas, o professor dever ser preparado para compreender as bases
neuroldgicas da aprendizagem, a fim de propor atividades mais adequadas as necessidades
dos seus educandos e, assim, enfrentar as demandas do processo de alfabetizacao.

No caso da intervencgéo realizada no presente estudo, um dos primeiros aspectos que
chamou atencdo nos resultados foi a dificuldade em motivar as professoras para participar da
atividade. De modo especial, a professora P2 ndo aderiu plenamente a proposta, apesar de ter
assinado o TCLE, manifestando interesse em participar. Observou-se que dos doze encontros
ela s6 colaborou em cinco deles, e, em um desses, ainda solicitou a ajuda da pesquisadora.

Apesar disso, a professora demonstrou, em alguns momentos, compreender e reconhecer a
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importancia da proposta, como foi mencionado em alguns recortes de fala, o que sugere uma
falta de motivacéo para a atuacéo docente.

A literatura descreve que a falta de motivacdo de professores ocorre por diversos
fatores, como as limitacGes nos recursos de trabalho, excesso de carga horéaria e 0 baixo nivel
de remuneragédo. Essas condi¢cOes levam muitos professores a investir em outras atividades
(profissionais, comunitérias ou familiares) empenhando-se 0 minimo possivel na profissdo
docente (CAVACO, 1991; JESUS; SANTOS, 2004).

Chaves (2016), em uma pesquisa realizada com professores do Recife, buscou
compreender a falta de adesdo de professores ao programa de formacdo continuada do Pacto
Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Os resultados apontaram que, apesar dos
professores avaliarem de forma favoravel o conteudo e os beneficios do programa, alguns
fatores interferiam em sua adesdo, como por exemplo, questdes pessoais, motivos de saude,
disponibilidade de tempo e o proprio interesse.

Com relacéo a préatica docente, uma ampla literatura destaca a necessidade de maiores
investimentos na formacdo continuada do professor alfabetizador (CHAVES, 2016; GATTI,
2016; MACHADO; STAUB, 2014; SHIMAZAKI; MENEGASSI, 2016).

Vale ressaltar que o material proposto na intervencdo ndo foi necessariamente uma
novidade para as professoras, mas em todos 0s encontros se discutia a finalidade de cada
atividade, buscando resgatar os principios da neuroeducacao para as estratégias de ensino.

De acordo com a literatura, estratégias baseadas na neuroeducacdo permitem que o
professor reconheca que cada aluno aprende de maneira diferente. Desse modo, o professor
estara preparado para desenvolver suas aulas explorando os diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos, com vistas a utilizar variadas estratégias pedagogicas,
ressignificando sua préatica docente (GROSSI; LOPES; COUTO, 2014; OLIVEIRA, 2015).

Nas estratégias facilitadoras, foi possivel observar que as duas participantes
identificam vantagens no trabalho fonico, embora ndo seja essa a abordagem preconizada pela
educacdo na cidade onde atuam. Além disso, as duas professoras propuseram atividades para
desenvolver tais habilidades ou apresentaram sugestdes para melhorar o material apresentado,
corroborando evidéncias apresentadas na literatura acerca da neurobiologia da aprendizagem,
como por exemplo, promovendo atividades corporais associadas a aprendizagem,
promovendo a reflexdo nos alunos sobre os fonemas, dentre outras (RELVAS, 2017).

Quanto as contribui¢Bes da intervencdo, foi possivel observar, no relato da professora
P1, que a intervencdo possibilitou a identificagdo dos escolares com maiores dificuldades na

aprendizagem da leitura e da escrita, conforme preconiza o RTI (FUCHS; FUCHS, 2007).
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Em geral, é um desafio propor um programa de intervencdo capaz de motivar o
professor, uma vez que, no caso do presente estudo, mesmo com a presen¢a semanal da
facilitadora da intervencao, foi identificada a falta de adesdo de uma das participantes. Esses
resultados permitem questionar a eficiéncia dos processos formativos geralmente propostos
pelas Secretarias Municipais de Educacdo, nos quais professores adquirem o conhecimento
em um momento e precisam aplica-lo sem nenhum acompanhamento mais sistematico. A esse
respeito, Esquinzani (2016) aponta a falta de acompanhamento e a dificuldade de discutir
academicamente as formacbes como uma das principais dificuldades nas formacoes
continuadas de professores.

Chaves (2016) acrescenta a necessidade de os gestores monitorarem as formacgoes
continuadas, realizando sistematicamente o acompanhamento e a avaliacdo, para verificacdo
dos pontos que estdo impedindo o funcionamento do processo na sua integralidade com vista
a atingir o propésito do processo formativo.

Outro aspecto que precisa ser repensado e discutido nas formacdes sdao os métodos e
abordagens de ensino propostos no pais, pois, como foi possivel observar no presente estudo,
as professoras identificam beneficios com o uso de estratégias relacionadas aos métodos
sintéticos.

Em conformidade com a literatura (CAPOVILLA; SEABRA, 2010; SEABRA; DIAS,
2011), a abordagem sintética busca ensinar as correspondéncias entre letras e sons e estimular
0 desenvolvimento da consciéncia fonologica. A instrucdo fonica sistematica produz
beneficios significativos para as criancas, mostrando melhoras nas habilidades de leitura e de
escrita. Logo, é importante que a alfabetizacdo contemple essa abordagem, mas ndo se pode
voltar aos tempos de cartilhas, em que a aprendizagem do sistema de escrita era mecanica,
sem articular esse aprendizado aos usos sociais da leitura e da escrita.

Por fim, vale ressaltar que todos os fatores ja mencionados contribuem para o
reconhecimento do papel do professor para o desenvolvimento social do pais. Gatti (2016)
reforca que hoje as estruturas formativas de professores, seus conteudos e didatica estdo
colocados como um enorme problema politico-social. Alguns paises tém se mobilizado
guanto a essa questdo, revendo posturas, estruturas e processos de formacdo; questionam-se
os formadores e propdem-se condicdes ao seu exercicio profissional. Diante disso, €
emergente a criacdo de politicas publicas, coerentes com as necessidades locais ou regionais,
que priorizem esses processos formativos.

Como j& mencionado no capitulo do método, apds a intervencgéo coletiva foi realizada

a reavaliacdo dos escolares no grupo controle e experimental, compondo ainda a primeira
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camada do RTI. Os resultados revelaram que, mesmo apos a primeira intervencéo, os dados
da reavaliacdo do PACL nédo foram suficientes para identificar criangcas em risco para 0s
transtornos de aprendizagem, sendo necessario recorrer ao critério de indicacdo do professor,
e esse critério mostrou-se valido uma vez que uma comparacdo estatistica revelou que as
criancas indicadas apresentaram desempenho inferior se comparadas com aquelas néo
indicadas.

Desse modo, o critério de indicacdo demonstrou ser sensivel para a identificacdo das
criangcas em risco para os transtornos de aprendizagem, ja que o professor € o facilitador da
aprendizagem, sendo capaz de perceber, observar e sinalizar as criangas com maiores
problemas académicos. Os resultados deste estudo reforgam a importéncia do professor diante
da identificacdo precoce dos transtornos de aprendizagem.

Para Deustchmann (2016), é importante a fim de tomar as devidas providéncias no
tratamento dos transtornos de aprendizagem e evitar problemas futuros em todos os aspectos.
Por outro lado, muitas vezes, o professor ndo se sente preparado para reconhecer 0s
problemas de aprendizagem e tomar as melhores providéncias. Dai a importancia da oferta de
programas de identificacdo precoce como politica pablica, como acontece em alguns paises
desenvolvidos (FUKUDA, 2016).

Na literatura internacional, ha uma série de estudos sobre prevencao e remediagdo das
dificuldades em leitura e em escrita, cujo foco é a intervengdo realizada pelo proprio
professor. Os programas envolvendo o modelo de Resposta a Intervencdo (RTI) ajudam a
reduzir o risco das criancas com dificuldades de aprendizagem e favorecem a capacitacdo do
professor para que ele ofereca ao aluno um ensino adaptado as suas necessidades (VAUGHN;
ROBERTS, 2007; FLETCHER; VAUGHN, 2009; COMPTON, 2012).

No que diz respeito a comparacdo entre 0s grupos experimental e controle na versao
coletiva do instrumento, os resultados mostraram que ndo houve diferencas significativas,
exceto nas habilidades de escrita do alfabeto e copia de formas. Vale ressaltar que, do ponto
de vista da aprendizagem da escrita, a esséncia dessas habilidades ndo representa 0s processos
de codificagdo e decodificacdo fonoldgica, que séo a base para a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética (GERMANO; CAPELLINI, 2015; SILVA; CAPELLINI, 2015). Assim, é
possivel executar essas duas habilidades sem a apropriacdo do sistema de escrita em si,
bastando possuir boa capacidade visomotora para realizacdo de copias.

Desse modo, essas habilidades representam muito mais um processo de reproducao de
sinais graficos que sdo importantes para a escrita, mas que ndo garantem a compreensdo do

seu principio fundamental, o principio da representacao fonologica. Ou seja, é possivel copiar
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letras sem conhecer ou atribuir o seu valor sonoro (CAGLIARI, 2011; RUBINO; FRAGELLLI,
2006).

Um fato importante a ser destacado é que, nas duas escolas (experimental e controle),
as letras do alfabeto estavam dispostas em sala de aula, de modo que qualquer aluno poderia
copia-las. As habilidades de escrita do alfabeto e copia de formas, portanto, ndo discriminam
0s grupos em relagdo ao processo de aprendizagem da escrita, pois, como afirma Ferreiro
(2001), o fato de as criancas serem copistas dos conteddos ndo faz com que compreendam o
verdadeiro sentido da apreensdo do principio alfabético da escrita.

Nesse sentido, para a compreensao do principio alfabético sdo necessarios trés fatores:
a consciéncia de que é possivel segmentar a lingua falada em unidades distintas; o
conhecimento de que essas unidades repetem-se em diferentes palavras faladas; e a ciéncia
das regras de correspondéncia entre grafemas e fonemas (GONCALVES et al., 2013; ROSAL
et al., 2016). Neste estudo, ao que parece, ambas as escolas ndo privilegiam os aspectos
acerca da natureza do sistema de escrita.

Dessa forma, os resultados iniciais apontam que o sistema de ensino ndo esta
priorizando a alfabetizacdo com base alfabética. Tal fato pode provocar agravamento da
situacdo do escolar, passando a apresentar falhas na identificacdo e percepcdo dos
mecanismos de conversdo letra-som, 0 que resulta na manutengdo ou mesmo na acentuacéo
das dificuldades mensuraveis pelo seu desempenho em comparacdo com seu grupo-classe
(FUKUDA, 2016).

Na comparacdo dos desempenhos antes e apds a intervencdo primaria, foi possivel
perceber a permanéncia do baixo desempenho dos participantes nas habilidades de
consciéncia fonologica e memoria fonoldgica, as quais estdo diretamente relacionadas com o
desenvolvimento da leitura e escrita. Tais resultados retratam o cenario atual da alfabetizag&o,
no qual as criancas chegam ao final do ciclo de alfabetizagdo sem aprimorar competéncias
fonoldgicas mais relacionadas com a leitura e a escrita (SILVA; CAPELLINI, 2012).

Como visto anteriormente, apos a utilizacdo do critério de indicacdo da professora, um
grupo de 6 criangas foi encaminhado para participar de uma intervencdo na segunda camada
do modelo RTI que se destina a oferta de intervencdo suplementar para os escolares que ndo
superaram suas dificuldade com a intervencgéo primaria (primeira camada).

A segunda camada precisou ser adaptada de acordo com o contexto escolar. Desse
modo, ocorreram adaptacGes no nimero de criangas do grupo, na estrutura de espago, no
tempo e na frequéncia das intervencdes. No que se refere a quantidade de criancas que

compdem os grupos, a segunda camada do RTI preconiza que sejam realizados grupos de trés
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a cinco escolares. Diferentemente dos estudos do modelo RTI (VAUGHN; ROBERTS, 2007;
FLETCHER; VAUGHN, 2009), a segunda camada do presente estudo foi realizada com seis
criancas devido a falta de horéario das criancas.

Com relacdo ao espaco fisico, em alguns encontros, as intervencdes foram realizadas
na biblioteca da escola, em virtude da indisponibilidade de salas de aula reservadas para a
execucdo da pesquisa. No entanto, de acordo com o relatério de recomendacBes para a
colocacdo em préatica do modelo RTI, é importante a separacdo de um espaco exclusivo na
escola para as atividades, tais medidas viabilizam a boa realizacdo do modelo (NJCLD, 2005).

Quanto ao tempo e frequéncia das intervencdes, em comum acordo com a escola, as
intervengdes foram realizadas uma vez na semana com duragdo de uma hora. Os encontros
foram ajustados, pois os alunos participavam de projetos de pesquisa em outros horarios. De
acordo com o que o modelo RTI preconiza, as intervencdes na segunda camada devem
ocorrer diariamente de 30 a 40 minutos (NJCLD, 2005).

Como pode ser observado, existem varios fatores que interferem na aplicacdo da
segunda camada do modelo RTI, sendo necessarias adaptacdes para o contexto educacional,
especialmente na realidade educacional brasileira.

De modo semelhante, o estudo de Almeida e colaboradores (2016) tiveram como
objetivo adaptar e colocar em pratica no contexto brasileiro o modelo RTI. Participaram do
estudo 10 criangas, do 1° ano do ensino fundamental I, sendo realizadas a primeira e a
segunda camada do RTI. Os resultados da segunda camada revelaram a necessidade de
adaptar os seguintes aspectos: tamanho do grupo, sendo realizado um grupo com quatro
alunos e outro com seis; 0 espaco fisico, ora a intervencdo ocorreu na biblioteca, ora em sala
de aula; e, por fim, o tempo das intervencdes, sendo realizadas trés vezes por semana com
duracdo de 40 minutos. Os dados mostraram que a intervencdo contribuiu apenas nos
processos léxicos e de identificacdo de letras, pois os autores ndo tiveram a pretensdo de
verificar a eficacia do modelo, contudo o RTI pode ser adequado ao contexto brasileiro, sendo
uma alternativa para avaliar e intervir nas necessidades dos alunos.

Com relacdo a eficacia do modelo RTI para identificacdo precoce dos transtornos de
aprendizagem em criancas no ciclo de alfabetizacdo, objetivo principal deste estudo, pode-se
comparar o desempenho dos escolares antes e apds a intervencdo secundéria. Os resultados
apontaram para um incremento nas habilidades de repeticdo de palavras, ritmo, segmentagéo
silabica, rima, nomeacéo rapida de figuras e memoria visual. Essas habilidades estdo mais

relacionadas ao processamento fonologico, favorecendo o maior dominio da lingua escrita.
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Todos esses avangos sdo sugestivos de que a assisténcia mais direta que essas criangas
receberam nesta camada do modelo RTI foram fundamentais para desenvolver os processos
de leitura e de escrita, sugerindo o importante beneficio da intervencdo em pequenos grupos.

Tais resultados revelam que, mesmo com todas as dificuldades existentes na
implantacdo de uma intervencdo educativa nas escolas, é possivel que as criangas com
dificuldades de aprendizagem avancem no processo de alfabetizagdo por meio da aplicagéo do
RTI no contexto educacional.

Dessa forma, apesar do desafio em realizar uma intervencdo educativa nas escolas
brasileiras, esse tipo de acdo € essencial para subsidiar a pratica pedagogica, assim como

auxiliar no desenvolvimento das criancas.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo demonstrou que o Modelo de Resposta a Intervencdo (RTI) foi efetivo
para a identificacdo precoce das criangas em risco para os transtornos de aprendizagem,
quando associado ao critério de indicacdo das professoras. Por outro lado, o RTI revelou-se de
dificil implementacdo no contexto da educagdo publica brasileira do Nordeste, em razdo da
falta de suporte educacional.

Dentre as principais dificuldades para a implementacdo da proposta, sublinham-se: a)
o0 grande nimero de criangas com desenvolvimento escolar aquém para a idade e série, fato
compativel com a baixa qualidade da educagdo publica brasileira e que dificulta a
identificacdo de criancas em risco para os transtornos de aprendizagem; b) a falta de adesdo
de uma das professoras do grupo experimental a proposta. Esse ultimo aspecto possivelmente
tem relacdo com a desmotivacdo das docentes em fungédo da precarizagdo do trabalho e da
carreira, aspecto que necessita ser repensado no Brasil.

Além desses aspectos, destacam-se ainda a) a limitacdo de tempo para a realizacdo da
formacdo com as professoras, visto que elas ndo eram liberadas da sala de aula para fazer a
formagéo, e as instrugdes ocorreram durante as atividades de sala de aula, na presenca dos
escolares; b) os cancelamentos de aulas devido a fatores relacionados ao contexto social da
escola (violéncia local), paralisacfes de professores em virtude de protestos por melhores
condicdes de trabalho (greves) e até pela prépria demanda de projetos educacionais e datas
comemorativas pela escola.

Apesar da dificuldade na primeira camada, fase em que a intervencdo foi dirigida para
toda a sala por meio do professor, 0 modelo RTI possibilitou a identificacdo das criancas em
risco para os transtornos de aprendizagem quando a instru¢do passou a ser direcionada e
especifica para pequenos grupos de escolares. Ou seja, somente por meio da abordagem direta
aos escolares na segunda camada do modelo foi possivel perceber avangos mais significativos
e identificar uma crianga em risco para os transtornos de aprendizagem.

Quando se compara a “dificuldade operacional” de implementacdo do modelo no
Brasil com o que ja ocorre em outros paises que utilizam o RTI como uma politica pablica
consolidada de monitoramento do progresso em aprendizagem das criangas na fase inicial da
vida académica, percebe-se 0 quanto o Brasil precisa avancar em termos de qualidade na
educacao basica.

Com base no exposto, os resultados obtidos na presente investigagdo chamam a

atencdo para a necessidade de maiores investimentos e esfor¢os no sentido de melhorar a
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qualidade da educacdo publica brasileira e, de modo especial, de aliar teoria e prética, a fim de
ser ofertada as criangas uma educacdo baseada em evidéncias, assegurando-lhes o direito
constitucional de aprendizagem.

Dentre as medidas necessarias para melhorar a qualidade da educacdo no pais,
destacam-se a necessidade de investimentos na formacdo permanente dos educadores,
melhorias nas condi¢Ges de ensino, carreira docente e ampliacdo das equipes de apoio
educacional com a presenca da equipe multidisciplinar, com profissionais da area da saude
(como fonoaudidlogos e psicologos).

Além disso, sd0 necessarios maiores investimentos para desenvolver novos
instrumentos de rastreio a fim de viabilizar a identificagdo precoce dos transtornos de
aprendizagem. Outro ponto relevante é a importancia de tracar o perfil da turma a partir do
rastreio universal, selecionando-se as habilidades cognitivo-linguisticas mais comprometidas
para proposi¢cdo de um programa com foco na superagdo dessas dificuldades, devendo-se,
também, padronizar o quantitativo da intervencdo por habilidade, bem como a dindmica de
realizacdo das atividades.

Como sugestdo para estudos futuros que se proponham a realizar intervengoes
educativas com professores, recomenda-se que a fase da intervencdo seja muito bem
negociada com os gestores, a fim de criar condi¢des mais favoraveis para que os professores
atuem na proposta, bem como que a intervencdo seja planejada para ser cumprida em um
mesmo ano letivo, para evitar perdas de participantes.

Por fim, é preciso que novos estudos de intervencao sejam conduzidos no contexto da
educacdo publica brasileira, a fim de possibilitar novas reflexfes intersetorias (saude e
educacdo) e mostrar caminhos possiveis e viaveis para que o pais avance no sentido de uma
educacdo de qualidade. Pais, familiares, educadores, gestores, profissionais de saude e

educacéo precisam estar unidos nesse desafio!
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Abstract

The systematic review sought to evaluate the effectiveness
of phonological intervention compared with other
interventions with children at risk for developmental
dyslexia. Randomized controlled studies and quasi-
randomized trials were selected in the following databases:
PubMed, LILACS, Scopus, CINAHL and PsycINFO,
without language restriction and year of publication. The
selection of articles and the evaluation of their
methodological quality were made by adopting the criteria
contained in the GRADE system. Meta-analyses of
randomized effects were performed when studies
investigating a same outcome were sufficiently
homogeneous. The results indicate no significant difference
between the groups regarding phonological awareness
(mean difference = 0.37; 95% CI = -0.11 -0.84) and reading
comprehension (mean difference = 0.47; 95% CI = -0.50 -
1.44). Evidence that phonological remediation improves
phonological awareness and reading of children at risk for
developmental dyslexia is insufficient.

Keywords: Dyslexics, reading disability, child, remediation,
phonological awareness, early intervention

Introduction

Dyslexia is a neurofunctional learning disorder
characterized by difficulties in learning to read,
fluency and interpretation, and decoding and spelling
skills, resulting in a deficit in the phonological
component of language, although having properly
received instruction and a normal intellectual level
(1,2).

The deficit in the phonological component of
language is related to phonological processing.
Phonological — processing  measures refer to
phonological ~awareness, phonological working
memory and rapid serial naming, corresponding to
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phonological mechanisms central to the acquisition of
reading and writing. For some authors, the
development of these skills in preschool may predict
the level of reading in the school period (3-5).

The first signs of dyslexia occur in early literacy,
when children have difficulty in phonological
awareness, i.e., in the grapheme-phoneme conversion,
essential to understand and use the association of
graphic signs with phonological sequences of words.
Therefore, children who have difficulties in this
conversion can be considered at risk for
developmental dyslexia (2, 6).

National (6, 7) and international (8, 9) studies
point to the need to identify and early intervene in
school in early literacy students, so that predictive
factors for a good reading performance are addressed
with students with a poor performance in relation to
its group-class. Thus, remediation programs have
arisen to minimize the poor performance of children
in learning to read and write (10-13).

The phonological remediation is related to
diagnostic exploring by limiting the number of
cognitive-linguistic skills, thus specifying which
should be addressed in children with developmental
dyslexia (14). Overall, objective phonological
remediation develops the attention and the perception
of speech sounds in association with mastering the
grapheme-phoneme conversion mechanism necessary
for the learning of reading and writing (15).

In this sense, remediation programs aim to
maximize the phonological skills of children at risk
for developmental dyslexia, showing significant
improvements in sound perception skills and
identifying letters, syllables, words and more
advanced measurements of literacy skills, such as
reading  fluency, vocabulary and  reading
comprehension, thus reducing school failure and the
number of students considered poor readers and at
risk (16).

Some studies showed that students at risk for
reading difficulties, if identified at the beginning of
school life and subjected to an appropriate
intervention program, acquire the necessary skills to
succeed in reading (17). Thus, the literature has
suggested that studies with emphasis on the
phonological awareness training, coupled with formal
instruction in reading and writing, are effective in
preventing  developmental  dyslexia (9, 15).

Notwithstanding, one should check the effectiveness
of these programs, as well as how they can benefit
children in the context of education and health.

Phonological remediation programs are based on
phonemic, syllabic and supra-phonemic (rhyme and
alliteration) activities. These activities include:
syllabic structure of the word (analysis and synthesis);
syllable identification; phoneme identification;
syllable comparison; phoneme comparison; syllabic
recombination (segmentation and manipulation);
phonemic  recombination  (segmentation  and
manipulation) and identification of sounds and
syllables by rhyme and alliteration (18).

The goal of phonological remediation is to
develop skills related to phonological processing
associated with reading and text comprehension
(naming and phonological awareness). The present
systematic review aimed to investigate the skills of
phonological awareness, rapid serial naming and text
comprehension as key outcomes.

Hence, the aim of this systematic review is to
contribute to clinical and educational practice,
supporting researchers and professionals of the health
and education fields in the proposal of early
intervention programs for children with learning
difficulties, in order to prevent the worsening of the
condition, help overcome these difficulties and avoid
unnecessary referrals to health care facilities (6, 7,
19).

Based on the above, this systematic review aims
to establish whether phonological intervention,
compared with other interventions in schools, helps in
the improvement of phonological awareness and
reading skills in school children at risk for
developmental dyslexia.

Methods

This study is a systematic review of the literature
aiming to gather and synthesize pre-existing
knowledge about the proposed theme. The protocol of
this review is recorded in Prospero and can be
accessed by the address http://www.crd.youk.ac.uk/
PROSPERO/.

The inclusion criteria for this systematic review
consider studies using remediation programs. Among
these, a) randomized or quasi-randomized controlled
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trials; b) children aged 2-10 years; c) group of
children at risk for developmental dyslexia; and d)
phonological awareness, rapid serial naming and
reading comprehension as outcomes.

The search of literature was conducted from
September to November 2015 in the databases
MEDLINE/PubMed, LILACS, Scopus, CINAHL and
PsycINFO. Different search strategies were set for
each database to select articles. The following
descriptors were used: “Dyslexia; Dyslexics; Dislexia;
Dyslexic Children; Child; Child, Preschool; Program
Evaluation; Remedial Teaching; Intervention Studies;
Early intervention; Early Intervention (Education);
Estudos de Intervencdo; Estudios de Intervencidn;
Intervencgao Precoce; Intervencion Precoz;
Remediacdo; Remediation; Remediacién; Reading
Disability; Reading Comprehension; Early Childhood
Education.” The keywords “Remedial Education,
Remedial Reading, Phonological Awareness and
Consciéncia Fonoldégica” and more appropriate
subjects were used in searches. The combination of
the terms used in each database can be observed in
Figure 1. No language restriction was applied to this
research.

The search in the databases was performed by
two independent authors (AGCR and WBN). In cases
of disagreement between the authors, a third author
(ACFS) was assigned. Both authors have completed
all stages of the systematic review.

The articles were compared and selected
according to predetermined criteria: firstly, by title
and abstract. Then, reading of texts was performed in
full. The bibliography and the citations of authors

were verified, in which no new results of
complementary articles were generated.
For extracting data items, the following

information was raised: article code, author name,
publication year, country of origin, sample size, age
group, assessment instruments, characterization of the
intervention (duration of the intervention of activities
performed, division of participants,
conductor/facilitator), and main results.

The risk assessment bias was made using the
Cochrane Collaboration Reviewers Handbook,
version 5.1.013. The methodological quality
assessment of the articles was performed by the
Grading of  Recommendations  Assessment,
Development and Evaluation (GRADE) (20). This

tool classifies the quality of outcomes into high,
moderate, low and very low considering risk of bias,
inconsistency, indirectivity and inaccuracy (21).

Data analysis

After the extraction of data, there was the possibility
of building a meta-analysis with enough
homogeneous studies using the same outcomes.
Therefore, the software RevMan v. 5.0.0 beta 06 by
Cochrane Collaboration was used for data analysis.
Heterogeneity was assessed by inconsistency (I2).
Because of the high inconsistency observed, the
random-effects model was used for the calculation of
confidence intervals. An alpha value of 0.05 and a
confidence interval of 95% (95% CI) were used.

Results

An initial search in the databases identified a total of
1,535 articles. After reading the titles and abstracts,
234  duplicates, 107 descriptive studies, 299
evaluation studies, 17 review studies, 103 case
studies, 198 studies unrelated to the theme and 554
studies that did not meet the inclusion criteria
proposed in this study were excluded.

Of these, 23 were selected for a more careful
analysis. Eight were excluded because they
researched children already diagnosed with dyslexia,
three were not randomized and one did not specify
age. Therefore, five studies were included, one of
these divided into two experiments. Consequently, six
studies were evaluated. Figure 2 shows the flowchart
of search and selection of articles.

Table 1 shows the description of the included
studies. There were five randomized controlled
clinical trials (16, 22-24) and only one quasi-
randomized trial (25). It is noteworthy that the study
(22) is divided into experiment 1 and experiment 2.
The studies were published in English and performed
in several countries: Spain (23), Finland (25), France
(22), England (24) and New Zealand (16). These
studies investigated children aged between 5:5-7:6
years from both sexes, divided into an experimental
group, in which they received a treatment based on
remediation, and a control group.
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Table 1. Distrib of studies with phonological r diation programs in children at risk for developmental dyslexia according to author, country, screening
sample, age, gender and evaluation instrument, Brazil, 2016
Author Country | Screening tool Sample Age Gender Evaluation instrument
GC GE GC GE GC GE -
Hatcher et al. England | Spelling tasks 38 39 5.55 5.61(0.26) | * i —  British Picture Vocabulary Test;
(2006) 0.27) —  Phonological Abilities Test;
—  Test of Phonological Awareness;
—  Early Word Recognition Test;
—  British Ability Scales (BAS 1I);
— _ Word Reading Test.
Ryder, Tunmer, | New x 12 12 6.9(0.3) 6.8 (0.4) ks x —  Phonological Awareness Test;
& Greaney Zealand —  Adapted version of a pseudo-word
(2008) decoding task:
—  The Burt Word Reading Test;
—  The Neale Analysis of Reading
Ability, Revised.
Jiménez et al. Spain Hong Kong 120 121 6.4 63(11.18) | M=62.5% M =53.7% —  Early Grade Reading Assessment
(2010) Specific Learning (12.04) F=375% F=46.3% Test EGRA, adapted.
Difficulties
Behavior Checklist
Lovio et al. Finland | * 13 16 6.5 (*) 6.6 (%) M=61.54% | M=62.5% —  Rapid Alternating Naming Test;
(2012) F= 3846% | F=37.5% —~  Working memory WISC-III;
—  Phonological Processing
(NEPSY e Diagnostic tests 1);
—  Repetition of Non-Words (NEPSY);
—  Reading Test: -Tests Letter
Recognition e Writing
Ecalle, Kleinsz, | France Standardized Word | 9 18 7.6 (0.25) | 7.6 (0.25) M =88.9% M =83.4% —  Word reading aloud
& Magnan Recognition Test F=111% F=16.6%
(2013) — Expl
Ecalle, Kleinsz, | France Standardized Word * 18 6.6 (%) 6.6 (*) (*) F=50% —  Listening comprehension;
& Magnan Recognition Test M =50% —  Silent word Reading;
(2013) — Exp2 —~  Word reading aloud;
— Reading comprehension

Note = * Not reported.

Table 2. Distrib of r di programs according to the intervention used in children at risk for developmental dyslexia, Brazil, 2016

Author Intervention Model Strategies Time Facilitator
1 F D
Hatcher et al. (2006) | Reading Intervention (RI) Reading and writing strategies 20 min | 100 days | 33 h | Teaching assistant
Programme
Ryder, Tunmer, & L) Semi-scripted lessons based on phonemic 25 min | 96 days 32 h | Teacher assistant
Greaney (2008) awareness and lessons supervised by Specialized
Professionals in Literacy

Jiménez et al. (2010) | PREDEA instructional program Reading strategies and instructional activities 30min | 140 days | 70 h | Teachers
Lovio et al. (2012) GraphoGame computer game Computer game performing letter-sound association | 20 min | 9 days 3h [ *
Ecalle, Kleinsz, & Intervention based on the Graphosyllabic and graphophonic computerized 30 min | 20 days 10 h | Computer assistant
Magnan (2013) — computer by graph-syllabic and audiovisual information compared with formal
Expl graph-phonemic training instruction in the classroom
Ecalle, Kleinsz, & Intervention based on the Graphosyllabic and graphophonic computerized 30 min | 20 days 10h | Computer assistant
Magnan (2013) — computer by graph-syllabic and audiovisual information compared with formal
Exp2 graph-phonemic training instruction in the classroom

Caption: I - stimulation intensity in minutes; F - frequency related to the amount of days during which the stimulation occurred; D - total time of the intervention in hours; * - Not
reported in the study.
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Database Search strategy

MEDLINE/ ("Dyslexia"[Mesh])) AND ("Program Evaluation"[Mesh]) AND ("Child" [Mesh]) OR "Child, Preschool"[Mesh])

PubMed ("Dyslexia"[Mesh]) AND ("Remedial Teaching"[Mesh]) AND ("Child"[Mesh] OR "Child, Preschool"[Mesh])
("Dyslexia"[Mesh]) AND ("Intervention Studies"[Mesh] OR "Early Intervention (Education)"[Mesh]) AND ("Child"[Mesh] OR "Child,
Preschool"[Mesh])
("Dyslexia"[Mesh]) AND ("Early Intervention (Education)"[Mesh]) AND ("Remedial Teaching"[Mesh]) AND ("Child"[Mesh] OR "Child,
Preschool"[Mesh])

Scopus ("Dyslexia") AND ("Program Evaluation") AND ("Child" OR "Child, Preschool")

(MeSH) ("Dyslexia" OR “Developmental Reading Disorder”) AND ("Child" OR "Child, Preschool") AND (“Early intervention™ OR “Program Evaluation™)
AND (“Remedial Teaching” OR “Remedial Education™ OR “Remedial Reading”)
("Dyslexia" OR “Developmental Reading Disorder”) AND ("Child" OR "Child, Preschool") AND (“Early intervention™ OR *Program Evaluation™)
AND (*R dial Teaching” OR “R dial Education” OR “Remedial Reading™) AND (“Phonological Awareness™)

Lilacs (DeCS) (“Dislexia™) AND (“Estudos de Intervengdo™)
(“Dislexia™) AND (“Intervengao Precoce™)
(“Dislexia™) AND (“Remediagao™)
(“Dislexia™) AND (“Consciéncia Fonologica™)
(“Estudos de Intervengdo™) AND (“Consciéncia Fonologica™)
(“Intervengdo Precoce™) AND (“Consciéncia Fonologica™)
(“R diagdo™) AND (“Consciéncia Fonologica™)
(“Dislexia™) AND (“Estudios de intervencion™)
(“Dislexia™) AND (“Intervencion Precoz™)
(“Dislexia™) AND (“Remediacion™)
(“Dislexia™) AND (“Consciencia Fonologica™)
(“Estudios de intervencion™) AND (“Consciencia Fonolégica™)
(“Intervencion Precoz™) AND (“Consciencia Fonologica™)
(“R diacion™) AND (“Cc iencia Fonologica™)

Cinahl ("Dyslexia" OR “Dyslexics™ OR “Dyslexic Children™) AND ("Program Evaluation" OR “Early intervention™)

(Cinahl Headings) | ("Dyslexia" OR “Dyslexics™ OR “Dyslexic Children™ OR “Reading Disability”) AND ("Reading Comprehension”) AND ("Program Evaluation” OR
“Early intervention™) AND
(“Phonological Awareness™)
("Dyslexia" OR “Dyslexics™ OR “Dyslexic Children” OR “Reading Disability”) AND (“Early Childhood Education™ OR " Early intervention") AND
(“Remedial Teaching” OR “Remedial Education” OR *“Remediaton™)

PsycINFO ("Dyslexia") AND ("Program Evaluation" OR “Early intervention™ OR “Educational Program Evaluation™) AND ("Child" OR "Child, Preschool")
("Dyslexia" OR *“Reading Disabilities™) AND ("Child" OR "Child, Preschool") AND (“phonological awareness™) AND (“Remedial Teaching” OR
“Remedial Education™ OR *“Remedial Reading™)
("Dyslexia™ OR “Reading Disabilities”) AND (“Reading Skills™ OR “Reading comprehension™) AND ("Child" OR "Child, Preschool") AND
(“Phonological Awareness™)

Figure 1. Search strategy.
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As for methodological quality aspects, one study
(24) performed masking, while another (16)
performed it only during follow-up. With regard to
the control of selection of participants, three studies
(16, 23, 24) did not provide sufficient information on
the process of generating the random sequence. The
study (22) used previous tests as a randomization
method. Regarding the allocation concealment, all
studies were classified as inadequate because they did
not specify what procedure was used to guarantee
concealment, or even if concealment was assured.
There was no selective description of the findings
since all outcomes predetermined for the studies were
reported in accordance with what was proposed. As
for other risks of bias, two studies (22) did not specify
whether the evaluators were trained. The results of
risk of bias are described in Figure 3.

The evaluation by the GRADE system by study
showed a low quality of evidence for the items
included. The general description of these studies can
be found in Figure 4.

Table 2 shows the characterization of the
intervention. It is possible to note that the authors

were not unanimous with regard to the parameters
used. All studies used phonological awareness as the
basis for designing the intervention, and applying
activities at a phonemic awareness level. The
treatment of intervention was conducted through
activities, lessons and tasks (16, 23, 24) and computer
software (22, 25). The time and conduction of the
intervention were heterogeneous.

The meta-analysis was conducted with four of
these studies (16, 23-25). The study divided into two
experiments (22) was excluded because it only
presented outcomes for reading comprehension, and
even so, it was not possible to group its results with
other studies. To homogenize data, due to divergence
among phonological remediation evaluation methods,
reading comprehension and phonological awareness
(specifically knowledge of letters) were taken into
account, as protocols performed in the studies were
not available to allow homogenizing other phonemic
skills. Meta-analysis results are described in Figures 5
and 6.

Author(s): Angéica Gaindo Carnero Rosal Waidemar Brandio Neto, Ana Carcing Francsca da Stva. Banca Armuda Wanchester de Queroga
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Figure 4. Evaluation of evidence quality according to the GRADE method.
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Figure 5. Phonological awareness results (knowledge of letters) in phonological remediation programs considering
randomized and quasi-randomized studies with a resulting meta-analysis using the random effects model.
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Experimental Control
Study or Subgroup

Mean SD Total Mean SD Total Weight IV, Random, 95% Cl

Std. Mean Difference Std. Mean Difference

IV, Random, 95% CI

Jiménez etal. (2010) 18 1 3155 120

58.8% 0.06[0.19,0.31]

Ryder, Tunmer, & Greaney (2008) 1058 235 12 767 29 12 412% 1.06(0.20,1.93)
Total (95% CI) 133 132 100.0% 0.47[-0.50, 1.44]
Heterageneity: Tau®= 0.40; Chi*= 4.78, df=1 (P = 0.03); F=79% 5100 -5'0 10 510 1001

Test for overall effect Z= 0.96 (P = 0.34)

Favours [experimental] Favours [control]

Figure 6. Reading comprehension results in phonological remediation programs considering randomized and quasi-
randomized studies with a resulting meta-analysis using the random effects model.

Discussion

Considering Table 1, it appears that remediation
studies are distributed in Europe, the United States
and New Zealand. Interestingly, these are countries
with a good PISA index value. In the United States
and France, for example, education is seen from an
interdisciplinary perspective, with the insertion of the
speech therapist at schools, whose results reflect in
school performance indices. The last survey
conducted in 2012 by the Programme for International
Student Assessment (PISA), coordinated by the
Organization for Economic Cooperation Development
(OECD), reflects this reality, in which those countries
occupied the following positions: Finland (6"), New
Zealand (14"™), France (21"), United States (24),
Spain (30"). Brazil occupied the (55") position
among 65 participating countries, a performance
significantly below average (26).

One aspect that has been identified to justify the
poor performance of Brazilian children is that the
educational system does not prioritize the use of
methodologies emphasizing the teaching of the
alphabetic principle. Another issue is the importance
of differentiating children with learning difficulties
from children with learning disorders, and Brazil does
not have public policies for the early identification of
disorders. Studies exploring these aspects should be
conducted, for the sooner a child at risk is recognized,
the lower the teaching-learning process that both the
school and the child will have to compensate later (3).

Therefore, the Brazilian educational system needs
policies aiming an early identification of learning
disabilities, especially developmental dyslexia.
Therefore, the insertion of a speech therapist at school

is essential. While it can support an early
identification of developmental dyslexia, it can also
act in the development of educational proposals,
contribute to the transformation of the teaching-
learning process and promote health (27).

On the other hand, it is also important to conduct
research on phonological remediation. This issue has
been addressed in Brazilian research (6, 28, 29).
However, Brazilian studies were not considered in
this systematic review because they needed a greater
methodological rigor in its clinical trials. They do not
follow the criteria for generating a random sequence
of sample, and use unvalidated tasks. They did not
specify whether there was training for the application
of instruments, among others, to actually prove the
effectiveness of interventions and the results found.

With respect to age group, the population in
studies ranged from 5.55 to 7.6 years old. According
to the literature (30), at 6 years of age the brain has a
greater plasticity, and it is considered the best time for
the child to develop the skills required for the
acquisition of reading and writing. Thus, the age
group selected by the studies (16, 23-25) is in line
with other studies (30-32), which highlights the
importance of stimulation of phonological processing
skills in early literacy. The delay in stimulating these
skills may change the graphophonic recognition of the
child, necessary for the learning of writing.

Evaluation instruments were heterogeneous,
making it difficult to understand the effectiveness of
the intervention. They were applied before and after
the intervention. Therefore, four studies used only
validated instruments (22, 24, 25), one was translated
and adapted to its language of origin (23), and another
performed validated tests and adaptation tasks (16).
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It is important that assessment tools be validated,
as they have precision properties (confidence in
reliability values and stability of results), validity
(assurance that the test measures what it was intended
to measure), and sensitivity to what it proposes to
study so that in fact the obtained results are reliable
(33-34).

The methodological quality, as seen in Figure 3,
shows that the primary objective of a systematic
review transcends the mere formal presentation of a
difference or not among treatments. Its essence is also
to assess the methodological rigor of the studies
involved to support the veracity or not of the results
(35). Still, after a transparent and thorough search of
intervention studies based on remediation, it is
observed that there are problems regarding the
methodological rigor in the studies included,
especially regarding the generation of random
sequences, the allocation concealment and other
biases, according to which all studies have shown to
be inadequate, compromising the effectiveness of
remediation programs.

The outcomes analyzed in this systematic review,
classified as critical, are of great importance to the
success of remediation programs. Thus, when
performing the evaluation using the GRADE method
(see Figure 4), the low quality of evidence of the was
observed in articles included to support a strong
recommendation. Although studies were randomized
trials, which alone provide a high quality evidence,
there were limitations in the articles included
regarding the characteristics adopted by the GRADE
system, which led to the decrease of score points
during the analysis. Thus, the estimated effect of the
intervention has inaccuracies or is not clear.

However, it is important to recognize the
difficulties and limitations of using classic
methodological designs of health interventions in the
educational context. Given the expansion of science
and the growing contribution of other fields of
knowledge for child development, it is necessary that
the scientific community bethinks the forms of
methodological quality assessment and study designs
supporting  interdisciplinary ~ research  objects,
particularly studies involving the promotion and
prevention of health practices.

Table 2 shows that the intervention models were
instructional programs with reading and writing

strategies, and computer programs, i.e., games, which
encourage the recognition of the letter-sound
component. All studies addressed phonological
awareness as the main strategy. Regarding the
participation of the facilitator, it was shown that only
one study (23) involved teachers in this process. This
implies reviewing intervention programs considering
the need to act in collaboration with the school
community in the comprehensive care of children. It
is known that the teacher plays an important role in
identifying children with difficulties in learning to
read and write. Thus, a greater investment in
continued education is necessary, especially by
creating viable public policies in countries as large as
Brazil (36).

Regarding the monitoring of children at risk for
developmental dyslexia, only one study (16) observed
the development of children after two years,
reevaluating phonological awareness skills, reading
comprehension, among others. It emphasizes the
importance of analyzing the impact of long-term
skills. Thus, more follow-up studies are required.

While studies use different strategies to increase
skills related to reading and writing in remediation
programs and report significant effects, the results of
the meta-analysis (Figures 5 and 6) were not
statistically significant between the intervention with
children with difficulties in reading and writing and
the control group. The comparison between the
studies was difficult due to the different models of
intervention, depending on the country and the school
where the research was conducted. Thus, it was not
possible to find evidence whether the intervention
format, based on phonological awareness, affect
phonological awareness, rapid serial naming and
reading comprehension outcomes.

A meta-analysis of phonological awareness was
conducted (knowledge of letters) (23-25). Studies
indicate the importance of phonological awareness for
written language learning, as, for children to learn to
read and write using the alphabetic writing system,
the perception the letter-sound relation is necessary
(37).

The meta-analysis was also performed with
reading comprehension (16, 23), but it could not be
conducted for rapid serial naming. Rapid serial
naming was analyzed by two studies (23, 25). One
study (23) reported an average score for naming
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results, while the other (25) used categories (letters,
numbers, colors and objects). It was not possible to
standardize the analysis of this skill. Unlike
phonological awareness, other skills are not
standardized. Although the literature refers to the
contributions to learning to read and write, studies are
very diverse regarding selected outcomes (3).

The limitations of this review are inherent to the
research area, especially in case of educational
interventions in the school context. Randomized and
quasi-randomized controlled trials were selected in
order to minimize the risk of bias. If non-randomized
controlled studies were chosen, more studies would
be included in this review. However, this would make
the estimates less valid.

In this systematic review and compared with
other interventions at a school level, the effectiveness
of phonological interventions on the improvement of
phonological awareness and reading skills in students
at risk for developmental dyslexia is not clear. Based
on the data, it can be concluded that there is a high
risk of bias in the studies included, compromising the
selection of the best level of evidence as to the model
of school-based interventions, based on phonological
awareness, which may impact on the quality of
learning of risk for developmental dyslexia.

Thus, it is suggested that new randomized
controlled designs be made with a greater
methodological rigor and sample power using
allocation concealment control and blinding
assessment. The importance of age standardization,
intervention time, selection and preparation of
appliers and evaluation tools to identify precise
indicators to evaluate the impact of intervention in
children skills is stressed.

In addition, there is the need for future studies
providing follow-up data accompanying the results
obtained after this intervention, since it generates a
major impact on children’s learning. In addition, it is
stressed that clinical and critical outcomes are
relevant to professionals so that they may effectively
work in practice.
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APENDICE B- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA RESPONSAVEL LEGAL PELO MENOR DE 18 ANOS - Resolugio 466/12)

Solicitamos a sua autorizagdo para convidar 0 €)] seu/sua filho

(@) {ou menor que esta sob sua responsabilidade} para

participar, como voluntério (a), da pesquisa: A utilizacdo do modelo de resposta a intervencdo para a
identificacdo precoce dos transtornos de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo. Esta pesquisa é de
responsabilidade da pesquisadora Angélica Galindo Carneiro Rosal, com endereco: Departamento de
Fonoaudiologia; Avenida Professor Artur de S&, S/N (atras do Hospital das Clinicas); Cidade universitaria —
Recife, através do telefone (081) 9.92394261 e e-mail: angelicagalindo_ufpe@hotmail.com, para contato da
pesquisadora responsavel, inclusive para ligagcdes a cobrar. Esta pesquisa estd sob a orientacdo da Profd. Dra,
Bianca Arruda Manchester de Queiroga, com telefone para contato: (081) 2126-8927, e-mail
queiroga.bianca@gmail.com.

Caso este Termo de Consentimento contenha informacfes que ndo lhe sejam compreensiveis, as
duvidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e apenas ao final, quando todos os
esclarecimentos forem dados, caso concorde que o (a) menor faca parte do estudo pedimos que rubrique as
folhas e assine ao final deste documento, que estd em duas vias, uma via lhe seré entregue e a outra ficara com o
pesquisador responsavel.

Caso ndo concorde, ndo havera penalizacdo nem para o (a) Sr. (a) nem para o/a voluntario/a que esta
sob sua responsabilidade, bem como serd possivel ao/a Sr. (a) retirar o consentimento a qualquer momento,

também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

A pesquisa que tem o objetivo de analisar a efetividade da utilizagdo do modelo de Resposta a
Intervencéo para a identificagdo precoce dos transtornos de aprendizagem em criangas no ciclo de alfabetizago
a partir da proposicdo de um plano de intervencdo e formagdo de professores. Sera realizada em duas escolas
municipais pUblicas da Regido Metropolitana do Recife, divididas em grupo controle e experimental. Na escola
gue sera o Grupo Controle sera realizada a avaliagdo das criangas no inicio e final do ano. Na escola que sera
Grupo Experimento serd feita a avaliagdo inicial das criancas, intervencdo com os professores, no final do ano
serd feita a reavaliacdo. As avaliacdes serdo realizadas para acompanhar o desenvolvimento das habilidades
relacionadas a leitura e escrita. As criancas participardo da pesquisa dentro da propria escola, em uma sala
disponibilizada pela coordenacdo, no periodo de aula.

Os riscos da pesquisa serdo minimizados, pois a avaliagdo das criangas ocorrerd em uma sala silenciosa,
dentro da propria instituicdo, por meio de conversas. Entretanto é possivel que haja desconforto ou
constrangimento durante procedimento de gravacdo. Neste caso, a coleta poderad ser interrompida, sendo o
participante livre para retirar seu consentimento a qualquer momento.

Estardo assegurados, como beneficios aos participantes, as seguintes medidas: Encaminhamento para

atendimento fonoaudiol6gico no caso de suspeita ou diagnostico de transtornos de aprendizagem e orientag6es
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aos responsaveis e professores, através de palestras nas escolas com distribuicdo de folders e/ou cartilhas

explicativas sobre o desenvolvimento da linguagem, aquisi¢do da leitura e escrita e transtornos de aprendizagem.

As informacles desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicagdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo,
sendo assegurado o sigilo sobre a participacdo do/a voluntario (a). Os dados coletados nesta pesquisa (gravagdes
e entrevistas), ficardo armazenados em (pastas de arquivos), sob a responsabilidade da pesquisadora, no endereco
Departamento de Fonoaudiologia; Avenida Professor Artur de S4, S/N (atras do Hospital das Clinicas); Cidade
universitaria — Recife, pelo periodo de minimo 5 anos.

O (a) senhor (a) ndo pagara nada e nem receberd nenhum pagamento para ele/ela participar desta
pesquisa, pois deve ser de forma voluntaria, mas fica também garantida a indenizacdo em casos de danos,
comprovadamente decorrentes da participacao dele/a na pesquisa, conforme decisao judicial ou extra-judicial. Se
houver necessidade, as despesas para a participacdo serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento com
transporte e alimentag&o).

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no enderego: (Avenida da Engenharia s/n — Prédio do
CCS - 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail:
cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador ()
CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPACAO DO/A VOLUNTARIO

Eu, , CPF , abaixo assinado,

responsével por , autorizo a sua participacdo no estudo A utilizacdo do

modelo de resposta a intervencdo para a identificacdo precoce dos transtornos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacdo, como voluntario (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a)
sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes da
participacdo dele (a). Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem que isto
leve a qualquer penalidade (ou interrupcdo de seu acompanhamento/ assisténcia/tratamento) para mim ou para o
(a) menor em questdo.

Local e data

Assinatura do (da) responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito em
participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome Nome

Assinatura Assinatura




123

APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS

PROFESSORES
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS - Resolugdo 466/12)

Solicitamos a sua autorizagdo para convidar 0 €)] seu/sua filho

@) {ou menor que esta sob sua responsabilidade} para

participar, como voluntario (a), da pesquisa: A utilizacdo do modelo de resposta a intervencdo para a
identificacdo precoce dos transtornos de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo. Esta pesquisa é de
responsabilidade da pesquisadora Angélica Galindo Carneiro Rosal, com endereco: Departamento de
Fonoaudiologia; Avenida Professor Artur de S&, S/N (atrds do Hospital das Clinicas); Cidade universitaria —
Recife, através do telefone (081) 9.92394261 e e-mail: angelicagalindo_ufpe@hotmail.com, para contato da
pesquisadora responsavel, inclusive para ligagdes a cobrar. Esta pesquisa estd sob a orientacdo da Profd. Dr?,
Bianca Arruda Manchester de Queiroga, com telefone para contato: (081) 2126-8927, e-mail
queiroga.bianca@gmail.com.

Caso este Termo de Consentimento contenha informacfes que ndo lhe sejam compreensiveis, as
duvidas podem ser tiradas com a pessoa que esta lhe entrevistando e apenas ao final, quando todos os
esclarecimentos forem dados, caso concorde com a realizacéo do estudo pedimos que rubrique as folhas e assine
ao final deste documento, que esta em duas vias, uma via lhe sera entregue e a outra ficard com o pesquisador
responsavel.

Caso ndo concorde, ndo havera penalizagdo, bem como seré possivel retirar o consentimento a qualquer

momento, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

A pesquisa que tem o objetivo de analisar a efetividade da utilizagdo do modelo de Resposta a
Intervencéo para a identificagdo precoce dos transtornos de aprendizagem em criangas no ciclo de alfabetizacéo
a partir da proposicdo de um plano de intervencdo e formacdo de professores. Sera realizada em duas escolas
municipais pUblicas da Regido Metropolitana do Recife, divididas em grupo controle e experimental. Na escola
que serd o Grupo Controle sera realizada a avaliagdo das criancas no inicio e final do ano. Na escola que sera
Grupo Experimento sera feita a avaliagdo inicial das criancas, e uma formagdo com os professores
alfabetizadores, no final do ano sera feita a reavaliagdo. A formacdo com os professores ocorrera uma vez por
semana, nas dependéncias da propria escola, no horario de aula, sendo acordado com a escola a presenca do
professor substituto nas turmas. Na formacdo serdo trabalhadas habilidades relacionadas a leitura e escrita para
posterior aplicacdo em sala de aula.

Os riscos da pesquisa serdo minimizados, pois as reunides ocorrerdo uma sala silenciosa, dentro da
prépria instituicdo, por meio de conversas. Entretanto é possivel que haja desconforto ou constrangimento
durante procedimento de gravacdo. Neste caso, a coleta podera ser interrompida, sendo o participante livre para

retirar seu consentimento a qualquer momento.
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Estardo assegurados, como beneficios aos participantes, as seguintes medidas: elaboracdo de material
que pode ser utilizado em sala de aula, orientacBes aos professores e equipe pedagdgica através de palestras nas
escolas com distribuicdo de folders e/ou cartilhas explicativas sobre o desenvolvimento da linguagem, aquisicdo
da leitura e escrita e transtornos de aprendizagem.

As informacfes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicagdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo,
sendo assegurado o sigilo sobre a participagdo do/a voluntario (a). Os dados coletados nesta pesquisa (gravagées
e filmagens), ficardo armazenados em (pastas de arquivos), sob a responsabilidade da pesquisadora Angélica
Galindo e da orientadora Pro®. Dr2 Bianca Queiroga, no endereco Departamento de Fonoaudiologia; Avenida
Professor Artur de Sa, S/N (atras do Hospital das Clinicas); Cidade universitaria — Recife, pelo periodo de
minimo 5 anos.

Nada Ihe serd pago e nem seré cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitagao € voluntaria, mas
fica também garantida a indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da participacdo na
pesquisa, conforme decisdo judicial ou extra-judicial. Se houver necessidade, as despesas para a sua participagdo
serdo assumidas pelos pesquisadores (ressarcimento de transporte e alimentacéo).

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar o Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no endereco: (Avenida da Engenharia s/n — Prédio do
CCS - 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail:
cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador ()
CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPACAO DO/A VOLUNTARIO

Eu, , CPF , abaixo assinado,

responsavel por , autorizo a sua participacdo no estudo A utilizacdo do

modelo de resposta a intervengdo para a identificacdo precoce dos transtornos de aprendizagem no ciclo de
alfabetizacdo, como voluntério (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a)
sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes da
participacdo dele (a). Foi-me garantido que posso retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem que isto
leve a qualquer penalidade (ou interrupcdo de seu acompanhamento/ assisténcia/tratamento) para mim ou para o
(a) menor em questdo.

Local e data

Assinatura do (da) responsavel:

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito em
participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome Nome

Assinatura Assinatura
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RESUMO

Objetivo: caracterizar o desempenho cognitivo-linguistico em criancas no ciclo de
alfabetizacdo e explorar as relacdes multidimensionais de tais variaveis. Método:
participaram do estudo 88 escolares, com faixa etaria de 6 a 8 anos de idade,
matriculados no 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental, de duas escolas publicas.
Como procedimento foi utilizado o Protocolo de Avaliacdo de Habilidades Cognitivo-
Linguisticas em sua versao coletiva e individual. Resultados: o desempenho dos
escolares foi abaixo do esperado nas habilidades cognitivo-linguisticas, na versao
coletiva e individual. Foi possivel observar diferencas significativas entre as séries,
porém mesmo havendo diferencas, os desempenhos foram classificados como
inferior e médio. Conclusdo: o prejuizo generalizado nas habilidades cognitivo-
linguisticas observado nos escolares dificulta a identificacdo de criancas em risco
para os transtornos de aprendizagem. Deve-se considerar os fatores externos, como
a diferenca regional, o contexto linguistico e os fatores sécio educacionais.

Descritores: Aprendizagem; Escolaridade; Transtorno de Aprendizagem.

ABSTRACT

Purpose: characterizing cognitive-linguistic performances in children in the literacy
cycle of and to explore the multidimensional relationships such variables. Method:
There were 88 subjects, within an aged 6 to 8 years, in the 1st, 2nd and 3rd year of
elementary school, from two public schools participated in the study. As for the
procedure, the Cognitive-Linguistic Skills Assessment Protocol was used in its
collective and individual version. Results: the students' performance was lower than
expected in cognitive-linguistic skills, in the collective and individual version. It was
possible to observe significant differences between the series, but even if there were
differences, the performances were classified as lower and medium. Conclusion:
the generalized impairment in cognitive-linguistic skills observed in schoolchildren
makes it difficult to identify children at risk for learning disorders. External factors
such as regional differences, linguistic context and socio-educational factors should
be considered.

Keywords: Learning; Educational status; Learning Disorders

INTRODUCAO
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O desenvolvimento da leitura e escrita € composto por multiplos processos
interdependentes, deste modo n&o deve ser entendido como uma tarefa simples,
pois requer uma seérie de competéncias, e seu aprendizado implica conhecer as
vérias funcdes que pode ter em termos sociais e de uso.

Portanto, a crianca precisa desenvolver competéncias metalinguisticas que
Ihe permitam direcionar sua atencédo para os diferentes segmentos da palavra e
associar cada som a uma letra especifica, sendo este 0 mecanismo de conversao
grafema/fonema. Dessa forma, quanto melhor a capacidade de processar,
armazenar e recuperar informacdes, maior sera o sucesso no aprendizado inicial da
leitura e da escrita®®.

Dentre essas competéncias estdo aquelas relacionadas ao processamento
fonologico. O processamento fonologico envolve trés habilidades: a consciéncia
fonolégica, a nomeacdo seriada rapida e a memoria de trabalho fonologica®*®. A
consciéncia fonologica refere-se ao conhecimento de manipular intencionalmente a
estrutura sonora das palavras desde a substituicdo de um determinado som até a
sua segmentacdo em unidades menores. A nomeacdo seriada rapida pode ser
entendida como a habilidade de processar simbolos visuais rapidamente®’. E a
memoéria fonolégica é a capacidade de reter e manipular temporalmente a
informac&o®.

De acordo com a literatura, prejuizos no processamento fonoldgico dificultam
as conversfes letra-som e representam 0s principais fatores de risco para os
transtornos de aprendizagem. Estratégias para desenvolver estas habilidades, no
periodo que antecede a alfabetizacdo, permitem maior sucesso no aprendizado da
lingua escrita e prevencao dos transtornos de aprendizagem®*.

No Brasil, ndo ha muitos testes padronizados para a avaliacdo das
competéncias necessarias para o aprendizado da leitura e escrita. Nota-se que a
area carece de instrumentos validados que possam ser sensiveis a identificacao de
risco para os transtornos de aprendizagem. Atualmente, alguns autores®
desenvolveram um protocolo de avaliacdo das habilidades cognitivo-linguisticas,
envolvendo as habilidades de leitura, escrita, processamento visual, processamento
auditivo e metalinguagem. Contemplando os processos linguisticos e metacognitivos
necessarios para o desenvolvimento da crianca no ciclo de alfabetizacéo.

Este instrumento vem sendo aplicado nas pesquisas brasileiras
fundamentadas no modelo de Resposta a Intervencdo (RTI), ou seja, modelo de
programa para a identificacdo precoce direcionada a escolares que apresentam
dificuldade de aprendizagem e de comportamento, e que necessitam de
intervencdes mais especificas™®.

Como visto, o estudo dessas habilidades é imprescindivel, pois alteracdes no
desempenho cognitivo-linguistico podem influenciar a percepcédo dos segmentos da
fala e no reconhecimento de elementos necessarios para a formacao e identificacdo
de palavras. Por isso, torna-se de grande importancia verificar se escolares com
dificuldades de aprendizagem apresentam algum déficit em habilidades cognitivo-
linguisticas. Aléem disso, a analise de variaveis que compdem essas habilidades
pode confirmar a presenca de alteragcbes que poderdao comprometer o futuro
aprendizado escolar®**,

Mediante ao exposto, este estudo teve como objetivo caracterizar o
desempenho cognitivo-linguistico em criancas no ciclo de alfabetizacao e explorar as
relacdes multidimensionais entre tais variaveis, que estdo envolvidas no processo de
aprendizagem da leitura e escrita.

10-12
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METODO

Participantes

Participaram deste estudo 88 escolares, sendo 54 (61%) do sexo feminino e
34 (39%) do sexo masculino, com faixa etaria de 6 a 8 anos de idade, matriculados
no 1°, 2° e 3° ano do Ensino Fundamental, ciclo de alfabetizagcéo, de duas escolas
publicas da cidade de Recife.

Foram considerados como critérios de exclusdo a auséncia da assinatura do
Termo Livre e Esclarecido, criancas que apresentassem qualquer alteracao
sindrébmica e/ou neuroldgica, bem como alteracfes sensoriais tais como problemas
auditivos e/ ou visuais graves.

Instrumentos e Procedimento

O caminho metodoldgico indicado para a presente pesquisa priorizou uma
andlise quantitativa, sendo o estudo caracterizado como descritivo, correlacional e
transversal.

Os dados foram coletados no periodo de abril a setembro de 2016.
Inicialmente, foram obtidos dados individuais na ficha de identificacdo do aluno na
escola, em seguida os pais ou responsavel legal receberam uma carta de
informacédo, contendo o0s objetivos do estudo e garantindo o sigilo. Os que
concordaram em participar da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE.

Para avaliacdo do desempenho cognitivo-linguistico dos escolares que
participaram desta pesquisa, foi utilizado o Protocolo de Avaliacdo de Habilidades
Cognitivo-Linguisticas — PACL®, em sua versao coletiva e individual.

A versao coletiva é composta por cinco subtestes: Escrita do alfabeto em
sequéncia; Copia de formas; calculo matematico; escrita sob ditado de palavras;
escrita sob ditado de pseudopalavras; e repeticdo de numeros em ordem aleatéria.
Na analise do teste, as criancas que apresentarem um desempenho abaixo do seu
grupo classe ou desempenho inferior referente a pontuacdo devem ser submetidas a
versao individual. Nesta pesquisa, todas as criangcas foram submetidas a versao
individual, devido ao desempenho inferior.

A versdo individual consiste de treze subtestes que avaliam: leitura de
palavras acertos e o tempo; leitura de pseudopalavras; aliteragéo; rima; repeticéo de
palavras; repeticdo de pseudopalavras; ritmo; segmentacdo silabica; nomeacéao
rapida de figuras; nomeacdo rapida de digitos; memoéria visual para formas;
discriminagéo de sons; e repeticdo de numeros em ordem inversa.

As avaliacbes individuais foram realizadas em uma sala, mais silenciosa
possivel, com duracdo aproximada de 30 a 40 minutos, dentro da prépria instituicao
de ensino, durante o periodo escolar regular, sendo gravadas e registradas em seus
respectivos protocolos de respostas.

A presente pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
envolvendo Seres Humanos, do Centro de Ciéncias da Saude (CCS) da
Universidade Federal de Pernambuco, sob o parecer 091268/2015 CAAE n°
49097915.5.0000.5208 do Conselho Nacional de Saude.

Anélise dos dados
A comparagdo das médias entre as séries foi realizada através do teste nédo
paramétrico de Kruskal Wallis, que possibilita a comparacédo de trés ou mais grupos.
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Os dados foram examinados por meio da analise MDS (Analise da Estrutura
da Similaridade - Similarity Structure Analysis [SSA]). A SSA é uma forma néo
métrica das analises de escalonamentos multidimensionais baseada na Teoria das
Facetas, que € um procedimento de pesquisa metatedrico. Ela oferece um marco de
referéncia formal que facilita o desenvolvimento de teorias e 0 estabelecimento de
hipoteses, utiliza métodos que requerem um minimo de restricdes estatisticas e
inter-relaciona sistematicamente o delineamento de pesquisa, coleta de dados e
andlise estatistica™™’.

Essa andlise processa uma matriz de correlagdo entre n variaveis, produzindo
uma representacdo geométrica dos dados, capaz de demonstrar de forma fidedigna
a relacdo entre todas as variaveis estudadas. Dessa maneira, as variaveis sao
representadas graficamente como pontos em um espaco, podendo-se verificar a
existéncia de estruturas relacionais, visto que a localizacdo dos pontos nesse
espaco determinard a sua relacdo com 0S outros pontos, ou seja, com as outras
variaveis. Desse modo, quanto maior for a correlacdo entre duas variaveis, mais
préximos os pontos irdo se localizar no mapa e vice-versa®’*%.

RESULTADOS

A Tabela 1 apresenta os desempenhos dos participantes das trés séries
investigadas na versao coletiva do PACL.

Tabela 1 - Distribuicdo dos resultados relativos a versédo coletiva do desempenho
cognitivo-linguistico por escolaridade, em criancas do 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental I, Recife, 2017. (N=88)

1°ano 2% ano 3%ano
*Test
Hab Ref. Max Min MR Max  Min MR Max  Min MR p e de
Krusk
EscAlf 26 26 9 37,56 26 22 51,21 26 7 54,34 ,013* a_l_
Wallis
CopF 4 4 0 39,95 2 0 32,86 4 2 59,94 ,001* )
comp
Mat 20 1 0 32,17 3 1 44,71 12 0 68,54 ,001* arand
o as
DitPal 30 17 0 34,15 13 2 46,71 28 2 63,54 ,001* trés
séries
DitPse 10 4 0 36,41 3 0 46,54 8 0 59,22 ,001* ,
adota
RNAle 10 5 0 33,98 10 0 35,75 10 7 70,02 ,001* ndo o
nivel

de significancia de 5% (p = *0,050).

Legenda: Hab: habilidades cognitivo-linguisticas; Ref.: escore méaximo possivel no subteste
administrado; MR: (mean rank) classificacdo de média aritmética; EscAIf: escrita do alfabeto em
sequéncia; CopF: cdpia de formas; Mat: calculo matematico; DitPal: escrita sob ditado de palavras;
DitPse: escrita sob ditado de pseudopalavras; RNAle: repeticdo de nimeros em ordem aleatéria.

Os resultados mostram que houve diferenca significativa entre as séries em
todas as habilidades investigadas. Apesar da diferenca significativa, na versao
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coletiva todos os participantes obtiveram desempenho inferior em todos subtestes,
sendo submetidos as avalia¢Bes individuais, conforme ja foi descrito no método.
Deste modo, pode-se afirmar que a versado coletiva do instrumento nao foi
sensivel para identificar criangas em risco para os transtornos de aprendizagem.
O desempenho de todos os participantes na versao individual do PACL pode
ser observado na Tabela 2.

Tabela 2 - Distribuicdo dos resultados relativos a verséo individual do desempenho
cognitivo-linguistico por escolaridade, em criancas do 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental |, Recife, 2017. (N=88).

1°ano 2° ano 3°ano
Hab Ref. Max  Min MR Méax  Min MR Méx  Min MR p

Leit. Pal. 70 27 8 7,08 20 7 8,30 70 4 18,38 ,002*
Leit. Pseu. 10 10 8 14,10 10 3 26,17 10 5 29,82 ,001*
Aliter 10 10 0 13,58 10 5 27,40 10 1 23,80 ,020*
Rima 20 19 15 20,85 20 14 38,00 20 3 27,52 , 039*
Rep. Pal. 8 5 4 37,84 7 5 46,36 6 2 56,52 ,007*
Rep. Pseu. 7 4 3 39,41 4 2 50,93 4 3 50,88 ,085
Ritmo 12 5 3 38,68 7 3 42,82 6 2 56,84 ,013*
Segm. Sil. 20 20 16 35,83 20 17 42,46 20 9 54,52 ,008*
NRS Fig. 60 46 34 50,40 45 33 45,32 58 25 26,70 ,000*
NSR Dig. 60 57 37 42,56 66 43 39,54 58 25 22,332 ,001*
Memao. 8 5 0 37,70 7 0 45,43 6 0 57,30 ,007*
Visu.

Disc. Son. 20 20 17 36,69 20 11 42,00 20 10 36,54 , 718
RNInv. 10 5 0 27,43 5 2 30,81 5 0 26,50 779

*Teste de Kruskal-Wallis, comparando as trés séries, adotando o nivel de significancia de 5% (p =
*0,050).

Legenda: Hab: habilidades cognitivo-linguisticas; Ref.: escore méaximo possivel no subteste
administrado; MR: (mean rank) classificacdo de média aritmética;; Leit. Pal.: leitura de palavras; Leit.
Pal. Temp.: tempo de leitura de palavras; Leit.Pseu.: leitura de pseudopalavras; Aliter.: aliteracdo;
Rima: rima; Rep.Pal.: repeticdo de palavras; Rep. Pseu.: repeticao de pseudopalavras; Ritmo: ritmo;
Segm. Sil.: segmentacdo silabica; NSR Fig.: nomeacao rapida de figuras (tempo); NSR Dig.:
nomeacao rapida de digitos (tempo); Memo. Visu.: memoria visual para formas; Disc. Son.:
discriminacdo dos sons; RNIn: repeticdo de nUmero em ordem inversa.

Os resultados na verséo individual revelam uma diferenga significativa entre
as séries nas habilidades de leitura de palavras e pseudopalavras, aliteracédo, rima,
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repeticdo de palavras e pseudopalavras, segmentacdo silabica, ritmo, nomeacéao
rapida de figuras e digitos, e memaria visual para formas, revelando uma melhora no
desempenho de acordo com o avanco da escolaridade.

Na Tabela 3 pode-se observar a andlise da pontuagdo, que permite
categorizar os desempenhos dos participantes em superior, médio ou inferior na
verséao coletiva do PACL.

Tabela 3 — Classificacdo do desempenho cognitivo-linguistico dos escolares na verséo
coletiva.

Hab DS oM o) Medla  meda  med
EscAlf 26 12-24 11 12,24 18,00 18,52
CopF 4 2-3 1 1,61 1,21 2,64
Mat 16-20 10-15 0-9 0,10 0,57 4,44
DitPal 25-30 15-24 0-14 0,51 2,50 9,68
DitPse 8-10 5-7 0-4 0,08 0,50 2,44
RNAle 10 8 6 1,53 2,21 7,80

Legenda Hab: habilidades cognitivo-linguisticas; EscAlf: escrita do alfabeto em sequéncia; CopF:
copia de formas; Mat: calculo matematico; DitPal: escrita sob ditado de palavras; DitPse: escrita sob
ditado de pseudopalavras; RNAle: repeticdo de numeros em ordem aleatéria; DS: desempenho
superior - limite de acertos da crianga; DM: desempenho médio — caracterizado por cerca de 50% da
pontuacdo total; DI: desempenho inferior — abaixo de 50% da pontuacéo total.

Como é possivel observar, apesar das diferencas significativas apresentadas
em funcdo do avanco da escolaridade, os desempenhos dos participantes dos trés
anos foram classificados como desempenho inferior e desempenho médio, quando o
esperado deveria ser o desempenho superior nas habilidades investigadas.

A andlise da pontuacdo dos desempenhos dos participantes das trés seéries
investigadas na verséo individual do PACL pode ser observada na Tabela 4.
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Tabela 4 - Classificacdo do desempenho cognitivo-linguistico dos escolares na versao
individual.

1°ano 2°ano 3°ano
Hab DS DM DI Média Média Média
Leit. Pal. 60-70 30-59 0-29 9,83 11,40 41,31
Leit. Pseu. 8-10 5-7 0-4 3,35 6,67 8,35
Aliter 8-10 5-7 0-4 3,46 7,00 5,96
Rima 18-20 7-17 0-6 10,65 17,00 13,27
Rep. Pal. 10 8 2 3,49 4,00 4,36
Rep. Pseu. 8 4 2 2,65 3,21 3.12
Ritmo 8-12 4-7 0-3 3,04 3,43 4,20
Segm. Sil. 18-20 7-17 0-6 12,96 14,21 16,28
NRS Fig. 60” 60"-90” 91” 57,53 55,14 41,68
NSR Dig. 60" 607-90” 91” 75,82 67,00 47,42
Memao. Visu. 8 6 2 2,39 3,07 3,80
Disc. Son. 18-20 7-17 0-6 16,73 17,83 15,80
RNIn. 10 6 2 2,38 2,63 2,20

Legenda: Hab: habilidades cognitivo-linguisticas; Leit. Pal.: leitura de palavras; Leit. Pal. Temp.:
tempo de leitura de palavras; Leit.Pseu.: leitura de pseudopalavras; Aliter.: aliteracdo; Rima: rima;
Rep.Pal.: repeticdo de palavras; Rep. Pseu.: repeticdo de pseudopalavras; Ritmo: ritmo; Segm. Sil.:
segmentacdo sildbica; NSR Fig.: nomeacao rapida de figuras (tempo); NSR Dig.: homeagdo rapida
de digitos (tempo); Memo. Visu.: memdria visual para formas; Disc. Son.: discriminagdo dos sons;
RNIn: repeticdo de namero em ordem inversa;. DS: desempenho superior - limite de acertos da
crianca; DM: desempenho meédio — caracterizado por cerca de 50% da pontuacdo total; DI:
desempenho inferior — abaixo de 50% da pontuacao total.

Observa-se que a repeticdo de numeros em ordem inversa foi uma tarefa
muito dificil, pois os participantes apresentaram desempenho inferior em todas as
séries. O desempenho médio foi constatado nas tarefas de rima, segmentacéo
silabica, discriminagéo dos sons e repeticdo de palavras.

Por outro lado, a nomeacao rapida de figuras foi a Unica em que todos os
participantes obtiveram desempenho superior. O desempenho superior s6 foi
observado em outras habilidades a partir do 3° ano, como na nomeacao rapida de
digitos e a leitura de pseudopalavras.

Considerando os resultados acima descritos e com 0 objetivo de verificar o
comportamento de todas as variaveis investigadas, tanto na versao coletiva quanto
individual do PACL, em funcdo dos avancos escolares, verificou-se a necessidade
de realizar uma andlise exploratéria das relacdes entre tais habilidades e as séries
escolares.
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A Figura 1 ilustra o escalonamento multidimensional dos resultados, por meio
da representacdo geométrica dos dados. Trata-se de uma correlacdo entre as vinte
variaveis cognitivo-linguisticas estudadas em funcéo dos anos de escolaridade.

Memo. Vis Posic. Fi1

+
+
+ Ritmo
Rep.Pal
—+
+ Seg Sil .
+ Disc.Son
+ Memo Ime
+ Esc. Alfa
+ Dit PseP
+ .
LL?I—1 e + Rep.Pseud NoRaDig +

+ Dit Pal 1* Ano
+ e 3% Ano + Rep Nume € NoRaFig+
Matem.

+Leit Pa
+ Aliter.

+ Cop Fig

2° Ano e

Figura 1. SSA (coeficiente de monotonicidade) das categorias produzidas relativas a
precisdo no desempenho cognitivo-linguistico, considerando como variaveis
externas os trés niveis de escolaridade (3d, 1x2; Coeficiente de Alienagéo .13)

Legenda: Esc.Alfa: escrita do alfabeto em sequéncia; CopFig: copia de formas; Matem.: célculo
matematico; Dit.Pal: escrita sob ditado de palavras; Dit.PseP: escrita sob ditado de pseudopalavras;
Memo.Ime: repeticdo de nimeros em ordem aleatéria; Leit.Pa.: leitura de palavras; Leit.Pseu.P:
leitura de pseudopalavras; Aliter.: aliteracdo; Rima: rima; Rep.Pal.: repeticdo de palavras; Rep.
Pseud.: repeticdo de pseudopalavras; Ritmo: ritmo; Seg.Sil.: segmentacdo sildbica; NoRa.Fig.:
nomeacao rapida de figuras (tempo); NoRa.Dig.: nomeacao rapida de digitos (tempo); Memo.Vis.:
memdria visual para formas; Posic.Fig: posicionamento de figuras; Disc.Son.: discriminacdo dos
sons; Rep.Nume: repeticao de niumero em ordem inversa.

A analise de estrutura de similaridades (SSA) projetou uma estrutura
ordenada de tipo axial diferenciando-se em trés facetas/dimensdes, cada faceta
revelando a proximidade de variaveis com uma série escolar.

Na primeira faceta localizada no lado direito observa-se o 1° ano e a
nomeacdo rapida de digitos e de figuras. Estas habilidades encontram-se nesta
disposicdo uma vez que os valores computados nos resultados referem-se a
velocidade de processamento (ou o tempo gasto na nomeacédo), que foi maior nos
escolares do 1° ano. Assim, apesar de estarem dispostos nesta faceta, deve-se
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considerar o distanciamento das mesmas do 3° ano, 0 que revela uma correlacao
negativa em funcao do avanco na escolaridade.

Na segunda faceta (regido central da projecao), proxima ao 2° ano, projetam-
se as habilidades de discriminagcdo dos sons, repeticdo de pseudopalavras e
repeticdo de numeros, que nao apresentaram diferencas estatisticas significantes
entre as séries, além de estarem abaixo do esperado para o nivel de escolaridade
nos trés grupos estudados. No caso da repeticAo de numeros foi verificado
desempenho proximo do inferior nos trés grupos e, no caso da discriminacdo dos
sons, desempenho médio, também nos trés grupos (Tabela 4). Apesar de nao haver
diferengas estatisticas significativas entre as séries, nestas habilidades as médias
dos desempenhos do 2° ano foram um pouco maiores que as dos outros grupos, 0
que justifica a projecéo neste espaco.

Na terceira faceta localizada no lado esquerdo do mapa estdo dispostas as
demais variaveis, com maior proximidade do 3° ano, evidenciando que as
habilidades cognitivo-linguisticas investigadas, que séo precursoras do processo de
aprendizagem da leitura e escrita, sO0 estdo tendo um maior salto de
desenvolvimento ao final do ciclo de alfabetizacdo, o que revela um atraso
importante em termos de aprendizagem.

Destaca-se, ainda, que o valor do coeficiente de alienacdo do presente estudo
foi menor que 0,15, 0 que equivale a uma solucdo aceitdvel para interpretar os
dados & luz da SSA'"*8,

DISCUSSAO

Os resultados revelaram que os escolares obtiveram desempenho abaixo do
esperado nas habilidades cognitivo-linguisticas, na versdo coletiva e individual,
porém apesar disso houve diferencas significativas entre as séries, indicando que
essas competéncias possuem maior desenvolvimento ao final do ciclo de
alfabetizacao.

Corroborando com o presente estudo, outra pesquisa*® observou que as
habilidades cognitivo-linguisticas foram sendo adquiridas ao longo da seriacdo. Esta
pesquisa buscou caracterizar e comparar o desempenho de escolares de 12 a 42
séries do ensino fundamental na adaptacdo brasileira do Teste de Desempenho
Cognitivo. O procedimento metodolégico descreveu a avaliacdo de 130 sujeitos de
uma escola publica municipal, com idades entre 7,5 anos a 10,5 anos de idade. Os
dados da versado coletiva indicaram que as maiores médias foram em coépia de
formas, ditado de palavras e pseudopalavras na 22 e 42 séries. Ja a versao individual
apontou diferencas significativas entre as séries para a leitura de palavras, leitura de
pseudopalavras, aliteracdo, rima, repeticdo de pseudopalavras, ritmo, nomeacgao
rapida de digitos e memodria visual indireta.

A defasagem observada no presente estudo, € de grande importancia para
uma reflexdo acerca da alfabetizagao brasileira. De acordo com o Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAICY todas as criancas devem estar
alfabetizadas até os oito anos de idade, sendo que esta alfabetizag&o inclui o pleno
dominio das habilidades de producédo e compreensao de textos. No 1° ano do ciclo,
espera-se que a crianga ja tenha consolidado a leitura e a consciéncia fonolégica,
além de aprofundar a escrita, por exemplo, exercitando a grafia regular das palavras.
No ultimo ano do ciclo de alfabetizagdo, a crianca precisa ter dominio textual,
utilizando as diversas convencdes ortogréaficas e tipos de letras em situacdes de
escrita de palavras e textos.



135

Ao comparar as metas de aprendizagem com os resultados deste estudo,
percebe-se que os participantes estdo muito aquém do esperado, apresentando
baixo desempenho cognitivo-linguistico. No entanto, € fundamental que essas
competéncias sejam desenvolvidas a partir da Educacao Infantil, por meio de
programas de desenvolvimento cognitivo-linguistico, permitindo que os escolares
ingressem no ciclo de alfabetizacdo mais preparados™.

Diferentemente desses achados, outras pesquisas obtiveram resultados
melhores quanto ao desempenho das criancas. Como em um estudo'® que
investigou o perfil cognitivo-linguistico de escolares com dificuldades na aquisicéo da
linguagem escrita acrescentando-se testes especificos em um modelo de resposta a
intervencdo. No procedimento foi utilizado o Teste de Desempenho Cognitivo-
Linguistico em 45 escolares do 2° ano, com idade média de 7 anos, divididos em
grupo controle (sem dificuldades) e grupo de risco (com dificuldade). A andlise de
grupo apontou os prejuizos fonolégicos como Unico fator de risco, a avaliacdo
individual acrescentou a inatencdo e a nomeacao rapida como fatores causais
independentes. O desempenho nas tarefas de processamento fonoldgico foram de
moderado a alto, além disso o grupo de risco alcancou pontuacfes mais baixas em
relacéo ao grupo controle.

Estes resultados, se comparados ao presente estudo, evidenciam que mesmo
as criangas consideradas de risco para o0s transtornos de aprendizagem,
apresentaram resultados melhores que os participantes deste estudo. Por exemplo,
o desempenho do grupo de risco nas tarefas de leitura (M=70,85), rima (M=20,31) e
discriminacdo dos sons (M= 18,00) foram melhores do que as criancas da regiao
Nordeste.

Um estudo realizado também na Regido Nordeste® teve como objetivo
analisar a estrutura relacional do desempenho cognitivo-linguistico de escolares dos
anos iniciais do ensino fundamental. O procedimento ocorreu com 107 criangas com
idade entre 6 e 10 anos, matriculadas no 2° e 3° anos do ensino fundamental de
uma escola particular de Campina Grande — PB. Foram aplicados trés instrumentos:
Questionario Soécio-demografico, Matrizes Progressivas Coloridas de Raven e o
Protocolo de avaliagdo das habilidades cognitivo-linguisticas — PACL. Os dados
mostraram que as criancas alcancaram o desempenho superior na leitura de
palavras, leitura de pseudopalavras, segmentacao silabica, discriminacdo de sons e
repeticAo de ndo palavras. Nas demais habilidades, o nivel de desempenho da
amostra foi considerado moderado.

As criangas do 2° e 3° ano obtiveram desempenho melhor se comparadas
com os escolares da presente pesquisa. Nota-se que a pesquisa supracitada®® foi
realizada em uma escola particular de outro estado, ou seja, mesmo as criangas
sendo também da regido Nordeste, os resultados foram diferentes.

O melhor desempenho das criancas da rede privada, € descrito na literatura
devido a participacdo mais efetiva dos pais na vida das criangas, acompanhando o
crescimento educacional de seus filhos e incentivando-os neste processo de
aprendizagem, o que faz com que eles se mostrem mais interessados, motivados e
que alcancem melhores resultados ao mercado competitivo das escolas®.

Assim como a pesquisa mencionada'®, o presente estudo ressalta que as
pesquisas da regidao Nordeste quando comparadas com outras regides caminha de
forma insuficiente, sobretudo devido as médias nacionais apresentadas, e parece
nao diminuir ao longo do tempo, sendo relevante considerar o perfil socioecondmico
das populacgdes.
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Outro dado que reforca estes achados, foi a aplicacdo do protocolo PACL,
que demonstrou ndo ser sensivel para a triagem em ambito escolar, uma vez que
todos os participantes apresentaram desempenho inferior na primeira fase coletiva,
sendo caracterizados como de risco para o0s transtornos de aprendizagem.
Possivelmente, como ndo houve aplicacbes em outros contextos, os resultados
encontrados foram baixos na Regido Nordeste. Portanto, refor¢ca-se a importancia de
considerar os fatores culturais e o contexto linguistico das diversas regiées do Brasil
para poder estabelecer os valores de referéncia nas pesquisas nacionais, além da
utilizacdo de um instrumento de avaliacdo sensivel e padronizado, que facilite os
estudos cientificos de forma universal.

Em relacdo ao processamento fonoldgico, foi possivel observar que as tarefas
de consciéncia fonolégica apresentaram melhor resultado no subteste de
segmentacao silabica, do que nos subtestes de aliteracdo e rima. Estes resultados
corroboram com outros estudos'** que relatam o desenvolvimento inicial da
segmentacao silabica, devido ao grau de complexidade do processamento sonoro.

Vale ressaltar que a manipulagéo de silabas e fonemas, sdo mais complexas,
pois exigem a realizacdo de duas operacdes (armazenar uma unidade na memaoria
enquanto € realizada uma nova operacao), e tarefas de identificacdo de silabas e
fonemas séo consideradas mais simples (exigem apenas uma operacao seguida de
resposta); dessa forma, o desempenho em tarefas que verificam as habilidades
metalinguisticas, pode variar de acordo com o tipo de operacdo que é solicitada a
crianga'®? .

Como visto, os participantes do estudo apresentaram dificuldades no
processamento fonoldgico, e estes mecanismos auxiliam o ensino e aprendizagem
por favorecer a assimilacdo de contetdos apresentados durante todo o processo de
escolarizacédo ?*%. Logo, as dificuldades encontradas no processamento fonolégico
sugerem a hipotese de que esses escolares possuem menor clareza na percepcao
da estrutura fonoldgica. E quando ha prejuizos nestas competéncias, representam
os principais fatores de risco para os transtornos de aprendizagem?.

Os achados contribuem para as pesquisas>?* que reforcam a importancia do
desenvolvimento de competéncias fonolégicas na Educacdo Infantil. Pois, se tais
habilidades forem estimuladas desde cedo, a crianca podera iniciar o ciclo de
alfabetizacdo com maior dominio para o aprendizado da escrita. Além disso, essa
perspectiva tedrica € respaldada nos principios da Neuroeducagéo, a qual aponta os
primeiros anos de vida da crianca como o periodo ideal para o aprendizado da
leitura e escrita, uma vez que nesta fase o cérebro possui maior capacidade de
organizacdo neuronal decorrente dos estimulos internos e externos -—
neuroplasticidade®.

CONCLUSAO

A partir dos achados desse estudo, foi possivel observar que os escolares
obtiveram desempenho abaixo do esperado nas habilidades cognitivo-linguisticas
avaliadas por meio da verséao coletiva e individual do PACL.

O que pode explicar o baixo rendimento no teste sdo os fatores externos, que
precisam ser considerados nas avaliagdes nacionais, como a diferenca regional, o
contexto linguistico e os fatores sdcio educacionais, como renda, escolaridade dos
pais e cuidadores, dentre outros.

Além disso, os dados deste estudo sugerem a necessidade de que sejam
desenvolvidas estratégias de atengcdo auditiva e visual, percepcdo e discriminagao
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de sons e silabas, identificacéo e decodificacdo de sons em letras para formacédo de
silabas, palavras e frases, para que 0s escolares possam superar as suas
defasagens em situacdo de sala de aula. Principalmente, nas criangas da educacao
infantil, para que as mesmas superem essas dificuldades no ciclo de alfabetizagao.

E importante que sejam desenvolvidos instrumentos de avaliacdo, assim
como programas especificos para monitorar e medir em longo prazo o desempenho
das habilidades investigadas nos escolares do ensino fundamental.
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RESUMO

Este artigo teve como objetivo desvelar a percepcdo de professores sobre
intervencdo educativa realizada com os escolares no ciclo de alfabetizagdo, com
vistas a facilitacdo do processo de aprendizagem da leitura e escrita e identificacdo
precoce de eventuais dificuldades. Participaram do estudo duas professoras do 2°
ano do ensino fundamental Ide uma escola publica da cidade do Recife. Cada
participante realizou a intervengdo com sua turma e no final dos encontros
respondeu a algumas perguntas norteadoras sobre as atividades realizadas. A
andlise de contetdo possibilitou a identificacdo de trés categorias tematicas: 1-
Desafios da alfabetizacdo; 2- Estratégias facilitadoras da aprendizagem da leitura e
escrita; 3- Contribuicbes da intervencdo para o processo de alfabetizacdo. De
acordo com as professoras a intervencao foi positiva e possibilitou a identificacao de
escolares com dificuldades de aprendizagem. Além disso, foi possivel perceber a

importancia da adesao dos professores para a eficacia das praticas educativas.

Palavras-chave: Alfabetizagédo; Cognigcao; Linguagem.
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ABSTRACT

This article aimed to reveal teachers' perceptions about the educational intervention
carried out with choices without a literacy cycle, with perspectives to facilitate the
process of learning to read and write and to identify possible difficulties. Two high
school teachers from a public school in the city of Recife participated in the study.
Each participant made an intervention with their class and at the end of the meetings
answering some guiding questions about the activities performed. A content analysis
made it possible to identify three thematic categories: 1-Literacy challenges; 2-
Strategies to facilitate reading and writing; 3- Signature of the intervention for the
literacy process. According to the teachers, the intervention was positive and enabled
the identification of students with learning difficulties. In addition, it was possible to
perceive the importance of teachers' adherence to the effectiveness of educational

practices.

Keywords: Literacy; Cognition; Language.
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Introducéo

O papel da consciéncia fonologica sobre a aprendizagem da leitura e escrita €
amplamente referenciado na literatura, ja que, em sistemas de escrita alfabética,
para a crianga aprender a ler e escrever € necessario que perceba a relagéo entre
os grafemas (letras) e os fonemas (sons). Para isso, € fundamental que a crianca
desenvolva habilidades como: identificacdo, andlise, sintese, manipulacdo dos
componentes fonolégicos em niveis silabico e fonémico, que sdo habilidades
relacionadas a consciéncia fonolégica (Rosal et al., 2016; Zorzi, 2016).

Além do dominio nas habilidades de consciéncia fonoldgica, o aprendizado da
leitura e escrita exige o desenvolvimento de outras competéncias, como por
exemplo, o processamento visual, auditivo e fonolégico, que também sé&o
consideradas habilidades cognitivo-linguisticas. Tais habilidades devem ser
conhecidas pelo professor alfabetizador, pois ele precisa reconhecer as criancas
com dificuldades no processo de alfabetizacdo, e buscar estratégias cognitivo-
linguisticas para que elas avancem (Machado & Capellini, 2014).

Neste sentido, pratica docente deve estar pautada na evidéncia cientifica, no
que tem sido chamado de “Educacdo baseada em evidéncia”. Dentro desta linha,
defende-se que o0 ensino seja apoiado nos principios da Neuroeducacdo, que
compreende a relacdo do cérebro, em suas dimensdes cognitiva e afetivo-
emocional, com a aprendizagem da leitura e escrita, a fim de que seja possivel
selecionar estratégias pedagodgicas mais direcionadas as necessidades dos
escolares (Grossi, Lopes & Couto, 2014; Oliveira, 2015).

Programas baseados na Neuroeducacdo e voltados a identificacdo e
intervencao precoce nos transtornos de aprendizagem vém surgindo no Brasil e no

mundo nas Ultimas décadas. Dentre eles, destaca-se 0 Response to Intervention
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Model (RTI), conhecido no Brasil como Modelo de Resposta a Intervencdo (Capellini
et al., 2015; Almeida et al., 2016; Lamonica & Britto, 2017).

O RTI consiste em um processo de intervencdes organizadas em multiplos
niveis ou camadas, nos quais se aumenta progressivamente a intensidade da
instrucdo de acordo com a resposta dos escolares. A camada 1, que é tomada por
base para o presente estudo, caracteriza-se pelo ensino regular, rastreamento
universal, intervencdo coletiva e monitoramento do progresso das criancas
identificadas como de risco para os transtornos de aprendizagem (Fuchs &
Compton, 2012).

A intervencdo coletiva, nesta camada, € realizada pelo professor e ocorre por
meio de instrucdo de contelddos e estratégias cientificamente comprovadas, de
acordo com a necessidade da turma, para o desenvolvimento das competéncias
necessarias para a aprendizagem (Fuchs & Fuchs, 2007; Andrade, Andrade &
Capellini, 2014).

Diante disso o objetivo deste estudo foi desvelar a percepcao de professores
sobre intervencdo educativa com vistas a facilitacdo do processo de aprendizagem
da leitura e escrita e identificacdo precoce de eventuais dificuldades. Além disso, de
modo especifico, o0 estudo buscou descrever a intervencdo aplicada aos

professores, bem como as estratégias utilizadas em cada encontro.

METODO

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos, do Centro de Ciéncias da Saude (CCS) da Universidade Federal de
Pernambuco, sob o parecer 091268/2015 CAAE n° 49097915.5.0000.5208 do

Conselho Nacional de Saude.



145

Trata-se de uma pesquisa longitudinal, de abordagem qualitativa, realizada
em uma escola da rede publica de ensino da cidade do Recife, no periodo de
fevereiro a julho de 2017.

A populacdo do estudo foi composta por duas professoras do ciclo de
alfabetizacdo, sexo feminino, ambas lecionando o 2° ano do Ensino Fundamental 1.

A intervencdo ocorreu em 12 encontros e foi dividida em duas fases: Na
primeira etapa foram apresentadas as professoras algumas atividades voltadas ao
desenvolvimento de habilidades cognitivo-linguisticas importantes para o sucesso da
alfabetizacao, extraidas da obra de Zorzi, Rosal & Queiroga, (2017).

Na segunda etapa foi apresentada uma metodologia para alfabetizacdo que
segue uma orientacdo fonica, e que tem por objetivo desenvolver competéncias
fundamentais para a alfabetizacdo, dentre elas as chamadas habilidades
metafonoldgicas e as correspondéncias entre fonemas e grafemas (Zorzi, 2016).

Vale salientar, porém, que as professoras participantes do estudo tiveram a
formacao continuada através do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), que aborda diferentes perspectivas tedricas, com destaque para uma
abordagem sociointeracionista voltada ao letramento e alfabetizacdo (Brasil, 2012).

Em cada encontro a pesquisadora responsavel disponibilizava o material e
orientava as professoras quanto a aplicacdo das atividades, deixando as
participantes livres para utilizar recursos que julgassem necessarios para facilitar a
aprendizagem dos alunos. A intervencdo educativa ocorreu no periodo de aula, com
frequéncia de uma vez por semana e duracdo média de 1h. Os encontros foram
fotografados, filmados e registrados em diario de campo.

Além da coleta de dados pessoais dos professores, foram realizadas

entrevistas semiestruturadas individuais, apos cada encontro, usando como base as
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seguintes perguntas norteadoras: O que vocé achou da atividade?; Vocé faria algo
diferente nessa atividade? O que?; Vocé percebeu alguma mudanca nos alunos
apos a atividade?

As entrevistas foram gravadas e transcritas, na integra, o que possibilitou a
realizacdo de andlise de conteddo na modalidade tematica proposta por Bardin

(2011).

Resultados

A Figura 1, abaixo, apresenta o perfil das duas professoras participantes do
estudo. A fim de ndo identificar as participantes, foi criado um cddigo P (participante),
para indicar cada uma das professoras entrevistadas.

<Inserir Figura 1 >

Como é possivel observar, as professoras possuiam formacdo em nivel de
pos-graduacdo, ambas com mais de dez anos de formacéo e atuacéo no ciclo de
alfabetizacdo. Todas essas informacgBes levam a concluir que se tratava de uma
amostra com experiéncia no ensino de alfabetizacéo.

Os resultados apresentados a seguir estdo estruturados do seguinte modo:
inicialmente séo descritas as intervencdes e estratégias utilizadas pelas professoras
para a realizagdo das atividades e, na sequéncia, sdo apresentadas as categorias
tematicas que emergiram da andlise de conteudo de suas falas durante as
entrevistas.

Intervencado baseada nas Habilidades Cognitivo-Linguisticas

Na Figura 2 € possivel observar a descricdo das intervencdes realizadas

pelas professoras e as atividades planejadas ao longo do semestre.

<Inserir Figura 2>
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A Figura 2 mostra que a professora Pl conseguiu acompanhar o
planejamento das intervencdes, no entanto a professora P2 ndo conseguiu trabalhar
todas as habilidades com sua turma. Por exemplo, as tarefas de memoéria visual e
repeticdo de palavras e niumeros ndo foram abordadas. Além disso, a professora P2
nao realizou as atividades em varios encontros, havendo atraso em relacdo ao
planejamento das intervencdes. Isso pode ser justificado devido a resisténcia e
pouca disponibilidade da professora para a aplicagdo da intervencdo. A
coordenadora esteve presente em dois encontros com esta professora e relatou,
para a pesquisadora, que P2 estava com dificuldades de adaptacao na escola.
Estratégias utilizadas pelas professoras para trabalhar cada uma das
atividades
Etapa l
Nomeacdo seriada rapida: A professora P1 procurou respeitar a ordem de
complexidade das palavras, iniciando o treino com figuras monossilabas até as
polissilabas. Ela também demonstrou ter uma boa percepc¢éo da atividade, referindo
a importancia de diminuir a quantidade de linhas, pois os alunos se perdiam no final
da nomeagdo. A professora P2 nado realizou esta atividade, solicitando que a
pesquisadora aplicasse o material. Esteve presente em sala de aula durante as
atividades, demonstrando interesse em conhecer o material, mas néo se dispds a
aplicar.

Discriminagdo dos Sons e Ritmo: Quando os alunos apresentaram dificuldades na
discriminacdo de sons, as duas professoras buscaram repetir as palavras
pausadamente, solicitando que os alunos também repetissem, para melhor refletir
sobre os sons. Nas tarefas de ritmo, a professora P1 criou uma sequéncia, utilizando

outros recursos, como a batida com os pés, seus alunos conseguiram acompanha-la
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e ficaram bem atentos. Ja P2 ndo conseguiu realizar, referiu ter muita dificuldade
para estabelecer o ritmo.

Memoria Visual e Repeticdo de palavras e numero: Na memoria visual, a professora
P1 utilizou como estratégia a substituicdo das figuras, por objetos do cotidiano das
criangcas como pirulito, bola, casa e flor. Nestas atividades também foi dado a cada
aluno uma folha com sequéncia de setas, em diferentes posicées, onde cada aluno
deveria prestar atencdo e continuar a sequéncia. Ja nas tarefas de repeticdo de
palavras e numeros, os alunos de P1 apresentaram muita dificuldade nos niumeros,
mesmo a professora falando pausadamente, possivelmente este resultado ocorreu
porque uma parte da turma ndo reconhece os numeros. A professora P2 néo

realizou nenhuma destas atividades.

Etapa |l

Como mencionado anteriormente, esta etapa era composta por seis partes,
sendo que a professora P1 foi até a quarta parte e a professora P2 realizou apenas
as atividades da primeira parte.
Parte | — Desenvolvimento de Habilidades Metafonoldgicas

Nas atividades de silabas, P1 buscou utilizar diferentes estratégias para
facilitar a compreensdo dos alunos, por exemplo, escrevendo as silabas das
palavras no quadro, para as crian¢as visualizarem. Outra estratégia utilizada por P1
era sempre retomar as atividades anteriores para ajudar os alunos a resgatar o0s
conhecimentos ja trabalhados em sala de aula. A professora P1 relatou que achou
muito extensa a quantidade de atividades em cada item.

Por outro lado, P2 realizou as atividades de dividir, acrescentar, retirar e
inverter as silabas, utilizando como estratégia sua aproximacdo dos alunos,

solicitando que eles repetissem as silabas pausadamente. Mesma estratégia
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utilizada na atividade de discriminacdo dos sons. Foi possivel perceber que o0s
alunos possuiam dificuldades de concentracédo, interrompendo P2 durante todo

processo, ficando em pé ou até mesmo correndo na sala de aula.

Parte Il — Desenvolvimento de Conhecimentos a Respeito das Letras

Nas tarefas de identificacdo de letras mailsculas e mindsculas, P1 adotou a
estratégia de pintura com giz de cera, ela mostrava o ponto articulatério do som
produzido e depois solicitava que os alunos repetissem e pintassem as letras, para

tornar as atividades mais ludicas, ajudando na reflexdo dos sons.

Parte 1ll — Correspondéncia Fonema-Grafema (letra/sons)

Durante as intervencdes os alunos de P1 eram distribuidos na sala de aula
em posicdes favoraveis, de modo que os alunos que apresentavam maiores
dificuldades em manter a atencdo ou compreender as orientacées ficavam sentados
mais a frente. Além disso, ao perceber que os alunos ndo estavam acompanhando
ou apresentavam dificuldades para responder as tarefas, como nas atividades de

classificar silabas para formar grupos silabicos, P1 encerrava a intervencao do dia.

Parte IV — Desenvolvendo Habilidades em Leitura e Escrita: Consolidando o
processo alfabético de escrita

A professora P1 iniciava as atividades para completar palavras e deixava 0s
alunos livres para continuarem 0s exercicios, intervia apenas para a mudanca de
atividade e em caso de duvidas. Foi possivel perceber que os alunos realizavam as
atividades sem dificuldades, apenas um pequeno grupo de seis alunos néo
acompanhava.

Analise de conteido na modalidade tematica
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A andlise de contetdo das falas das professoras ao final de cada dia de
intervencao possibilitou a identificacdo de trés categorias tematicas: 1. Desafios do
ciclo de alfabetizacdo; 2. Estratégias facilitadoras da aprendizagem da leitura e
escrita e 3. Contribui¢cdes da intervencao para o processo de alfabetizacdo. A seguir
serdo apresentados alguns recortes de fala que ilustram tais categorias.

1- Desafios do ciclo de alfabetizacao

Na categoria tematica 1 pode-se observar os desafios enfrentados pelas
professoras quanto a diversidade no nivel de escrita da turma, a necessidade de
apoio individualizado e questdes relacionadas a atencdo dos alunos. E interessante
destacar que, na perspectiva das professoras, o0s desafios estdo sempre
relacionados a problemas centrados nos alunos.

A diversidade no nivel de escrita representa um desafio para os educadores,
poiS 0S mesmos precisam estar aptos para promover o desenvolvimento da escrita
de toda turma. No recorte de fala da professora P2, ap6s a intervencdo com a
metodologia “As letras falam” — Parte | - Desenvolvimento de Habilidades
Metafonoldgicas, atividades de silabas, isso fica evidente.

P2-(...) eu percebi que a sala € bem mista ai aquele aluno, por
exemplo, que ta no pré-silabico, ele tem dificuldade, entendesse? Pra
realizar essas atividades. Entdo ela também serve pra identificar esses
niveis, como também, pra ajudar né, por que... Vai comecando a
entender a questdo das silabas, da formacdo das palavras e vai
evoluindo.

A professora P2, ainda ressalta, nesta mesma intervencao, a importancia do
apoio direcionado e individualizado para os alunos com maiores dificuldades,

agueles que se encontram no nivel pré-silabico.
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P2 — (...) quem realmente t4 avancando né, vai avancando cada vez
mais, agora assim, aqueles que tém dificuldade tem que ficar uma
pessoa junto né, pra produzir com eles as atividades.

Por sua vez, a professora P1, nas tarefas de memoria visual, destacou outros
aspectos relacionados a atencdo e questdes emocionais ligadas ao processo de
alfabetizacao.

P1 — (...) a gente vé a dificuldade deles olharem pra depois responder,
porque tem que fazer logo com medo de n&o conseguir.
2- Estratégias facilitadoras da aprendizagem da leitura e escrita

A segunda categoria tematica esta relacionada com a experiéncia das
educadoras na alfabetizacdo, pois no recorte de suas falas, pode-se observar que
P1 tem uma percepcdo maior das atividades de consciéncia fonoldgica, isso fica
evidente no inicio da metodologia As Letras Falam — Parte | - Desenvolvimento de
Habilidades Metafonolégicas, silabas e rima.

P1- Com certeza, porque n0O momento que comeca a pensar sobre o
som eles ficam mais ligados, né? Na... Porque quando ele vai escrever
ele precisa estar com o0 som ja introjetado, entdo, no momento que

vocé trabalha com o som na hora de escrever facilita a aprendizagem.

Ambas as professoras apontaram estratégias facilitadoras da aprendizagem
das criancas, a partir do material da intervencédo, demonstrando outras formas de
realizacdo das atividades. P1 na Parte Ill — Correspondéncia Fonema-Grafema
(letra/sons), corresponder palavras escritas em letras mailsculas e mindsculas,
evidenciou a quantidade extensa de atividades. Ja P2 na Parte | - Desenvolvimento
de Habilidades Metafonoldgicas, atividades de dividir, acrescentar, retirar e inverter

as silabas, apontou outras estratégias facilitadoras:
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P1- (...)talvez assim nao fizesse tanta quantidade de uma vez so.
P2 Eu mostraria as silabas, ndo s6 oral, eu tipo... Poderia colocar a
bolinha com as silabas em cima pra formar ou tirar... Tinha outra que
era... a de marcar poderia fazer o que eu fiz com x, eu poderia pedir
pra pintar a bolinha, ndo mudaria ndo, aquela ndo. S6 essa outra que
acrescenta ne, a silaba ou tira, eu acho que eu mostraria pra que eles
associassem leitura e escrita, entendesse?
Vale ressaltar que apesar de P2 dar boas sugestdes, ela nado utilizou
estratégias para explorar o material nos encontros, possivelmente devido a pouca

adesdo a intervencao.

3- Contribuicbes da intervencédo para o processo de alfabetizacao

Esta terceira categoria, revelou que, na perspectiva das professoras, a
intervencao contribuiu de forma positiva para o aprendizado dos escolares.

No recorte de fala da professora P1, em As Letras Falam Parte Il —
Correspondéncia Fonema-Grafema (letra/sons), atividades de identificar consoante
e vogal em silabas em posi¢Oes diferentes, pode-se observar a maior percepcéo dos
alunos nas tarefas.

P1- (...)Assim, quando eu pergunto “onde ta a lingua?” eles ja se ligam
para procurar descobrir onde fica a lingua para falar aquele fonema, e...
gostei muito, acho que eles estdo bem mais ligados.

Aléem disso, P1 também destaca nas atividades de correspondéncias grafema
fonema e nas atividades de completar palavras, respectivamente, os aspectos

relacionados a independéncia dos alunos.
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P1- Eu acho que eles estdo bem mais autdbnomos...pouquissimos
precisam de ajuda, j& compreendem as atividades.. ha.. vao virando a
pagina e ja vao iniciando a proxima atividade. Acho que tdo 6timas.

P1- Eu acho, eu ja venho achando ha bastante tempo que eles estao
bem mais atentos, assim, estdo com o ouvido mais apurado. Antes eles
passavam procurando.. a gente terminava a palavra, eles ja estavam
procurando a outra para falar logo, entdo, acho que eles estdo bem
mais atentos.

De modo complementar, a professora P2, apesar de nao aderir bem a
proposta, reconheceu, durante as atividades de ritmo e silabas, que é necessério
aplicar a metodologia mais vezes para que as criancas avancem no processo de
alfabetizacao.

P2- Porque eu acho que é uma sequéncia, tem que vim outras vezes
pra vé.
P2- Se fizer mais vezes vai melhorar.

Nesta categoria tematica, apenas a professora P1, em dois encontros, nas
atividades de correspondéncia grafema fonema e identificagdo dos fonemas,
respectivamente, conseguiu perceber os alunos com maiores dificuldades no
aprendizado da leitura e escrita, sendo possivel diferencia-los ao longo do processo
de intervencgéo.

P1- (...) gostei muito acho que eles estdo mais ligados, em
contrapartida, os que tém dificuldade esta se evidenciando mais a
dificuldade. Mas assim s&o muito boas as atividades.

P1- Veja... hoje eu acho que ficou mais evidente os alunos que tem

dificuldade. A dificuldade parece que ficou mais gritante, ficou mais,
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ha... assim deu pra perceber especificamente a dificuldade de alguns

estudantes em realizar as atividades.

Discusséo

Um dos primeiros aspectos que chamam a atencdo nos resultados foi a
dificuldade em motivar as professoras para participar da intervencdo, de modo
especial a professora P2 ndo aderiu plenamente a proposta, apesar de ter assinado
o TCLE manifestando interesse em patrticipar. Observou-se que dos doze encontros
ela s6 colaborou em cinco deles, e em um desses ainda solicitou a ajuda da
pesquisadora. Apesar disso, a professora demonstrou, em alguns momentos,
compreender e reconhecer a importancia da proposta, como foi mencionado em
alguns recortes de fala, o que sugere uma falta de motivacdo para a atuacao
docente.

A literatura descreve que a falta de motivacdo de professores ocorre por
diversos fatores, como as limitacdes nos recursos de trabalho, excesso de carga
horaria e o baixo nivel remuneratério. Estas condi¢cdes levam muitos professores a
investir em outras atividades (profissionais, comunitarias ou familiares) empenhando-
se 0 minimo possivel na profissdo docente (Cavaco, 1991; Jesus & Santos, 2004).

Chaves (2016) em uma pesquisa realizada com professores do Recife buscou
compreender a falta de adeséo de professores ao programa de formacgé&o continuada
do Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Os resultados
apontaram que apesar dos professores avaliarem de forma favoravel o conteudo e
os beneficios do programa, alguns fatores interferem em sua adesdo, como por
exemplo, questdes pessoais, motivos de saude, disponibilidade de tempo e o

interesse dos docentes.
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Com relacdo aos desafios para a pratica docente, na Categoria Tematica 1,
nota-se a tendéncia das professoras a atribuirem aos alunos (suas diferentes
experiéncias e habilidades) a fonte das maiores dificuldades no processo de
alfabetizacdo. Outros aspectos, como lacunas na formacdo docente, ndo sao
mencionados. Essa €, sem duavida, uma tendéncia historica, que aponta a
responsabilidade pelo fracasso do processo de alfabetizacdo ao préprio aprendente
(Soares, 2004).

A despeito disso, uma ampla literatura destaca a necessidade de maiores
investimentos na formacédo continuada do professor alfabetizador (Machado &
Staub, 2014; Chaves, 2016).

Vale ressaltar que o0 material proposto na intervencdo nao foi
necessariamente uma novidade para as professoras, mas em todos 0s encontros se
discutia a finalidade de cada atividade, buscando resgatar os principios da
Neuroeducacdo para as estratégias de ensino.

De acordo com a literatura estratégias baseadas na Neuroeducacdo permitem
que o professor reconheca que cada aluno aprende de maneira diferente. Desse
modo o professor estara preparado para desenvolver suas aulas explorando os
diferentes estilos de aprendizagem dos alunos, com vistas a utilizar variadas
estratégias pedagogicas, ressignificando sua pratica docente (Grossi, Lopes &
Couto, 2014; Oliveira, 2015).

Na Categoria Tematica 2 foi possivel observar que as duas participantes
identificam vantagens no trabalho fbnico, embora ndo seja essa a abordagem
preconizada pela educacéo na cidade onde atuam. Além disso, as duas professoras

propuseram atividades para desenvolver tais habilidades ou apresentaram



156

sugestbes para melhorar o material apresentado, corroborando evidéncias
apresentadas na literatura acerca da neurobiologia da aprendizagem (Relvas, 2017).

Na Categoria Tematica 3 foi possivel observar, no relato da professora P1,
que a intervencdo possibilitou a identificacdo dos escolares com maiores
dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita, conforme preconiza o RTI (Fuchs
& Fuchs, 2007).

Corroborando com estes achados, outro estudo também realizado na primeira
camada do Modelo de Resposta a Intervencéo - RTI (Andrade, Andrade & Capellini,
2014), investigou o perfil cognitivo-linguistico de escolares com dificuldades na
aguisicao da linguagem escrita em criancas do 2° ano do Ensino Fundamental I. Os
resultados indicaram que o modelo RTI foi capaz de identificar as criancas de risco
para os transtornos de aprendizagem, sendo importante desenvolver programas de
intervencao precoces mais eficazes com orientacdes sobre as estratégias e manejos
mais adequados para o desenvolvimento de escolares em risco para os transtornos
de aprendizagem.

Como visto é um desafio propor um programa de intervencdo capaz de
motivar o professor, uma vez que, no caso do presente estudo, mesmo com a
presenca semanal da facilitadora da intervencao, foi identificada a falta de adeséao
de uma das participantes. Esses resultados permitem questionar a eficiéncia dos
processos formativos geralmente propostos pelas Secretarias Municipais de
Educacdo, nos quais professores adquirem o conhecimento em um momento e
precisam aplica-lo sem nenhum acompanhamento mais sistematico.

Nesse sentido, Chaves (2016) reforca a necessidade de o0s gestores
monitorarem as formacbes continuadas, realizando sistematicamente o

acompanhamento e avaliacdo, para verificacdo dos pontos que estdo impedindo o
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funcionamento do processo na sua integralidade com vista a atingir o propdsito do
processo formativo.

Outro aspecto que precisa ser repensado sdo os métodos e abordagens de
ensino propostos no pais, pois como foi possivel observar no presente estudo, as
professoras identificam beneficios com o uso de estratégias relacionadas a uma
abordagem fbnica.

De acordo com a literatura (Capovilla & Seabra, 2010; Seabra & Dias, 2011) a
abordagem fbnica busca ensinar as correspondéncias entre letras e sons e estimular
o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. A instrucao fénica sistematica produz
beneficios significativos para as criancas, mostrando melhoras nas habilidades de
leitura e escrita. Logo € importante que a alfabetizacdo contemple esta abordagem,
mas nao se pode voltar aos tempos de cartilhas, nos quais a aprendizagem do
sistema de escrita era mecanica, sem articular esse aprendizado aos usos sociais
da leitura e escrita.

Por fim, vale ressaltar que todos os fatores ja mencionados contribuem para a
falta de reconhecimento do papel do professor para o desenvolvimento social do
pais. Gatti (2016) reforca que hoje as estruturas formativas de professores, seus
conteudos, as didaticas, estdo colocados como um enorme problema politico e
social. Alguns paises tém se mobilizado quanto a essa questéao, revendo posturas,
estruturas e processos de formacdo; questionam-se os formadores, propdem
condicbes ao seu exercicio profissional. Diante disso, € emergente a criacdo de
politicas publicas, coerentes com as necessidades locais ou regionais, que priorizem

estes processos formativos.
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Consideracfes Finais

De acordo com as professoras a intervencdo foi positiva e possibilitou a
identificacdo de escolares com dificuldades de aprendizagem. A proposta baseada
no método fénico péde diminuir de forma explicita as dificuldades em consciéncia
fonologica dos escolares.

Além disso, foi possivel perceber a importancia da adesdo de professores
para a eficacia das praticas educativas. A falta de adesdo e motivacdo de
professores € apontada como uma das vias principais de acesso a melhoria da
qualidade do ensino, ja que o professor tem um papel crucial no processo de ensino-
aprendizagem.

Portanto, a educacao brasileira precisa contemplar programas de formacoes
continuadas, para instrumentalizar este profissional, tornando-o capaz de atender as
demandas do ciclo de alfabetizacdo, e especialmente, realizar acompanhamentos

sistematicos para uma pratica eficaz.
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Participantes

Idade Formacéo Tempo de

formacéo

Atuacéao
na
alfabetiza
cao

Tempo de
docéncia na
escola

P1

53 anos | e Magistério; 28 anos
e Licenciatura
plena em

Educacao

Artistica;

e PoOs-
Graduacao
em Educacéo;

o Pos-
Graduacao
em
Tecnologia da
Educacao

19 anos

6 anos

P2

N&ao quis o
informar

Pedagoga 13 anos
e Poés-
Graduacéao
em Educacéo
Infantil

10 anos

*Legenda: P1: professora 1; P2: professora 2.

Figura 1 - Perfil das participantes do estudo
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Atividade Planejada

Professora 1

Professora 2

10

Nomeacéao Seriada Rapida,
Ritmo e Discriminacédo de
Sons

Realizou todas as atividades

Trabalhou apenas ritmo

20

Memoéria visual e Repeticao
de palavras e numeros.

Realizou todas as atividades

N&o realizou a intervencéo

30

Silabas (identificagéo,
exclusdo) e Rima

Realizou todas as atividades e apés
0 recreio retomou as atividades de
nomeacao seriada rapida

Solicitou que a pesquisadora
realizasse as atividades de
Nomeacéo seriada rapida e

Repeticdo de palavras e
nameros

40

Silabas (inverséo e
acréscimo); e Rima

Realizou todas as atividades

N&o realizou a intervencéo

50

Identificagdo dos Fonemas
(fonema inicial, identificar
mesma vogal, fonemas
diferentes)

Realizou todas as atividades

N&o realizou a intervencéo

60

Identificagdo dos Fonemas
(identificar fonemas em
posicBes diferentes,
fonemas em palavras com
extensoes silabicas)

Realizou todas as atividades

Silabas (identificagéo,
excluséo, inverséo e
acréscimo)

70

Conhecimento de letras
(maidsculas e minasculas)

Realizou todas as atividades

N&o realizou a intervencéo

80

Conhecimento de letras
(corresponder palavras
escritas)

Solicitou que a pesquisadora
realizasse a intervengdo por motivos
de saude

Rima e identificacédo dos
fonemas (fonema inicial em
vogais)

90

Conhecimento de letras
(identificar silabas em
palavras escritas; classificar
silabas para formar grupos
silbicos).

Realizou todas as atividades

N&o realizou a intervencéo

100

Correspondéncia grafema
fonema

Realizou todas as atividades

N&o realizou a intervencéo

11°

Correspondéncia grafema
fonema

Realizou todas as atividades

N&o realizou a intervencéo

12°

Consolidando o processo
alfabético de escrita
(completar palavras)

Realizou todas as atividades

Identificacdo dos Fonemas
(identificar mesma vogal,
fonemas diferentes)

Legenda: E: encontro

Figura 2 — Descrigcéo das intervencdes realizadas pelas professoras
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ANEXO B — PENSANDO EM IMAGENS, SONS, PALAVRAS E LETRAS —
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