Madulo 1

Aprendizagem e Neurodiversidade






Tudo o que existe sdo encontros.

De ai decorre a nossa capacidade de afetar
e ser afetado por estes encontros. Se 0s
encontros aumentam a nossa poténcia

de agir nos experimentamos a alegria.

Esta opera sobre a poténcia da agdo [...]

e poténcia-alegria desdobra em boas
misturas. Se, ao contrario, encontros
diminuem a poténcia de agir, nés
experimentamos a tristeza. As emogoes que
submetem a pessoa a determinadas relagoes
com outrem ou com algo externo a ela [...]
sdo relagoes de submissao e tristeza.

Espinosa

1632-1677
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Apresentacao

Para alguns alunos, os anos escolares estdo naturalmente encadeados
em um desenvolvimento continuo e crescente de suas habilidades aca-
démicas, e seu desempenho reflete este percurso. Para eles, aprender da
maneira como a escola ensina é natural. Mas n3o é assim para todos. A
educacao de alunos com dificuldades de aprendizagem tem trazido desa-
fios aos métodos pedagogicos e propostas curriculares vigentes em todo
o mundo. A situagao ainda é muito adversa e expde individuos e familias
inteiras a niveis criticos de risco emocional e financeiro. Ensinar alunos
com transtornos de aprendizagem requer um esforco nao somente na di-
recdo da igualdade, ainda que com qualidade, mas, fundamentalmente,
um esforco para projetar, acatar e conviver com diferencas: trajetorias
distintas, percursos alternativos.

Quando um aluno esta aprendendo bem, nao paramos para pensar sobre
como ele aprende. Mas as vezes a aprendizagem nao acontece com flui-
dez e determinado aluno comeca a ficar defasado em relagiao aos seus
colegas. Nessas situagdes, conhecer o processo de aprendizagem é muito
valioso.

No Médulo 1 faremos uma breve apresentacdo sobre um campo de estu-
dos denominado Neurociéncias, enfatizando sua relagdo com a Educagao.
Sdo apontadas as contribuicoes obtidas nas Ultimas décadas gracas ao
avanco das técnicas de exame do cérebro, que possibilitaram a observa-
¢do e a analise com mais acuracia do cérebro em funcionamento duran-
te a execucgdo de certas atividades. Em seguida, sdo abordadas questdes
acerca do desenvolvimento infantil, relativas a aprendizagem e memoria,
evidenciando a importancia da estimulagdo precoce, desde os primeiros
anos de vida. E discutido também o conceito de aprendizagem significati-
va, dentro da proposta do Desenho Universal da Aprendizagem.

Sdo também apresentados aspectos importantes que influenciam a
aprendizagem, como autoestima, desafio e a relacio com engajamento
nas tarefas. Por fim, deixamos disponiveis algumas tabelas para consulta
sobre diversos aspectos do desenvolvimento infantil: desenvolvimento
motor a evolugdo do desenho e relagdo com a escrita, desenvolvimento
da linguagem e social. Cada individuo é Unico e tem o proprio tempo de
desenvolvimento e aprendizagem, mas existem marcos importantes para
o desenvolvimento que devem ser monitorados. Caso a crianga apresente
algum atraso em relagdo a esses marcadores do desenvolvimento torna-
-se necessaria uma avaliacao especializada. E é por isso que vocé, profes-
sor, precisa saber como o aluno se desenvolve e como ele aprende.






Conteido

»  Neurociéncias e Aprendizagem.

e Principios das Neurociéncias aplicados na sala de aula.

«  Aspectos Psicolégicos: autoestima, desafio e desempenho.

«  Desenvolvimento Humano: motor, cognitivo, linguistico e socioemocional.

A compreensao sobre como o aluno aprende, considerando-se os aspectos
neurobioldgicos, a heranga genética, a interface com o meio ambiente e o
contexto cultural, tem grande impacto sobre a forma como a educagao é
compreendida atualmente. Esse conhecimento é importante para o plane-
jamento de abordagens pedagdgicas que promovam a aprendizagem de
alunos de diferentes idades e perfis cognitivos/comportamentais. Nos ulti-
mos anos as técnicas para examinar o cérebro evoluiram muito, contribuin-
do para o avanco de diversas teorias, entre as quais as teorias sobre como
aprendemos a ler e a escrever considerando-se a neurodiversidade de cada
individuo.

Apesar do significativo aumento de pesquisas nacionais e internacionais na
area das neurociéncias e da educacao, os resultados ainda tém pouca influén-
cia na criacao de politicas publicas na area da educacao. Os motivos podem
estar relacionados a dificuldade para adaptar a literatura cientifica a uma lin-
guagem mais coloquial, ao excessivo uso de termos técnicos e o acesso res-
trito aos jornais e periodicos cientificos.

Assim, neste material tivemos como objetivo trazer perspectivas atuais das
neurociéncias importantes para uma compreensao integral do individuo.
Queremos também estabelecer um dialogo proximo e agradavel com vocé,
professor, que é a peca chave nessa complexa tarefa de ensinar.

O Desenvolvimento Humano envolve quatro areas centrais:

e Desenvolvimento Fisico

»  Desenvolvimento Cognitivo

e Desenvolvimento Social e Emocional
»  Desenvolvimento Linguistico

Destes quatro dominios, o desenvolvimento fisico é o mais facilmente ob-
servado, uma vez que é possivel notar mudancas significativas entre bebés
com poucos meses de diferenca. Mas, além do aumento da altura e do peso
corporal, outros aspectos se desenvolvem de maneira bastante acelerada,
como o amadurecimento do cérebro e as conexdes neuronais, a percepcao



do mundo através dos sentidos, a interacao com objetos e pessoas, o desen-
volvimento de comportamentos e a linguagem, que mais tarde nos ajuda a
expressar como sentimos (desenvolvimento emocional).

O cérebro, o0 6rgao mais importante de nosso Sistema Nervoso Central, tem
sido bastante estudado nas Ultimas décadas. Gostariamos dee compartilhar
com vocés uma analogia feita por dois pesquisadores norte-americanos, Kolb
e Whishaw. Em 2002 eles publicaram um livro em que comparam o desenvol-

vimento cerebral e cognitivo com a construcao de uma casa — ambos envol-
vem uma sequéncia de estagios importantes.
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A medida que o cérebro se desenvolve, a conexio (ou “ligacio”) entre os neu-
ronios fica cada vez mais complexa, o que, por sua vez, da suporte para maior
complexidade de comportamentos, como sentar, mover-se em direcdo obje-
tos/pessoas ou a um som, reconhecer pessoas, cheiros, lugares. E, assim, desde
muito cedo ocorrem as primeiras experiéncias de aprendizagem e memoria.



0 que é aprendizagem
e quando comegamos
a aprender?

Aprendizagem pode ser definida como uma alteragao relativamente perma-
nente de um organismo, como resultado de experiéncias. Comecamos a apren-
der antes mesmo de nascer — ainda dentro do Utero da mae podemos observar
os primeiros sinais de respostas ao mundo externo. Estas experiéncias trazem
as sensacOes primarias que logo se tornam percepgdes gustativas, olfativas,
auditivas, visuais e tateis. A evolucao das técnicas de ultrassonografia permiti-
ram que estudassemos a reacdo dos fetos a esses diferentes estimulos.



Aprendizagem e memoria

Além da aprendizagem que chamamos de académica, como aprender a ler,
escrever e calcular, também podemos aprender a dancar, tocar um instrumen-
to, pintar, dirigir um carro, saber quem somos, reconhecer lugares, objetos e
pessoas, entre tantos outros exemplos. Cada tipo de aprendizagem depende
de um sistema cerebral distinto e se desenvolve em um ritmo diferente.

Existem diferentes métodos para que a aprendizagem aconteca, um deles é
a repeticdo. Essa técnica foi muito importante desde as sociedades mais an-
tigas, muito conhecimento foi transmitido de geracio para geragao através
dos tempos, gragas a habilidade dos grandes oradores para recitar extensos
textos de cor.

Se aprender via repeticao € bom ou niao ¢, tem sido tema de muitas pesquisas
cientificas. O que se sabe hoje é:

1) cada pessoa tem um perfil de aprendizagem diferente e muitos
individuos sdo bastante beneficiados pela repetigao;

2) alguns conceitos sdo mais facilmente memorizados pela repeticdo.
Por exemplo: posso entender a concepg¢ao e a l6gica da multiplicagao,
mas para saber o resultado das tabuadas, é necessdrio repeti-las
muitas e muitas vezes.



10

Nem sempre a repeticao de uma informagdo é acompanhada da compre-
ensdo, pois é possivel saber a letra de uma musica sem compreender o que
ela quer dizer. Estudos realizados com técnicas de imagem do cérebro mos-
tram que quando a experiéncia da aprendizagem ¢é significativa e relevante,
diversas areas cerebrais sdo ativadas, facilitando a recordagdo da informa-
cao.

Pessoas com autismo aprendem mais pela repeticao do
que pela aprendizagem significativa. Isso ocorre porque,

nessas pessoas, 0 cérebro processa melhor a forma do
que o contetdo da informacao.

Estudiosos das neurociéncias estao cada vez mais interessados em compre-
ender como ocorre a aprendizagem. As particularidades sobre como cada
pessoa aprende podem ser tdo Unicas como nossas impressoes digitais.
Cada individuo se diferencia em suas habilidades, necessidades e interesses
de aprendizagem.

Se pensarmos desta forma, a melhor maneira de ensinar seria através da
customizagao da aprendizagem. No contexto de grupo em sala de aula nem
sempre é possivel individualizar o ensino. No entanto, com planejamento,
podemos tornar o ambiente de aprendizagem mais acessivel oferecendo um
mesmo contelido de formas diferentes. Quanto mais opgdes o aluno tiver
(por meio de variagdes na apresentacgdo, representacio e expressio do que
esta sendo ensinado/aprendido), maiores as chances de ele ter sucesso no
seu processo de aprendizagem. Esta é a premissa do Desenho Universal da
Aprendizagem .

De maneira sucinta, o Desenho Universal da Aprendizagem
preconiza que os curriculos sejam elaborados considerando-se
trés pilares:

e asdiversas formas de apresentacdo de um mesmo contetdo e 0s
diversos canais sensoriais (atividades que priorizem estratégias
multissensoriais);

e anecessidade de contextualizacdo para favorecer a articulagdo
entre forma e contetido e facilitar a representacdo do que estd sendo
aprendido;

e as diferentes maneiras de expressdo do conhecimento adquirido.

(Disponivel no site
<http://www.udlguidelines.cast.org.)



A proposta do Desenho Universal da Aprendizagem faz sentido nao
apenas do ponto de vista de tornar a aprendizagem acessivel a todos os
alunos, mas também corrobora os conhecimentos atuais sobre como o
cérebro funciona.

Diversificar a apresentacao, facilitar a representacao e diversificar a ex-
pressdo permitem que diferentes areas do cérebro sejam conectadas no
processo de aprender, o que facilita a integracao e consolidacao do que
esta sendo aprendido.

Outro ponto importante considerado no Desenho Universal da Aprendi-
zagem € a influéncia das emocgoes. Quando o aluno consegue ter dominio
sobre que esta sendo apresentado em sala de aula, ele sente menos medo
e apreensdo — o que libera sua mente para a aprendizagem.

O papel do professor como mediador da diversificagdo necessaria para
apresentar, representar e expressar o que esta sendo ensinado em sala
de aula é fundamental para que todos os alunos tenham oportunidade de
aprender. Além disso, um relacionamento positivo entre professor e aluno
favorece a aprendizagem e a motivacao.

A amigdala (n2o aquela localizada na garganta!)

e uma importante estrutura que compde o sistema
emocional localizado no cérebro, também chamado

de sistema limbico. Estudos sugerem que a amigdala

é ativada em situacGes emocionalmente carregadas,
que pode ser 0 motivo pelo qual essas experiéncias sao
mais bem recordadas do que as experiéncias neutras.

Cada individuo é Unico na forma como aprende e, por isso, o ensino deve
contemplar diferentes formas de apresentacido de conteldo. A repeti-
cdo é uma ferramenta muito importante para a automatizagao de alguns
processos, mas a contextualizacdo e o envolvimento emocional sdo as
pecas-chave para a articulagao de contedldos novos com conhecimentos
ja armazenados. Além disso, devemos lembrar que em alguns transtor-
nos de aprendizagem (veremos adiante) e do desenvolvimento, como o
transtorno do espectro autista, as estratégias adotadas devem respeitar
as dificuldades que acompanham estes quadros.

11
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Afinal,
0 que € neurociéncia?

A neurociéncia é uma area de estudo interdisciplinar que investiga o funcio-
namento do sistema nervoso sob diversas éticas. E uma ciéncia que nos en-
sina sobre o cérebro e suas fungbes. Ela nos ajuda a entender como apren-
demos, sentimos e nos desenvolvemos. Este conhecimento nos permite

ajudar pessoas que sofrem de uma variedade de disturbios, transtornos e
dificuldades.

Como dissemos anteriormente, o cérebro é um importante 6rgao do siste-
ma nervoso central e coordena muitas fun¢des no nosso dia a dia. Enquan-
to vocé esta lendo este material, a movimentagao dos seus olhos sobre as
linhas, a decodificagdo das palavras, a compreensdo do texto e a manuten-
cao da temperatura corporal sdo alguns exemplos de acdes que seu cérebro
esta coordenando simultaneamente.

O cérebro é um aglomerado de tecido que encontramos dentro do cranio. E
dividido em quatro lobos, denominados a partir dos ossos cranianos localiza-
dos acima deles: lobo frontal, lobo parietal, lobo temporal e lobo occipital.
Além da divisao por lobos, é também dividido em duas metades relativa-
mente simétricas (como nossos bracos e pernas) chamadas de hemisférios.
Assim, temos partes iguais dos lobos distribuidas nos dois hemisférios (direi-
to e esquerdo).

Kolb e Whishaw (2002) chamam a atencdo para o fato que ha pouca relagio
entre a localizacao dos ossos e a funcao cerebral, por isso os lobos incluem
zonas funcionais diferentes. Assim, apesar de termos a divisao nestes qua-
tro lobos, as varias regides do cérebro estdo intimamente relacionadas do
ponto de vista morfoldgico e funcional.

Tendo essa informacdo em mente (i.e., regides cerebrais funcionam de
modo integrado), apresentamos a ilustracdo de cérebro com a identifica-
cao dos lobos e algumas das fungdes pelas quais eles sao responsaveis.

Além destas funcdes descritas, em todas regides existem areas de associa-
¢do que combinam informacdes sensoriais e motoras e coordenam a inte-
racao entre as diferentes areas do cérebro.
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Neurociéncia

na sala de aula

Nesta se¢do, compilamos uma série de principios da neurociéncia que nos

ajudam a pensar a pratica na sala de aula:

Principios

Aprendizagem, memoria e
emocgoes ficam interligadas
quando ativadas pelo processo
de aprendizagem.

Na sala de aula

Levar em conta os interesses dos
alunos, propor atividades que sejam
relevantes para eles.

O desenvolvimento do cérebro
apresenta periodos sensiveis para
certos tipos de aprendizagem, que
nao se esgotam nem

na idade adulta.

Propor atividades e exigéncias
adequadas a cada faixa etaria.

Uma caracteristica do sistema
nervoso ¢ a plasticidade neuronal,
isto é, a capacidade de o cérebro
se reorganizar continuamente em
virtude de mudancas ambientais.

Proporcionar atividades

e experiéncias variadas em que os
alunos possam desenvolver diferen-
tes habilidades. Dar bastante opor-
tunidade para a pratica e repeticao.

Inimeras areas do cortex cerebral
sao ativadas simultaneamente no

transcurso de uma nova experién-
cia de aprendizagem.

Propor situagdes que reflitam a vida
real do aluno, de forma que a nova
informacao se “ancore” na compre-
ensdo anterior.

O cérebro foi evolutivamente
concebido para perceber e gerar
padroes quando testa hipoteses.

Promover situacbes em que os
alunos precisem explorar tenta-
tivas, fazer aproximacgdes e gerar
hipoteses.

O cérebro responde a gravuras,
imagens e simbolos, por causa da
herancga primitiva.

Propiciar situagdes para os alunos
expressarem seu conhecimento
por meio das artes.



Periodos sensiveis
do desenvolvimento

Ao longo do desenvolvimento infantil, existem periodos em que o cérebro
esta mais sensivel a algumas experiéncias sensoriais e motoras. Ou seja, sdo
momentos em que o cérebro esta mais propicio a desenvolver certas habili-
dades e precisa ser estimulado.

Por exemplo, o bebé ja nasce com algumas capacidades sensoriais, como
visdo e audicdo, mas o sistema visual continua a se aperfeicoar nos primeiros
meses de vida a partir da interagdo com o meio ambiente — este é o periodo
sensivel para que este refinamento ocorra e a crianca seja entao capaz de
discriminar objetos e lugares, além das faces.

15
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Aspectos psicologicos
e desempenho

0 que os desafios apresentados
aos alunos tém para nos ensinar?

Tente pensar em um dia no qual vocé tenha enfrentado um grande desafio:
dar uma aula para um grande publico, participar de uma competicdo espor-
tiva ou preparar um almoco no dia em que sera apresentado(a) a familia de
seu companheiro(a). O seu desempenho na atividade ndo teve relagdo direta
com sua confianca e autoestima? Qual grande campedo comegou uma prova
achando que nao iria ganhar?

A autoestima é a percepcao que temos de n6s mesmos e tem relagdo direta
com o modo que desempenhamos tarefas. A baixa autoestima esta associa-
da a uma autoimagem negativa e a sentimentos negativos em relagdo a si
proprio. Por isso, para pensarmos na aprendizagem dos alunos, temos que
compreender essa estreita relacdo entre autoestima e desempenho, para
podermos dosar o tamanho dos desafios apresentados.

Para um individuo que esta com autoestima reduzida, um desafio muito ele-
vado gera um sentimento de incapacidade e congelamento — “ndo sei, nao
consigo”. A aprendizagem nao ocorre de maneira significativa.



Um desafio em baixo nivel gera desinteresse e falta de motivacao para
realizacdo do mesmo, o que também compromete a aprendizagem de
maneira significativa. Muitas vezes sdo alunos que podem até se comportar
de maneira displicente e passam a atrapalhar o andamento da aula.

Um desafio em um nivel adequado, somado a uma boa autoestima, gera sen-
timento de possibilidade, ou seja, o individuo se sente motivado a encarar
o desafio e, na medida em que isso ocorre, propiciamos uma aprendizagem
significativa.

Cada crianca é tinica e por isso o professor deve es-

tar bastante atento para dosar o tamanho do desafio
proposto a cada uma delas.

Situagéo 2:

Desafio em nivel baixo

Situagéo 3:

Desafio em nivel adequado

7



18

Nas secOes a seguir, apresentamos algumas tabelas que descrevem mar-
cos importantes do desenvolvimento infantil.

Por que devemos observar os marcos de desenvolvimento na infancia?
Por dois motivos principais:

Durante os primeiros anos de vida (até os 5 anos de idade),
as criangas ndo consequem ou tém dificuldade para articular
seus estados internos, entdo os marcos sao utilizados como
dicas sobre o que estd acontecendo com ela e indicam se algo
ndo estd indo bem.

Ao avaliarmos como a crianga estd se desenvolvendo em di-
ferentes dreas, podemos observar se os atrasos acontecem
isoladamente em uma drea de desenvolvimento (por exemplo,
atraso para falar) ou aparecem em vdrias areas (por exemplo,
atraso para andar, sequir instrugoes e falar ) o que interfere
no diagnostico do quadro da crianga.

Tradicionalmente, as quatro areas de avaliacao do desenvolvimento nos anos
iniciais sdo: desenvolvimento motor grosso (exemplo: sentar, andar), desen-
volvimento motor fino (exemplo: sequir objetos com os olhos, pegar objetos
com os dedos), linguagem (exemplo: balbuciar, entender instrucdes, emitir
palavras) e social (exemplo: reconhecer membros da familia).

Neste material, selecionamos marcos do desenvolvimento que se referem a
aspectos motores do desenho e da escrita, da linguagem e da sociabilizagao.
Nosso objetivo é que esse material seja utilizado como referéncia para que
vocé consulte sempre que necessario. Para os profissionais que trabalham
no Ensino Infantil e no Ensino Fundamental | é muito importante estar aten-
to a possiveis suspeitas de atraso no desenvolvimento, para que o encami-
nhamento para um profissional adequado seja feito o mais breve possivel.
Lembrem-se: quando falamos em desenvolvimento infantil, quanto antes o
problema ou a dificuldade for identificado e cuidado melhores as chances de
a crianga recuperar ou minimizar o atraso.

Sempre que houver suspeita de atraso de desenvolvimento, a crianca pre-
cisa ser avaliada por um pediatra ou neuropediatra.

Ao longo do desenvolvimento a habilidade motora amadurece. As princi-
pais etapas deste desenvolvimento serdo vistas a seguir.



Desenvolvimento
motor grosso
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Desenvolvimento
motor fino adaptativo



Desenho infantil
Importéancia e desenvolvimento

O desenho infantil é tema de muitos estudos em diversas areas. Esta é uma
forma de expressao que antecede a escrita, sendo uma atividade bastante
importante para a representacao grafica de imagens e ideias.

As fases do Desenho Infantil, segundo Lowenfeld (1977) séo:

Garatuja desordenada, de 1 a 2 anos: A crianga ndo tem consciéncia de que
o risco é a consequéncia de seu movimento com o lapis. Nao olha para o que
faz, segura o lapis de varias maneiras, com as duas maos alternadamente.
Todo o corpo acompanha o movimento enquanto faz o desenho. Faz figu-
ras abertas (linhas verticais ou horizontais) em movimentos de vai e vem.

21
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Garatuja ordenada, a partir de 2 anos: Descobre a relagdo trago-gesto e se
entusiasma. Passa a olhar o que faz, tentar controlar o tamanho, a forma
e a localizagdo no papel, varia as cores intencionalmente. Comeca a fechar
suas figuras de forma circular ou espiralada.

Nesta fase utilize giz de cera ou lapis mais grossos
para facilitar o manuseio do material; deixe a crianca

escolher a mao de preferéncia para desenhar.

Garatuja nomeada, a partir dos 3 anos: Representa intencionalmente um
objeto concreto, através de uma imagem grafica, passa mais tempo dese-
nhando. Distribui melhor os tracos pelo papel descrevendo verbalmente o
que fez e comeca anunciar o que vai fazer. Alguns movimentos circulares
associados a verticais comeg¢am a dar forma a figura humana — esquema
céfalo caudal (comeca na cabega, depois o restante). A cabeca é desenhada
maior do que o restante do corpo.



Pré-esquematica, dos 4 aos 6 anos: Nessa fase comeca a descoberta da rela-
cdo entre o desenho, o pensamento e a realidade. Quanto aos espagos, os de-
senhos sdo dispersos inicialmente, ndo relacionados entre si. A representacao
da figura humana evolui em complexidade e organiza¢do — aparecem lenta-
mente os bragos, as maos, os pés, muitas vezes com varios dedos radiados,
as vezes o corpo aparece. Geralmente, crianca dessa idade ainda nao conse-
gue organizar graficamente um todo coerente. Os objetos sao desenhados
de forma solta e a relacao entre eles é subjetiva. Em relacao a cor, a escolha é
subjetiva e ligada as emocoes do que esta sendo vivido.

O aperfeicoamento motor possibilita movimentos mais coordenados e pre-
cisos, necessarios para escrever letras e palavras, sendo essa habilidade um
continuum dos tragados das garatujas, desenhos e representacdes de for-
mas geométricas. Por volta dos quatro/cinco anos, a regido do cortex mo-
tor esta preparada para coordenar a complexa tarefa de controle das maos
e dedos num movimento chamado de “movimento de pinga” (recebe este
nome por causa do uso do polegar e indicador como uma pinga).

Veremos em modulos posteriores mais sobre como ocorre o desenvolvi-
mento da escrita.

0 refinamento motor continua ao longo dos anos

do Ensino Fundamental I. Existe ampla variabilidade

no tempo de cada crianca e, no geral, o desenvolvimento
da coordenacao maos-dedos é mais lenta nos meninos.

E a relagéo com

a escrita?
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Desenvolvimento
de linguagem

A linguagem humana exige abstracgao, isso significa que
através da linguagem podemos associar sinais, como pala-
vras, com as ideias sobre as coisas, que se formam em nossa
mente. O desenvolvimento da linguagem permite

a representacao interna do mundo em que vivemos.



Desenvolvimento
do discurso oral
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Desenvolvimento Social



Conclusao

Neste primeiro mddulo, procuramos expor ao professor como o aluno apren-
de, enfatizando a complexidade da aprendizagem humana. Fatores como
heranca genética, estado de satde fisica e mental, perfil cognitivo, exposicao
a estimulos sensoriais e linguisticos, motivacao para aprender, vinculo com
o professor, entre muitos outros entram na balanca.

Se observarmos atentamente a evolucao da aprendizagem de um aluno desde
seu ingresso no ambiente escolar, podemos conhecer muito sobre seu pro-
cesso de neurodesenvolvimento, suas areas de habilidades e de dificuldades.
Nio seria exagero afirmar que a aprendizagem é um dos termémetros do
desenvolvimento infantil: quando uma crianca nio esta aprendendo, algo
nao vai bem.

Isso posto, acompanhar o desenvolvimento de nossos alunos é uma pre-
ocupagdo que vai além do desempenho académico, envolve a necessidade
de investirmos esforcos para entender os motivos do “ndo aprender” para
poder ajuda-los a superar os obstaculos tio logo eles se instalem ou até mes-
mo antes de eles se instalarem. Quanto mais cedo pudermos fazer a crianga
acreditar que ela pode aprender, oferecendo-lhe estratégias diversificadas
para isso, melhores serdo as chances de que ela o faca com sucesso.
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Se fosse ensinar a uma crianga a
beleza da musica ndo comegaria com
partituras, notas e pautas. Ouviria-
mos juntos as melodias mais gostosas
e lhe contaria sobre os instrumentos
que fazem a musica. Ai, encantada
com a beleza da musica, ela mesma
me pediria que lhe ensinasse

o mistério daquelas bolinhas pretas
escritas sobre cinco linhas.

Porque as bolinhas pretas e as

cinco linhas sdo apenas ferramentas
para a produgao da beleza musical.
A experiéncia da beleza tem

de vir antes.

Rubem Alves

1933
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Madulo 2

Dificuldades e Transtornos

de Aprendizagem
Por gue o aluno ndo aprende?




“Quase que nada sei, mas desconfio de muita coisa.”

Guimaraes Rosa

1908 - 1967






Apresentacao

Neste Modulo, serdo discutidas as varias razdes pelas quais uma criancga
nao aprende, apontando os sinais que diferenciam as dificuldades esco-
lares dos transtornos de aprendizagem. Também serdo apresentadas as
principais caracteristicas dos transtornos especificos de aprendizagem e
de outras condi¢Oes que podem afetar de forma secundaria o processo
aprendizagem.



Conteido

e Dificuldades de aprendizagem.

e Transtornos especificos de aprendizagem.

e Transtorno global de aprendizagem.

«  Transtorno do déficit de atengdo e hiperatividade (TDAH).
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|[dentificando o problema
para aprender:

Dificuldades versus transtornos
de aprendizagem

Cada aluno tem um perfil distinto de aprendizagem, como vimos no M6du-
lo 1, mas diferentes alunos podem apresentar dificuldades em atividades da
mesma natureza, como, por exemplo, transformar as letras em sons (i.e.,
decodificar).

Quando um aluno nao consegue aprender como seus colegas em sala de aula,
costumamos dizer que ele tem uma dificuldade de aprendizagem. Este é um
termo bastante genérico e se refere a uma defasagem na aquisi¢do e/ou au-
tomatizacdo de uma ou mais competéncias, sem causa evidente. A priori,
quando usamos o termo dificuldade de aprendizagem nao estamos fazendo
referéncia a origem da dificuldade nem as suas caracteristicas, mas apenas a
um sintoma; estamos dizendo que ha algo que nio esta bem no processo de
aprendizagem daquele aluno.

Quando aprofundamos a investigagdo sobre a origem e as caracteristicas
das dificuldades dos alunos defasados em sala de aula, podemos identificar
dois grandes padrdes.

O primeiro padrao, que denominamos dificuldade de aprendizagem, resulta
da influéncia de condi¢des ou eventos transitérios na vida do aluno que estao
interferindo negativamente no ato de aprender. Pode ser mudanca de escola,
troca de professor, nascimento de um irmao, separacao dos pais, perda de
um familiar, falta de sono, problemas de salide, entre outros.



Existe um segundo padrdo que se caracteriza pelo carater inato e persisten-
te das dificuldades para aprender. Sao dificuldades que sempre estiveram
presentes na vida escolar do aluno; ou seja, se observarmos o histoérico da-
quele aluno, vamos notar que ele sempre esteve significantemente defa-
sado na aprendizagem de uma ou mais areas do conhecimento, sem uma
causa evidente, como uma deficiéncia intelectual ou sensorial. Esse segun-
do padrao caracteriza o que chamamos de transtorno de aprendizagem.

A maioria dos transtornos de aprendizagem soé sao identificados quando
a crianga ingressa na escola, mas o olhar atento da familia e dos profes-
sores do Ensino Infantil podem auxiliar na identificacdo precoce destes
transtornos.

O transtorno de aprendizagem pode ser especifico para determinada com-
peténcia (por exemplo, para leitura e escrita ou para a aritmética) ou pode
envolver multiplas competéncias, atrapalhando diversos processos cogniti-
vos envolvidos na aprendizagem. Nesse Ultimo caso, estamos diante de um
transtorno global de aprendizagem.

Embora o transtorno global de aprendizagem tenha impacto significati-
vo no processo de aprendizagem, o resultado da avaliagdo das alteragdes
cognitivas encontradas nao configura uma deficiéncia intelectual. Entre-
tanto, os transtornos globais de aprendizagem estao geralmente relacio-
nados a atrasos importantes do desenvolvimento da linguagem e de ou-
tras fungdes cognitivas.

Portanto, quando estamos diante de um aluno que esta em situagdo de
defasagem de aprendizagem, podemos suspeitar de uma dificuldade ou
de um transtorno de aprendizagem. Somente uma avaliacao especializa-
da vai poder definir e caracterizar a natureza e a gravidade do problema,
mas isso ndo impede que o professor esteja atento a todos os alunos que
nao estejam acompanhando seus colegas em sala de aula e ofereca-lhes
ajuda. Em toda avaliacao multidisciplinar da aprendizagem, a observacao
do professor é fundamental para ajudar a definir a natureza e a implicacdo
das dificuldades encontradas. Para ajudarmos esse aluno de forma mais
eficaz, precisamos caracterizar bem suas areas de dificuldade e também
seus talentos.
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As dificuldades
de aprendizagem

Antes de entrarmos na questdo especifica dos diagnésticos das dificulda-
des de aprendizagem, queremos propor um paralelo com uma situagao que
muitos de vocés ja devem ter vivido.

Imagine que seu filho/sobrinho/primo esta com febre e vocé, muito preo-
cupado, rapidamente o leva para um pronto-socorro a fim de identificar o
porqué da febre e, claro, trata-lo o mais rapido possivel. Os motivos pelos
quais temos febre sdo os mais variados: vao desde uma infeccao por virus
ou bactéria, até doencas neoplasicas (como cancer) ou cardiovasculares.
Como a febre é apenas a “ponta do iceberg”, ou seja, é a manifestacao cli-
nica que conseguimos ver, precisamos identificar as causas para tragar o
tratamento mais adequado.

No caso das dificuldades de aprendizagem, o raciocinio segue a mesma li-
nha. Dois alunos podem apresentar dificuldades muito semelhantes de lei-
tura e escrita (a ponta do iceberg), mas as causas dessas manifestacbes
serem diferentes.



A identificacdo das causas por tras do “ndo aprender” pode nos permitir
elaborar um diagnostico, que nada mais é do que um sistema de classifi-
cacio utilizado para descrever os mais diversos fendmenos (por exemplo,
divisdo das espécies de plantas e animais na biologia). Segundo Fletcher,
Lyon, Fuchs e Barnes (2009), as classificacdes sdo sistemas que permitem
que um conjunto maior seja dividido em subgrupos menores e mais homo-
géneos. Esse processo é uma operacionalizacdo que facilita a identificacdo
de perfis distintos de aprendizagem, o que, na pratica, contribui para o pla-
nejamento de atividades e estratégias mais adequadas para cada individuo.

Porque os perfis diferentes podem favorecer ou diminuir a eficiéncia da
aprendizagem, sobretudo a aprendizagem académica. Independentemente
do perfil de aprendizagem, se a crianga possuir altera¢des cognitivas que
afetem sistematicamente o seu processo de aprendizagem, podemos estar
diante de um transtorno de aprendizagem. Por exemplo, algumas pessoas
tém memoria operacional, pior do que outras e isso nao tem impacto signifi-
cativo em seu cotidiano, mas se um aluno tiver uma dificuldade significativa
de memoria operacional ele pode ter muita dificuldade para aprender regras
ortograficas, compreender textos longos ou realizar operag¢Oes aritméticas,
entre outras tarefas. (O conceito de memoria operacional sera detalhado no
Modulo 4 — em linhas gerais, é a memoéria responsavel pelo armazenamento
temporario da informagdo necessaria para o desempenho de diversas tare-
fas cognitivas, entre calculo, leitura, conversagio e planejamento.)

Diante do aluno que ndo esta conseguindo aprender, é importante identifi-
car a natureza do seu problema. Apontar a dificuldade é menos nocivo do
que o duro estigma de aluno incapaz ou preguicoso. O aluno que nao conse-
gue aprender tem consciéncia de suas dificuldades e quer ser ajudado.

Ao evitarmos a identificacdo e a caracterizagao da natureza da sua dificulda-
de, estamos comprometendo seu processo de aprendizagem, o que equiva-
le, na realidade, a omitir ajuda.

Portanto, identificar e diagnosticar adequadamente sao
importantes recursos para que juntos — pais, professores
e especialistas — possamos oferecer uma ajuda mais efi-
ciente e eficaz.

11



12

Os transtornos
de aprendizagem

Os transtornos de aprendizagem se manifestam como um continuum e nao
como categoria dicotdémica clara — este continuum representa a variabilida-
de entre os individuos. Considere a classificacdo da obesidade; esta pode
variar desde um alerta de sobrepeso a obesidade morbida. A diferenca é
que o continuum da obesidade utiliza atributos absolutos, como peso me-
dido em quilogramas e a altura medida em metros. No caso da aprendiza-
gem, diversas caracteristicas ndo concretas, como as habilidades cogniti-
vas, estdo em jogo, o que torna a tarefa ainda mais dificil.



Para fazer uma analogia, vamos imaginar que cada uma das diversas ha-
bilidades envolvidas no processo de aprender esta representada em um
eixo que vai de — (inabilidade) até + (dominio total). Entdo, como somos
diferentes, estamos situados em pontos distintos do eixo. Poderiamos dizer
que nosso perfil geral de aprendizagem pode ser representado por uma
imagem multidimensional, em que coexistem diversos eixos representando
as diferentes habilidades envolvidas no ato de aprender.

O perfil de habilidades das pessoas pode ser representado por uma paleta
de cores que indica seus pontos fortes e fracos. Cores fortes representam
as areas de maior habilidade e cores fracas as areas de maior dificuldade
e, consequentemente, maior vulnerabilidade. A maior ou menor habilidade
para aprender estara relacionada ao fato de a pessoa dispor de mais ou
menos habilidades historicamente requisitadas para o sucesso no meio aca-
démico, que notadamente privilegia a memoria operacional, a velocidade
do processamento da informacao e as habilidades linguisticas.

Vamos analisar a aprendizagem de uma competéncia basica como a leitura.
Existem diversas habilidades necessarias para que um leitor seja considera-
do um leitor competente, mas vamos nos deter aqui as questdes da deco-
dificacao e da compreensao.

Podemos definir quatro perfis distintos de aprendizagem da leitura a partir
do esquema extraido e adaptado de Carrol, Broyer-Crance, Duff, Hulme &
Snowling (2011).

Na figura, o eixo horizontal representa a habilidade de decodificar pala-
vras, que varia (sequindo da esquerda para direita) desde uma significativa
dificuldade até uma decodificacao fluente. Ja o eixo vertical representa a
habilidade de compreender a informacdo, que varia (de cima para baixo)
desde uma compreensdo muito boa até uma dificuldade significativa de
compreensao.

13
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Perfil “bom leitor”

quadrante superior direito

Perfil “leitor de risco
para o transtorno
especifico de

aprendizagem da
leitura ou dislexia”
quadrante superior esquerdo

Este grupo de criancas ndo apresenta dificuldade para ler e compreender.
Ou seja, consegue decodificar as palavras de maneira adequada, sem gran-
de esforco cognitivo, o que permite que a memoria de curta duragao se
ocupe do significado do que esta sendo lido.

A competéncia da leitura deve considerar a faixa etaria da crianca e do ado-
lescente. E esperado que, no inicio do processo de alfabetizacio, o aluno
saiba o significado de palavras mais utilizadas no dia a dia e compreenda
situagdes mais explicitas, expressoes claras.

Com o passar dos anos escolares, é esperado que o aluno aumente seu vo-
cabulario, consiga fazer inferéncias e ir além do conteldo explicito, com-
preenda metaforas, expressdes com duplo sentido e ironias. O aperfeicoa-
mento da nossa linguagem é constante ao longo da nossa vida.

Estes alunos decodificam palavras e/ou textos de forma insatisfatéria e
lenta. Como a leitura exige grande esforco cognitivo, a memoria de curta
duracdo desses alunos fica sobrecarregada e, consequentemente, a com-
preensio do conteldo lido fica prejudicada. Estes sao os alunos que apre-
sentam desempenho de leitura inesperadamente abaixo da média, pois
aparentemente ndo apresentam causa conhecida que justifique a dificul-
dade em leitura, como transtornos sensoriais, déficit intelectual, distdrbios
emocionais, desvantagens econémicas e ou instrugdo inadequada.

Uma importante caracteristica desses alunos é que eles ndo tém prejuizo na
compreensao oral do contelido se outra pessoa ler o texto em voz alta. Ou seja,
fica claro que nao é uma dificuldade de compreensao em si, mas uma deficién-
cia para decodificar o codigo escrito, que consequentemente prejudica a com-
preensdo do que esta sendo lido. Essas sdo as criangas que estao em “situagao
de risco” para um transtorno especifico (ou funcional) de aprendizagem. Nes-
se nosso exemplo, o transtorno especifico em questdo seria o transtorno de
leitura (também conhecido como dislexia). Outros transtornos especificos de
aprendizagem sao a discalculia e a disgrafia, que serdo vistos a seguir.

Os alunos com dificuldades de decodificagao geralmente apresentam
deéficits no processamento fonoldgico, por isso, as atividades devem
priorizar o ensino explicito da relacao entre a letra (grafema) e o
som (fonema). Atividades que estimulam a percepgéo dos sons e as
caracteristicas formais da linguagem oral sao bastante recomenda-
das. Veremos estratégias para incentivar o bom ouvinte e estratégias

de comunicacao no Mddulo 3.




No quadrante inferior esquerdo estao aqueles alunos que apresentam défi-
cits mais globais de linguagem, ou seja, tanto a decodificagdo como a com-
preensio sio insatisfatorias ou abaixo do esperado. No quadrante inferior
direito estdo os alunos que apresentam dificuldade para compreender, ape-
sar de conseguirem decodificar de maneira adequada e, em alguns casos,
até manter uma leitura fluente.

Os alunos que se enquadram nesses quadrantes inferiores se diferenciam
dos alunos situados nos quadrantes superiores, pois mesmo que outra pes-
soa leia o texto em voz alta para eles, a compreensao do contetido do texto
ainda estara prejudicada. Essa dificuldade para compreender pode decorrer
de lacunas em diversos dominios da linguagem, que vao desde aspectos
fonoldgicos a aspectos pragmaticos. Esses dominios serdo mais bem explo-
rados no Médulo 3. Sabemos que cada individuo é Gnico, mas geralmente,
para aqueles que se encaixam no quadrante inferior esquerdo, os déficits
de linguagem siao mais amplos e provavelmente abrangem, em algum grau,
todos os dominios linguisticos. Ja os que se situam no quadrante inferior di-
reito, possivelmente, apresentam uma dificuldade mais focada em aspectos
semanticos e/ou pragmaticos.

Esse grupo de individuos com perfil de risco para um transtorno global de
aprendizagem é bastante heterogéneo. Uma caracteristica comum é que
apresentam atraso no desenvolvimento de um ou mais dominios linguisticos.

Essas criancas também podem apresentar dificuldades em outras areas da
aprendizagem como a aritmética e o calculo. E importante observar que
nao estamos nos referindo a criangas com deficiéncia intelectual e, sim, a
criangas com um perfil mais abrangente de dificuldades. Por isso, chama-
mos o quadro de transtorno global da aprendizagem em contraposicao ao
transtorno especifico de aprendizagem, que envolve dominios mais restri-
tos de dificuldades cognitivas (por exemplo, a dificuldade para realizar a
associacdo entre letras e sons, caracteristica do transtorno especifico da
leitura também conhecido como dislexia).

Mas por que algumas pessoas tém um transtorno global de aprendizagem?
Na maioria dos casos, ocorre uma somatoéria de circunstancias que nao fa-
vorece o pleno desenvolvimento dos multiplos aspectos cognitivos, meta-
cognitivos e afetivos envolvidos no ato de aprender, entre eles: atencao,
percepcao, linguagem, memoria, planejamento, abstracao, processamento
da informacao.

E importante enfatizar que o objetivo aqui nio é que vocés, professores,
passem a diagnosticar os transtornos de aprendizagem, mas consigam
identificar o tipo da dificuldade do aluno e possam reconhecer as criangas
que estejam em “situacdo de risco potencial” para ter um quadro de trans-
torno de aprendizagem. A partir dessa identificacao, vocé também podera
planejar e adotar atividades que atendam melhor a demanda de aprendi-
zagem daquele individuo e, em alguns casos, realizar um encaminhamento
para uma avaliacao especializada.

Perfil “aluno
de risco para o
transtorno global

de aprendizagem”

quadrante inferior direito
e esquerdo
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Interface meio ambiente
versus desenvolvimento

Muitas criancas brasileiras crescem em situacao de pobreza e nao dis-
poem de condicdes de moradia, nutricao e higiene adequadas. Também
nao contam com fatores de protecdo como os vinculos afetivos familiares
e estimulo para o desenvolvimento da fala e da linguagem. A tudo isso
soma-se muitas vezes a exposicdo ao estresse e a violéncia

A falta de pré-natal, a desnutricdo, a alimentacdo inadequada, as doencas
ndo tratadas, o uso e abuso de alcool, de tabaco e de drogas como cocaina
e crack sdo considerados comportamentos maternos de risco e podem
influenciar negativamente o desenvolvimento do feto. Muitos desses ca-
sos resultam no nascimento de bebés prematuros, com baixo peso e mal-
formagoes fisicas. No caso da cocaina, alguns bebés a partir do segundo
dia de vida ja apresentam sinais de abstinéncia como febre, irritabilidade,
sudorese, tremores e convulsoes. Em outras palavras, o cérebro do bebé
necessita de boas condicOes de salude e nutricdo para seu crescimento
saudavel.



A falta de cuidados adequados durante a gestacao e durante os primeiros
meses de vida pode afetar negativamente o desenvolvimento do cére-
bro infantil, além de aumentar a ocorréncia de doencas fisicas e mentais.
Criancgas nessas condicoes estao em situagao de risco para atrasos globais
do desenvolvimento.

E por isso que o acompanhamento pré-natal e os cuidados adequados nos
primeiros meses e anos de vida sdo essenciais para garantir o desenvolvi-
mento infantil saudavel.

Uma outra etapa importante para o desenvolvimento saudavel do bebé é
aprender a lidar com o estresse. Entretanto, viver grande parte do tem-
po sob estresse ndo é saudavel. Situagbes de estresse ativam reagdes de
alerta no corpo e no cérebro — uma série de modificagdes ocorrem, como
aceleracdo do batimento cardiaco e aumento da descarga de adrenalina.
Quando diante de uma situacdo de estresse, a crianca logo é assistida por
um cuidador, os niveis de estresse se reestabelecem e o organismo volta
a funcionar normalmente. Mas ndo é isso que acontece em situagdes de
negligéncia e abuso. Nesses casos, o sistema de estresse permanece ativo,
mesmo na auséncia de um perigo real. Esse mecanismo sobrecarrega o
sistema emocional do cérebro, enfraquece as conexdes entre os neuro-
nios e as consequéncias muitas vezes perduram até a vida adulta.

O meio ambiente é responsavel por proporcionar experiéncias que vao
estimular e fortalecer as conexdes entre os neurdnios localizados em di-
ferentes regides do cérebro, por exemplo, quando o bebé vé um objeto
e o adulto nomeia o objeto para o bebé. Essa simples situacao favorece
as conexdes entre um som e uma imagem ainda desconhecidos para a
crianca. Mais tarde, as criangas entenderdao que o mesmo objeto pode ser
representado por uma foto ou um desenho, e ainda por alguns tracos nas
paginas (i.e., letras). Esta é a base do desenvolvimento da linguagem e
mais tarde, da leitura.
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Entendendo o termo
transtorno de aprendizagem

A nomenclatura transtorno é uma terminologia técnica utilizada na area da
satude. Um dos objetivos de seu uso é descrever de maneira clara e sistema-
tizada uma série de caracteristicas comuns a um grupo de pessoas, além de
auxiliar na comunicagao entre profissionais de diversas areas.

O termo transtorno de aprendizagem representa uma conceituagao tedrica.
Envolve o comprometimento em um ou mais dos seguintes dominios: leitu-
ra, expressio escrita e matematica. No geral, sio pessoas que apresentam
dificuldades nao esperadas nesses dominios apesar de nao apresentarem de-
ficiéncia intelectual, de estarem — pelo menos inicialmente — motivadas para
a aprendizagem e de contarem com condicdes adequadas de ensinagem.

Resumir conceitos e ideias amplas em nomes mais especificos é um processo
natural do ser humano. Quando descrevemos um aluno como “bagunceiro” ou
“agitado”, estamos resumindo uma série de comportamentos observados em
uma palavra. Assim, quando dizemos que uma pessoa apresenta transtorno
de aprendizagem, estamos reunindo diversas dificuldades especificas em um
termo. Ja a dificuldade de aprendizagem é um descricdo mais genérica, ampla
e ndo sistematizada, que pode englobar perfis bastante distintos de alunos.

Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes (2009) consideram que cinco perfis de prejuizos
académicos sao os mais frequentemente identificados. Cada perfil apresenta
um prejuizo mais sobressalente, o que nao quer dizer que uma mesma pessoa
nao possa ter prejuizo em mais de um desses dominios.

Reconhecimento de palavras

Leitura e ortografia
Leitura Compreensio
Leitura Fluéncia dg Igitura
e automaticidade
Matematica Calculos, resolugao de problemas
Escrita Grafia, ortografia e/ou

producao textual

Adaptado de Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes (2009).



Quando ha suspeita de que uma crianga possua um transtorno de aprendi-
zagem, recomenda-se que seja realizada uma avaliagdo diagnéstica mul-
tidisciplinar envolvendo diferentes especialistas com formacao na area da
aprendizagem (médicos, fonoaudiblogos, psicdlogos, neuropsicélogos e
psicopedagogos).

Na perspectiva atual sobre o processo diagnéstico dos transtornos
de aprendizagem, trés componentes sao considerados essenciais:

1) Avaliagdo embasada nos pressupostos da resposta a interven¢ao
(do inglés Response to Intervention — RT1);

2) Avaliag¢do do desempenho em habilidades especificas, como
as descritas na tabela anterior (coluna “prejuizo académico”);

3) Avaliagdo de fatores contextuais, que envolvem desde o histérico
médico da crianga e de sua familia, assim como dados sobre o desenvol-
vimento global da crianga e questdes sobre o comportamento dentro

e fora da escola.
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RTI
Resposta a Intervencao

E um método de intervencio académica desenvolvido nos EUA para ofe-
recer assisténcia precoce e sistematica aos alunos com dificuldades para
aprender. Inicialmente, é realizada uma sondagem com toda a turma e to-
dos recebem instrucdes de alta qualidade dadas por professores devida-
mente qualificados. Isso é feito para garantir que as dificuldades dos alunos
ndo sejam apenas consequéncia de um ensino ineficiente. Depois, realiza-se
uma nova avaliagdo e aqueles que ndo demonstrarem progresso recebem
instru¢des mais intensas e direcionadas para a sua dificuldade. Essas instru-
¢Os acontecem em grupos menores e podem ter maior duracdo. Realiza-
-se, entdo, uma terceira avaliagao e, no caso dos alunos cujas dificuldades
persistam, faz-se um encaminhamento para o reforco individual na escola
e, havendo necessidade, para uma avaliagao fora da escola.



0 que causa o transtorno
de aprendizagem?

Ha muitos anos pesquisadores vém tentando achar a resposta a esta pergunta,
e 0 que se sabe até hoje é que os transtornos de aprendizagem decorrem de
uma somatoria de fatores. No campo dos estudos genéticos, ja foi identificado
um componente de herdabilidade, ou seja, a probabilidade de pais com trans-
tornos de aprendizagem terem filhos com esta mesma condigao é maior. Além
dessa observagdo de maior prevaléncia por causa da proximidade de parentes-
co, também foram realizados muitos estudos com gémeos monozigéticos (que
compartilham 100% da composicao genética) e dizigoticos. Os resultados in-
dicam que a concordancia é maior nos gémeos monozigoticos, o que reforca
a teoria genética.

Uma outra linha de investigagao sao os estudos que utilizam técnicas de neu-
roimagem para examinar o cérebro. De modo geral, os resultados indicam
que o padrao de funcionamento cerebral das pessoas com transtornos de
aprendizagem ¢é diferente das demais. Por exemplo, a regido do lobo tempo-
ral do hemisfério esquerdo, importante regiao para o processamento fono-
l6gico, é menos ativada (funciona com menos intensidade) em pessoas que
tém transtorno especfico de leitura, ou dislexia. Por isso, esses transtornos
sao conhecidos como alteracdes do neurodesenvolvimento.

Os transtornos de aprendizagem decorrem de uma somatéria de eventos
e sofrem influéncia da genética e das condi¢des da gestacido e do nasci-
mento. De forma geral, podemos dizer que nessas pessoas o cérebro fun-
ciona de um modo diferente das demais, interferindo de forma negativa na
aprendizagem formal.

Os transtornos especificos de aprendizagem podem ser divididos em trés
grandes grupos com base nos principais prejuizos apresentados:

« Transtorno especifico de leitura.
« Transtorno especifico da escrita.
e Transtorno especifico das habilidades matematicas.

Vale lembrar que um mesmo individuo pode apresentar dificuldades em
mais de um dominio. Na realidade, em 40% dos casos de transtorno de
aprendizagem, existe a combinagdo de mais de uma dificuldade especifica
(chamamos isso de comorbidade).

Tipos de transtornos

de aprendizagem
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Transtorno Especifico
da Leitura ou Dislexia

A dislexia, ou transtorno especifico de leitura, é uma alteragdo do neurode-
senvolvimento. E caracterizada por um fraco desempenho na leitura, que
nao é esperado, pois o aluno tem acesso a uma instrucao educacional ade-
quada, além de habilidade intelectual e sensorial preservadas (Peterson &
Pennington, 2012). O nome transtorno especifico de leitura é utilizado para
enfatizar que o déficit é na decodificagdo e ndo na compreensao.

A dislexia é uma condicao hereditaria com alteracdes genéticas, que re-
sultam em alteracdes no padréo neuroldgico de recebimento e processa-
mento das informagdes.

Ocorre em pessoas que tém visdo e audicdo normal ou corrigida, e néo
apresentam problemas psiquicos ou neuroldgicos graves (como a epilepsia)
que possam justificar, por si s6, as dificuldades escolares.

0 termo dislexia refere-se a um transtorno especifico, por isso nao deve
ser usado para referir-se a qualquer dificuldade de aprendizagem.
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Transtorno de
Especifico de Escrita

As dificuldades na escrita podem envolver trés dimensdes: grafia, ortografia
e producao textual. Apesar da dificuldade na grafia ndo ser mais considerada
um transtorno de aprendizagem, ela afeta a legibilidade de letras, palavras e
textos.

Geralmente sdo decorrentes de déficits em habilidades motoras finas, movi-
mento sequencial e planejamento motor.

Grafia

27



28

Ortografia

Pessoas que apresentam transtornos de leitura frequentemente também
apresentam em algum grau de dificuldade na escrita. Apesar da dificuldade em
leitura e escrita muitas vezes caminharem juntas, pesquisas com adultos mos-
tram que nao sao o mesmo fendmeno. Estudos realizados com pessoas adultas
que sofreram lesdo cerebral mostram que, dependendo da regido em que
a lesdo ocorreu, a dificuldade pode ser bem especifica na leitura (chamada
alexia) ou na escrita (agrafia).

Habilidades ortograficas dependem de habilidades linguisticas que envolvem
mapeamento fonoldgico, ortografico, além de habilidade de integracao vi-
suomotora. E também necessario capacidade de memoéria para armazenar as
regras ortograticas do idioma e a escrita de palavras irregulares.

Na area da saude, as pessoas que tém significativa dificuldade nesses domi-
nios, apresentam disortografia. Na disortografia, a escrita é marcada por er-
ros que envolvem a representacdo da ortografia. Alguns erros fazem parte
do processo de apropriacdo do sistema ortografico da lingua — fase de aqui-
sicao da escrita — e, por isso, devem ser investigadas com cautela. As altera-
cOes quando persistentes e ndo mais esperadas para o ano escolar e idade
podem indicar um transtorno especifico de escrita (Zorzi, 1998; Mousinho,
2003; Capellini et al., 2004; Zorzi, 2006).



A producio textual é um dominio mais amplo, que requer habilidade de “con-
tar historia”. Por esse motivo, € muito importante que a crianca desde o Ensino
Infantil seja estimulada a contar histérias com comeco, meio e fim; com ca-
racteristicas de pessoas e lugares (adjetivos) e impressdes subjetivas. O papel
do adulto ou outra crianga com maior competéncia linguistica é o de um me-
diador, apresentando perguntas norteadoras para esse discurso, como “Onde
vocé foi?” ou “Quem estava com vocé?” (veremos mais detalhes no Médulo 3).

A producao textual dos alunos com transtorno de expressao escrita é bastan-
te empobrecida em termos de detalhes, organizacdo e coeréncia do relato.
Muitas vezes necessitam das perguntas norteadoras para orientar a produ-
¢do de um texto.

Producao Textual
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Transtornos de habilidades
matematicas ou discalculia

A literatura especializada ainda esta em busca de um melhor entendimen-
to dos transtornos da matematica, embora tenham sido realizados grandes
avangos nos ultimos anos, particularmente gracas as pesquisas de Shalev
(2003), Dehaene (2004), Butterworth (2005) e Chinn (2007), entre outros.

Provavelmente, ha mais alunos com transtorno especifico das habilidades
matematicas em sua sala de aula do que vocé supode. Se vocé tem alunos que
leem os numeros de tras para frente, tém dificuldade para dizer as horas,
confundem partes com o todo, tém dificuldade de acompanhar pontuacio
em um jogo e tém dificuldade para lembrar fatos matematicos, conceitos,
regras, formulas, sequéncias e procedimentos, eles podem ter um transtorno
especifico das habilidades matematicas.

Os termos transtorno especifico das habilidades matematicas e discalculia
sao comumente empregados para fazer referéncia as dificuldades nas habi-
lidades matematicas e envolvem diversos sistemas cognitivos. Mais recen-
temente também foi introduzido o termo discalculia do desenvolvimento
(Butterworth, 2005) para fazer referéncia aos transtornos de matematica
envolvendo o conceito do senso numérico, da nogao da linha numérica e da
representacdo numérica de uma determinada quantidade (Dehaene, 1997).

O transtorno especifico das habilidades matematicas pode-se apresentar iso-
ladamente ou em combinagdo com outros transtornos especificos de apren-
dizagem, como a dislexia, por exemplo.

Hoje sabemos que, da mesma forma como acontece com a leitura, o domi-
nio da matematica pode ser decomposto em diferentes habilidades. Existem
habilidades extremamente complexas como resolu¢do de problemas, que
dependem de outras competéncias como compreensao de texto e conhe-
cimento de vocabulario matematico (por exemplo: “mais que”, “tirar”, “do-
brar” etc.) e outras que se desenvolvem muito precocemente e parecem nio
depender da linguagem, como o senso numérico (conhecimento intuitivo
sobre a distribuicdo dos niUmeros na linha numérica e sua relagio com a mag-

nitude que eles representam).

Essas habilidades sdo regidas por diferentes sistemas no cérebro, especiali-
zados em processamento numérico e de calculos. Geralmente, essas regides
trabalham juntas para integrar as diferentes informagdes de modo a dar-lhes
sentido. A execugdo bem-sucedida de qualquer atividade matematica tam-
bém requer dominio de outras habilidades cognitivas como atengao, organi-
zacao, capacidade de alterar conjuntos e memoria operacional.



E importante ressaltar que, mesmo na presenca dessas dificuldades, os indi-
viduos com transtorno das habilidades matematicas tém inteligéncia dentro
ou acima da média (Dehaene, 2004) e ndo raro apresentam varias potenciali-
dades, tais como: linguagem oral, escrita de poesia, areas da ciéncia que nao
envolvam diretamente a matematica (por exemplo, conceitos da biologia e
quimica), criatividade e artes visuais.
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Outros transtornos
que podem interferir
na aprendizagem

O TDAH ndo é um transtorno de aprendizagem, mas pode interferir negati-
vamente no processo de aprender. Ele é um transtorno neurobioldgico que
se caracteriza por desatencao, hiperatividade e impulsividade. Tem inicio na
infancia e frequentemente acompanha a pessoa por toda a sua vida.

Para que a aprendizagem ocorra, os processos ligados a atencdo devem estar
preservados e integros. Diferentes areas e circuitos cerebrais participam de
forma integrada para a manutencao, selecao e alternancia do foco de aten-
cao, facilitando a aprendizagem. Quando isso nao acontece, a crian¢a pode
ter problemas para prestar atencao, seguir instrucdes, se organizar, controlar
seus impulsos e lembrar do conteido aprendido.

Entretanto, geralmente esta mesma crianga consegue focar em atividades
que a estimule e interesse. Isso ocorre porque os centros de prazer no cére-
bro sdo ativados e conseguem dar um “reforco” no centro da atencdo que é
ligado a ele. O fato de uma crianca conseguir ficar concentrada em alguma
atividade ndo exclui o diagnodstico de TDAH.

— 0 TDAH é um diagnadstico clinico, realizado por
médicos, de preferéncia em equipe interdisciplinar.

— Alguns dos sintomas ja sao observados antes dos 5
anos de idade.

— 0s prejuizos decorrentes dos sintomas devem ocorrer
em pelo menos trés locais diferentes (por exemplo,
em casa, na sala de aula e na escola de esportes).

— Existe clara evidéncia de prejuizo significativo no
funcionamento académico, social ou ocupacional.



A triade sintomatoldgica classica do TDAH caracteriza-se por desatencao,
hiperatividade e impulsividade.

A desatencao é mais frequente no sexo feminino; a hiperatividade pode nao
ocorrer e existe elevada taxa de prejuizo académico.

Os hiperativos sao mais agitados e impulsivos em relagao ao subtipo anterior
e por isso geralmente sao mais rejeitados pelos colegas.

Desatencao

Hiperatividade
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Criangas com TDAH tipo misto apresentam problemas de hiperatividade, im-
pulsividade e desatencao.

As pessoas com TDAH podem necessitar de acompanha-
mento médico e em alguns casos sao prescritos medica-
mentos para minimizar os sintomas.



Conclusao

Precisamos estar atentos e intervir precocemente nos casos dos alunos que
nao conseguem aprender. O transtorno de aprendizagem compromete nao
apenas o desempenho na escola, mas também a vida social e o futuro profis-
sional da pessoa.

O sentimento de nao pertencimento ao ambiente escolar que experimenta a
crianga com um transtorno de aprendizagem é extremamente limitante em
termos do planejamento de suas futuras agdes na vida adulta. Apds passar
anos a fio repetindo uma histéria de fracasso, sem ferramentas para progre-
dir, é natural que o individuo sinta-se vencido pelos seus “limites”.

Neste modulo, introduzimos os conceitos de dificuldade e transtorno de
aprendizagem. A dificuldade é transitéria e decorre de eventos pontuais na
vida do individuo, como mudanca de escola, falta de adaptagao a determina-
da metodologia de ensino, problemas familiares etc. O transtorno de apren-
dizagem tem natureza neuroldgica, é inato, permanente e ,muitas vezes, tem
carater hereditario. Exemplos de transtornos especificos de aprendizagem
sao a dislexia, a discalculia e a disortografia.

Independentemente da natureza dos problemas apresentados pelo aluno
(dificuldade ou transtorno de aprendizagem), existem formas de ajuda-los.
A selecdo da melhor forma vai depender da identificagiao da severidade e da
boa caracterizacao de suas dificuldades: estratégias individualizadas em sala
de aula, acompanhamento por especialistas da salide, orientacao familiar etc.
Por esse motivo, o professor é peca fundamental no suporte a identificagao e
caracterizacdo dos perfis de habilidades e dificuldades de seus alunos. O ndo
aprender é fonte de ansiedade e frustracdo para a crianca e nio podemos
deixa-la desamparada nesse processo.
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“A alma respira através do corpo, e o sofrimento, quer comece
no corpo ou numa imagem mental, acontece na carne.”

Antonio Damasio

1944 -



B |nstituto



Madulo 3

Como ajudar o aluno






“Os limites da minha linguagem
sao os limites do meu mundo.”

Ludwig Wittgenstein

1889 — 1951






Apresentacao

Nos proximos trés mddulos, serdo apresentadas estratégias a serem uti-
lizadas em sala de aula, com o intuito de ajudar o aluno com defasagem
na aprendizagem. Neste modulo, comegaremos dando maior importancia
a estimulagao das habilidades de linguagem oral, incluindo as habilidades
auditivas, que sdo primordiais para uma aprendizagem com sucesso.

Conteido

* Alinguagem e a aprendizagem.

* O desenvolvimento da linguagem.

e Aimportancia do ouvir e falar para a aprendizagem.
« Estratégias de escuta de sons.

»  Estratégias de comunicagdo.



A linguagem
e a aprendizagem

Como vimos nos moédulos anteriores, a linguagem é um dos aspectos mais
importantes no desenvolvimento da crianga e sua aquisicdo mantém uma
estreita relacdo com varios fatores, entre os quais, o bioldgico, o afetivo e
o social. Nesse sentido, a interacdo da crianca com o mundo que a cerca,
particularmente as pessoas que cuidam dela, tem um importante papel no
processo de aquisicdo de linguagem.

Desde antes do primeiro ano de vida, a crianca participa de situacdes de
comunicacgao com o adulto e aprende maneiras de manifestar seus desejos
e necessidades. Para que a crianga possa se comunicar de forma intencional
e para que seu comportamento seja compreendido pelo outro, ela faz uso
de agbes como erguer os bragos, gesticular com as maos, sorrir e chorar.

Antes mesmo de completar 1 ano, a crianca desenvolve o gesto de apon-
tar, identificando sua clara intencdo de se comunicar. Quando as primeiras
palavras surgem, muitos outros aspectos da linguagem ja se desenvolve-
ram (gestos, expressdes, agdes e linguagem receptiva). O uso das palavras
permite o exercicio da funcdo expressiva e revela o processo de linguagem
que até aquele momento se desenvolveu e continua em desenvolvimento.

E possivel perceber que algumas criancas apresentam uma boa compreen-
sao para enunciados relacionados ao contexto imediato, mas demonstram
dificuldades quando a tarefa ou didlogo exige dados nao relacionados ao
contexto situacional. Isso pode indicar uma alteragao ou comprometimen-
to no desenvolvimento da linguagem.

A competéncia comunicativa da crian¢a também depende do conhecimen-
to das regras de uso da lingua, ou seja, das regras pragmaticas dessa lingua.
Este aprendizado se inicia na infancia através da apropriagdo das regras de
conversagao. Primeiro, manifesta-se por trocas comunicativas sonoras, por
meio do processo de troca de turnos na conversa e, a medida que a crianga
cresce, se aperfeicoa em outras fungdes comunicativas, como fazer pedi-
dos, dar ordens, perguntar, negar, exclamar.

Conforme a crianca interage com seu meio, ela amplia seu repertorio lin-
guistico (vocabulario), estabelece relacdes, generaliza e abstrai fatos. Isso
favorece o desenvolvimento de sua inteligéncia e capacidades de aprendi-
zagem.



0 que é
linguagem?

E uma forma de comunicacdo que obedece a um cédigo, seja gestual, oral ou
escrito. O desenvolvimento da linguagem é fundamental para o desenvolvi-
mento cognitivo global da criancga.

Criancas menores tém compreensao literal do que €
dito, pois a fungdo pragmatica da linguagem ainda
esta se desenvolvendo. Por isso, & importante explicar
0 significado de algumas expressoes que podem nao
fazer sentido para elas!

Exemplo: “de pernas para o ar’



O desenvolvimento da linguagem segue um continuum ao longo de nossa
vida, comegando com a comunicagao nao verbal, quando ainda somos bebés,
até a vida adulta, quando dominamos a expressdo (seja por meio da fala ou da
escrita) e a compreensio da linguagem (seja por meio da escuta ou leitura).

Além da linguagem seguir esse continuum em termos de complexidade, ela
também se desenvolve em 5 dominios:

Dominios Definicio

Linguisticos

Fonolégico Estrutura dos sons da lingua: capacidade de usar
as regras referentes aos sons e suas respectivas
combinacgdes.

Dominio do significado das palavras: capacidade
de uso e aquisicao de novas palavras, estabele-
cimento de relagdes entre elas e dos respectivos
significados, formando uma rede de conceitos.

Semantico

Aquisicao e uso das regras morfologicas: compre-
ensdo da formacao, estrutura interna e padroes
das palavras da lingua. Percepc¢ao das partes das
palavras, como as bases, raizes, prefixos e sufixos.

Morfoldgico

Sintatico Regras sintaticas: aquisicdo e uso das regras de
organizacao e ordem das palavras em frases.

Metalinguagem Dominio das propriedades da lingua: capacidade
de pensar sobre a lingua de forma explicita.



Orientagoes ao professor
para estimular a
comunicacao oral
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Qual é a importancia
do ouvir e do falar para
a leitura e a escrita?

Para que o aluno se torne um leitor proficiente, antes mesmo de iniciar o
processo de alfabetizacao, devemos promover o desenvolvimento de suas
habilidades de linguagem oral. Isso ajudara a prepara-lo para o ingresso no
Ensino Fundamental, além de diminuir o risco de dificuldades no processo
de alfabetizacdo nos anos seguintes.

A crianca deve ter bastante oportunidades para ouvir, falar, expandir o voca-
bulario e aprender as regras gramaticais de sua lingua. Assim, mais tarde ela
tera mais chances de ter sucesso na leitura e na escrita.

Para compreendermos o que estamos lendo, precisamos saber o significado
das palavras e, para isso, ter tido oportunidade de ouvi-las com atengao. Da
mesma forma, para produzirmos bons textos, precisamos organizar nossas
ideias em uma sequéncia de palavras, frases e paragrafos que fagam sentido.
Para tal, precisamos ter desenvolvido estas habilidades através da fala.

As habilidades de ouvir e falar sdo formas que usamos para nos comunicar-
mos, mas muito antes disso, desde a tenra infancia, ja nos comunicamos e
nos relacionamos com o meio através da linguagem.



O quadro abaixo descreve as habilidades de ouvir e falar:

Ouvir

Ouvir, identificar e reconhecer
os sons da lingua materna.

Compreender a conversa
de adultos em diferentes
contextos de comunicacao.

Comunicar para dar informacdes,
fazer pedidos, recusar, manifestar
sentimentos, cumprimentar, dar
ordens, escolher, partilhar ideias,
comentar situagoes.

Sequir e participar
de uma conversa.

Expressar-se com vocabulario
variado produzindo corretamente
os sons da lingua.

Entender instrugdes cada vez
mais complexas.

Usar frases respeitando a estrutura
sintatica e regras de concordancia.

Ouvir e compreender historias
lidas em voz alta, com ou sem
apoio de imagens.

Narrar acontecimentos vividos
recentemente.

Compreender questdes abertas:
Como? Onde? Por qué?
Quem? O qué?

Adequar-se ao ouvinte e
a situagdo (desde falar com
um bebé até um adulto).

Identificar o contexto da conversa
para fazer uso da pragmatica.

Tomar a vez na conversacao,
introduzir topicos, usar pistas
nao verbais.

Usar a linguagem para resolver
problemas.

11



Sobre as estrategias

A seguir, sugerimos atividades para serem realizadas em sala de aula.
Antes de apresenta-las, seguem algumas consideracdes gerais:

1. Algumas atividades estdo associadas a uma instrugao, mas esta é apenas
uma sugestao que serve de modelo e pode ser adequada ao estilo de
cada grupo.

2. Procuramos deixar pelo menos uma possibilidade de adaptagdo das
atividades, mas todas podem ser repensadas para se tornarem mais
ou menos dificeis. Também deve haver adaptacio para atividades apre-
sentadas individualmente ou em grupo.

3. Eimportante salientar que as estratégias devem ser adequadas a idade
e/ou ao nivel de desempenho das criancas.

4. Converse com outros professores com os quais vocé tenha mais afini-
dade e sugira parcerias. Por exemplo, os alunos dos anos mais adian-
tados podem ser responsaveis pela elaboracao das tarefas que serdo
usadas pelos menores. Na pratica, todos sdo beneficiados, uma vez que
os mais proficientes vao treinar articulacdo de ideias e escrita e os mais
novos aprenderao conceitos novos.

5. Sempre que possivel, envolva também os “professores especialistas”,
como os de Educacgdo Fisica, Arte e Musica, a fim de favorecer uma
aprendizagem mais interdisciplinar.



Estrategias para
incentivar a escuta de sons

A escuta atenta é uma pecga-chave

para o desenvolvimento da linguagem

Prestando aten¢ao ao mundo dos sons
Estas atividades tém o objetivo de estimular os alunos a:

+ prestar atengdo aos diferentes sons aos quais somos expostos no nos-
so dia a dia;

« identificar o som: Qual a localizacdo (direita/esquerda, perto/longe)?
Quais as caracteristicas (agudo/grave, verbal/nao verbal)?

Identificando sons: Apresentar diferentes sons (som de buzina, passaro
cantando, pessoas conversando, sirene, entre outros) e solicitar que os alu-
nos descrevam as caracteristicas deles. O som pode ter sido previamente
gravado pelo professor ou encontrado na internet. Essa atividade pode ser
feita com a turma toda ou como uma competicao entre grupos de alunos.

Identificando e localizando sons: Pedir para os alunos sentarem em circulo
no centro da sala com os olhos vendados. Escolher algumas criangas para
se espalharem pela sala e produzirem sons que terdo de ser identificados e
localizados por aquelas que estao no centro da sala.

Radionovela na sala de aula: Dividir os alunos em grupos e dar uma historia
a eles. Cada grupo devera apresentar sua histéria para a sala, incluindo to-
dos os sons e efeitos sonoros.

Reproducio de sons em sequéncia: O professor (ou um aluno) produz
uma sequéncia de sons e os alunos devem reproduzir o som correto na
mesma sequéncia.

Estratégias para

estimular a escuta
de sons
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Atividade 1:

seguindo instrucdes |

Adaptacéo

Distribua folhas para os alunos com desenhos (todas as copias devem ser
iguais) e diga em voz alta as instrugdes a seguir:

Cada um de vocés tem um desenho de um cachorro. Eu vou dizer um lugar e uma
cor para vocés pintarem, mas é importante que prestem bastante aten¢do porque
ndo vou repetir, vou dizer apenas uma vez. Por exemplo, vou dizer “rabo-verde”,
entdo vocés devem achar o rabo e pintd-lo de verde. Todos entenderam? Alguém
tem duvida?

Os desenhos podem ser escolhidos de acordo com a demanda pedagogica do
trabalho realizado pelo professor e as instru¢des podem seguir uma hierar-
quia de complexidade. Por exemplo: quando estiver trabalhando com figuras
geométricas, os desenhos podem ser formados por circulos, quadrados, en-
tre outros. Um exemplo de uma instrug¢do verbal mais complexa, com quatro
informagdes (forma, tamanho, localizagdo, cor): pinte o quadrado grande a
sua direita de verde claro.

Em vez de distribuir desenhos ja feitos, o professor pode distribuir folhas em
branco e dar instrucdes verbais dos passos que os alunos devem desenhar,
sem contar como sera aimagem final. Exemplo (alvo: rosto de palhaco): Faca
um circulo no centro da folha; agora faga um triagngulo em cima do circulo...



Escreva alguns “comandos” em um papel e leia-os em voz alta:

Atividade 2:

Neste jogo, vou dizer para vocés um “comando” e quero ver quem consegue SBgUII’IdU II'IS’[I’UQﬁES "
segui-lo exatamente como eu disser. Comeg¢a mais fdcil e depois vai ficando

cada vez mais dificil. Prontos?

Selecione algumas palavras e frases de diferentes complexidades. Os alunos -
podem sentar nas carteiras ou em circulo e repetir todos juntos ou um de AtIVIdadE 3'

cada vez. repeticao de palavras

Vou ler para vocés uma palavra ou frase. Assim que terminar, vou apontar ou fraSBS
para um de vocés e quero que repitam exatamente o que eu disser. Prestem
bastante aten¢do porque uma das regras é que ndo posso repetir. Podemos
comegar? O gato foi passear (apontar para um aluno, aguardar que ele repita
a frase). O pato cinza estd no lago (apontar para outro aluno).

Esta atividade pode ser feita como “telefone sem fio”. O professor formula Adaptagaﬂ
uma frase (que pode variar em relacdo a quantidade e complexidade de
palavras) e cada aluno deve transmitir a informacdo a outro.

15
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Atividade 4:

percebendo as frases

Adaptacéo

Atividade 5:
identificando
palavras-alvo nas
historias

Adaptacéo

Dé exemplos de frases e sinalize sua importancia comunicativa, enfatizan-
do que, através delas, transmitimos ideias a alguém. Essas frases podem ser
formuladas com os nomes dos alunos e com caracteristicas observaveis para
que haja mais envolvimento e engajamento na tarefa.

Vou falar para vocés algumas frases e quando terminar quero que batam palma
para cada palavra. Mas é importante que seja sé uma palma por palavra. Por
exemplo: “Julia esta de botas marrom”. Quantas palmas vocés devem bater nes-
se exemplo? Isso, muito bom, cinco. Entenderam? Vamos comegar?

Em vez de bater palmas, sugira que os alunos fagam um “batuque” ou um
som diferente para cada palavra. Em vez do som pode ser um movimento
(exemplo: levantar o braco).

Escolha uma histéria curta que tenha uma palavra que se repete com
frequéncia. Os alunos podem estar sentados nas carteiras ou em circulo.

Eu vou ler para vocés a histéria do Pato José. Toda vez que falar a palavra “pato”
quero que vocés coloquem a mdo na cabega.

Para aumentar a dificuldade da tarefa, aumente a demanda de informacoes
que os alunos deverdo prestar atengao: Agora vamos deixar esse jogo um pou-
co mais dificil. Quero que vocés coloqguem a mao na cabega toda vez que ouvi-
rem a palavra “pato”, mas sé se depois de “pato” eu disser a palavra “correu”.



Escreva algumas frases em uma folha e apresente a atividade:

Atividade 6:
percebendo
as palavras |

Vou ler para vocés algumas frases e quero que prestem atengao, pois depois vou
repeti-las apenas uma vez, mas com uma palavra faltando. O desafio de vocés
é completar a frase com a mesma palavra que eu usei. Por exemplo, eu digo: Eu
passeio de bicicleta, ai aponto para um de vocés e repito: Eu passeio de

Qual a palavra que estd faltando? “Bicicleta”, muito bem. Prontos?

Para deixar a atividade mais dificil, aumente o tamanho da frase, e inclua -
palavras menos frequentes ou recém-aprendidas pelos alunos. Adaptagaﬂ

Hoje vamos fazer jogos com frases e palavras. Eu vou falar uma frase e vocés vao -
dividi-la em palavras. Cada um de vocés vai falar as palavras de uma frase. Por AtIVIdadB 7:
exemplo, se eu falar: /Mauricio deitou/. Aquele que eu escolher tem de dizer as percebendu

as palavras Il

palavras separadas, assim: /Mauricio — deitou/.

Utilize frases mais longas, por exemplo:

Adaptacao

1. A menina gostou do sorvete.
2. Mamae foi ao supermercado.
3. Amanha vai fazer sol.

4. O gato fugiu do cachorro.

17
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Atividade 8:
percebendo

a formagéo
das palavras

Atividade 9:;

percebendo
as silabas

Fale palavras para os alunos e pergunte se eles conhecem outras palavras que
tém partes iguais. Por exemplo:

Esta atividade é semelhante a atividade de escuta para palavras, mas agora os
alunos devem ficar atentos as silabas.

Vamos fazer um jogo de desenhos. Em cada carta dessas tem um desenho (as
cartas devem estar viradas para baixo formando uma pilha). Cada um de nés
vai pegar uma carta, ver o desenho, dizer o nome dele e bater palmas para
cada silaba. Depois nés vamos todos bater palmas juntos para cada silaba da
palavra. Entdo, eu comeco. (Pegar uma carta, por exemplo, a figura de prato):
/prato/, depois repetir devagar batendo palmas a cada silaba pra - to. Agora
vamos ld, todos comigo pra — to (bater palmas para cada silaba).



O objetivo é o mesmo da atividade anterior, mas agora a palavra é apresen-

Atividade 10:
percebendo
as silabas Il

tada oralmente.

Vou falar para vocés algumas palavras e, quando terminar, quero que batam pal-
ma para cada “pedaco da palavra”. E importante baterem sé uma palma para
cada pedago. Por exemplo: “Ma¢a”. Quantas palmas vocés devem bater nesse
exemplo? Muito bom, duas. Entenderam? Vamos comegar?

Para as criancas que ja tém familiaridade com palavras escritas: escrever
palavras em tiras de cartolina e deixar algumas tesouras disponiveis. Cada

Adaptacéo

crianca devera cortar as palavras em “pedacos” e achar uma dupla (ou trio)
para formar uma nova palavra.

Nestas atividades, o objetivo é garantir que todas as criancas saibam dizer

Atividade 11:

o nome de todas as letras de forma rapida e automatizada.

percebendo
as letras

Aqui tenho todas as letras do alfabeto, vou apontar para algum de vocés e em
sequida para uma letra. S6 quem eu apontar deverd falar o nome da letra.

Vamos comecgar.

Recorte quadrados de cartolina, separe algumas canetinhas coloridas e mon-

Adaptacao

te um “alfabeto personalizado” com a turma.
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Atividade 12:

percebendo os sons
das letras

Adaptacao

Separe figuras/desenhos de palavras que comegam com a mesma letra ou com
o mesmo som. Por exemplo, F: foca, folha, faca, fogao. Em um primeiro mo-
mento, evite palavras que comecem com encontros consonantais como FL em
“flor” ou FR em “frio’”, pois essa estrutura de silaba dificulta a percepcao.

Agora nés vamos brincar com os sons que comegam as palavras. Aqui tenho
algumas figuras e quero que vocés descubram qual é som que elas tém igual
(falar todas as palavras em voz alta, enfatizando o comeco do som). Aqui
nés temos a figura de uma “fff-oca”, aqui de uma “fff-olha”, uma “fff-aca” e

um“fff-ogao”.

Estimule que todos repitam o som, prestando bastante atengdo em como ele

é produzido.

« Parafacilitar a percepgao dos sons produzidos por cada letra, vocé
pode desenhar com os alunos como os labios e a lingua ficam posiciona-
dos para produzir os sons das letras.

*  Apresente uma folha com desenhos para que a crianca pinte aqueles que
comegam com o mesmo som (por exemplo: abacaxi, anel, baldo, cadeira).



Monte um jogo de domino, mas, em vez de niimeros, os estimulos serao figuras.

Vamos jogar dominé. S6 que esse dominé ndo é de numeros, mas de desenhos.
Nés vamos separar as pe¢as que tenham desenhos com 0 mesmo som no comego.
Eu vou falar os nomes das figuras para vocés (nomear todas as figuras). Entdo, se
na mesa tiver essa carta (maga/flor), eu vou ter de colocar uma carta que tenha
um desenho que comece com /m/, igual a /mmagad/, ou com /f/, igual a /fflor/.
As figuras do dominé podem comecar com um desses oito sons: /m/, /f/, /l/, /a/,
v/, /p/, /1), /s/. (coloque essas oito letras num lugar visivel para as criangas,
nomeando as letras e os seus sons). Vamos comegar!

Existem sons da Lingua Portuguesa que sdo bastante
parecidos, e, por isso, sao facilmente confundidos. Esses
sons (fonemas) sao classificados como surdos ou so-
noros, sendo que os surdos nao tém vibragao das pregas
vocais, ao passo que 0s sonoros precisam dessa vibragao.
Os pares de sons surdos e sonoros sao:

Ifl e lvl, Isl elzl, ISIe IZI, Ipl - Ibl, }I-Idl, Ik - Igl.

Atividade 13:

percebendo os sons
das palavras

21



22

Atividade 14:

soma e subtragéo
de silabas

Escreva palavras em um papel ou em tiras de cartolina. Para dar énfase as silabas,
escreva cada silaba com uma cor diferente e recorte-as. Desenhe também o sinal
de soma e subtracao em outro pedaco de papel.

Agora vamos fazer um jogo de somar e subtrair, mas ndo sdo contas matemd-
ticas, vamos fazer com palavras. Vou falar uma palavra para vocés e mostrar
esse sinal “+” ou esse “-”. Entdo, se eu mostrar esse cartdo (mostrar a cartolina
com o sinal de “+”) vocés deverdo acrescentar uma silaba, mas se eu mostrar
esse aqui (mostrar a cartolina com o sinal de “-“) vocés deverdo retirar uma
silaba. Por exemplo: se eu mostrar essa silaba, “ma”, depois o sinal de “+” e a
silaba “to”, forma a palavra MATO. Entenderam?

» Essejogo pode ser feito em grupos (duplas ou trios).

e Osalunos podem ser incentivados a criar palavras a partir da soma ou
subtracdo de partes de outras palavras.

*  Acrescentar e somar silabas no meio das palavras.



A instrucao pode ser a mesma da atividade “Soma e subtragao de silabas”, a
Unica modificacdo é que para esta atividade serd necessario um pedaco de
cartolina com algum cédigo para identificar que a tarefa agora é inverter.

Vamos fazer um jogo parecido com aquele de somar e subtrair, mas agora, quan-
do mostrar esse cartdo (mostre o cartdo), vocés deverdo inverter as silabas. Por
exemplo: se disser “boca”, que palavra forma se eu inverter o som dessas silabas?
/bo/ /ka/, fica /ka/ /bo/, “cabo”. Entenderam?

e Essejogo pode ser feito em duplas ou trios.
»  Substituir as silabas por figuras geométricas. Por exemplo:

Atividade 15

invertendo
silabas

Adaptacéo
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Atividade 16:

percebendo as rimas

Adaptacéo

Atividade 17
brincando com
as rimas

O principal objetivo desta atividade é demonstrar os padrdes da lingua que
se repetem (como as rimas), a cadéncia e o ritmo da leitura, além de propor-
cionar o contato com novas palavras e estimular o vocabulario. Escreva na
lousa e leia em voz alta a parlenda (ou entregue uma copia impressa). Releia
algumas vezes e, depois, pega aos alunos tentarem ler junto com vocé.

e Solicite que os alunos pesquisem outras parlendas, poesias e trava-
-linguas para apresentar a sala.

e Paraos alunos mais velhos, apresente atividades-desafio para que eles
proprios criem um verso, uma musica.

Separe imagens de palavras que terminam com o mesmo som. Por exemplo:
gola, mola, enrola, sacola; e brincadeira, mamadeira, geladeira, cadeira.

Aqui tenho algumas figuras nas quais as palavras terminam com o mesmo som,
ou seja, rimam (dizer o nome de todas as figuras em voz alta, enfatizando a
rima). Qual é o som que se repete nessas primeiras palavras? Muito bem, OLA.
Alguém consegue pensar em outra palavra que também termina com OLA? Onde
nos estamos? Na escOLA, muito bem! Vou dizer trés palavras, duas que rimam e
uma que ndo. Vocés deverdo me dizer qual ndo rima. Por exemplo:



Estrategias de comunicacao

Estimular as habilidades de linguagem utilizando diferentes meios, como:

e MUSICA: é um recurso que pode ser utilizado em diferentes anos es-
colares, pois é ltdico e desperta o interesse dos alunos. Incentive-os a
marcar o ritmo da musica batendo palmas ou fazendo batuque.

e HISTORIAS: ler e contar historias sao 6timas maneiras de estimular o
vocabulario, a atencido e a memoria, além da imaginagao e da fantasia.
Vejamos a atividade abaixo.

A pratica de contar histérias é milenar e tem como principal objetivo compar-
tilhar acontecimentos ou fatos com terceiros.

e Missao: De onde vinham as histérias? Qual é a fonte de inspiracao dos
contadores de historias nas civilizagdes mais antigas?

«  Corpo emocional da histéria: Quem as contava? Qual era o preparo e o
papel desses contadores dentro da sociedade?

*  Processo, vitalidade da histéria: Como se dava a transmissio das histo-
rias, qual era o ambiente para ouvir?

»  Corpo fisico da historia: Do TODO as PARTES da histéria — uma ima-
gem que se divide dentro de uma sequéncia que faz sentido; algum
sentido tem de ser encontrado, pois é o que une as partes.

25
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Sugestdo de como

decorar uma historia

Saber a historia de cor significa poder conta-la do coragao, com envolvimento
real. Mas como colocar a histéria no coragao?



A atividade de sequenciamento logico-temporal favorece que a crianga com-
preenda as relagcdes de tempo, espaco e causalidade. Ainda auxilia na per-
cepgao de sequéncia (inicio, meio e fim), que € facilitada pelo uso de figuras.
Selecione figuras de um livro sem texto ou desenhos ou tiras de gibi sem fala.

Tenho aqui trés cartoes, em cada cartdo tem um desenho e, se colocarmos na
sequéncia correta, podemos criar uma histéria. Neste aqui, por exemplo, o que
vocés acham que estd acontecendo? (salientar detalhes do desenho que indicam
0 que aconteceu antes e depois).

« Caso seja possivel, proponha parceria com o professor de Arte para que
os proprios alunos facam os cartdes. Este material pode ser trocado
entre as salas. Por exemplo: o 22 ano A utiliza os cartdes preparados
pelo 22ano B e vice-versa.

e Paraaumentar a dificuldade: aumente a quantidade de cartdes, apresen-
te aos alunos fora da sequéncia correta para que eles proprios tenham
de organiza-los.

» Disponibilize alguns gibis que possam ser recortados. Oriente os alunos
a recortar somente os personagens. Em uma folha branca, eles podem
colar as figuras, desenhar o cenario e contar a historia.

Atividade 1:

sequéncia
|dgico-temporal

Adaptacéo
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Atividade 2:

inventando histdrias
com objetos

Adaptacéo

Atividade 3:
desenvolvendo
a narrativa

Adaptacao

Leve um saco com diversos objetos: lapis, celular, elastico, pulseira etc.

Tenho aqui uma caixa com vdrios objetos e vocés ndo sabem o que sdo. Vou
apontar para um de vocés, que deve comegar a contar uma histéria (se preferir
comece vocé ou sugira um tema). De repente, eu vou tirar algum objeto daqui
de dentro desse saco e vocé terd que encaixd-lo na histéria. E muito importante
que a histéria continue fazendo sentido. Entenderam?

*  Em vez de utilizar o saco com objetos, usar figuras ou palavras escritas.

»  Paradificultar, apresentar tiras de cartolinas com frases escritas. Em certo
momento, o professor seleciona uma tira e o aluno devera incluir a palavra ou
frase no enredo da historia.

O principal objetivo é apresentar as perguntas-chave que sao norteadoras do
nosso discurso oral: quem, onde, quando, como, por qué, quanto, qual.

Tenho aqui umas tiras com algumas perguntas, que sGo perguntas mdgicas porque
nos ajudam muito a organizar o pensamento. Vamos ver se todos aqui ja conhe-
cem todas essas perguntas? Vou falar uma frase e vocés deverdo achar onde estd
a resposta da pergunta-mdgica. A noite o cinema estava cheio. Onde? No cinema.
Quando? A noite, muito bem! Alguma duvida? Podemos comecar?

Caso nao considere necessaria a introducao das “perguntas-magicas”, adapte
a atividade anterior (“Inventando histéria com objetos”), substituindo as pa-
lavras e frases escritas em uma tira de papel por essas perguntas.



Peca aos alunos para se sentarem em circulo: A‘t dade 4
VI .

Agora vamos brincar de inventar histérias juntos. Eu vou comegar dizendo uma COﬂStrUIndU hIStﬁrIaS
frase. Al, o Fulano que estd aqui do meu lado terd de continuar essa historia, de- .
pois passa para o sequinte e assim por diante. Mas é muito importante prestar COmpartI|hadaS
atengdo na histéria, porque, quando for sua vez, deverd lembrar-se do enredo para
continuar. Todos entenderam? Podemos comegar? “Julia Gabriela era uma menina
que amava construir castelos de areia, mas, um dia, Julia chegou a praiae...”

Proponha parcerias com professores de outras disciplinas, por exemplo com o

Adaptacéo

professor de Historia, e verifique qual o assunto esta sendo trabalhado por ele.

Apresente aos alunos situacoes diversas que deverdo dizer o que vai acon- -
Atividade 9:
Vou contar para vocés uma situagao qualquer e vocés deverdo me dizer o que fariam: 0 que vem depm S?

Aprendendo a fazer
predicoes

tecer a seguir.

e Estaatividade pode ser elaborada com frases com conjungdes:
Anairia a festa, porém...

Adaptacéo

«  Ousituacdes que envolvem condices SE... ENTAQ. Se vocé esquecer
o bolo no forno, entao...
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A fala do adulto é uma referéncia fundamental e serve
de modelo para a crianca.

Os adultos sao estimuladores da cognicao, pois auxiliam
na organizacao das atividades da crianca/adolescente,
orientam sua atencéo, fazem a mediacao diante das difi-
culdades nas tarefas e oferecem instrugdes explicitas

e implicitas.

E importante ressaltar que as atividades podem ser rea-
lizadas coletivamente, em duplas ou em pequenos gru-
pos, com as criangas sentadas em cadeiras, em forma
de circulo ou em pé. Mesmo nas atividades coletivas,

o professor deve incentivar a participacéo de todos.

Nas tarefas em que ha nomeacao de um aluno que deve
responder a pergunta ou a solicitacdo do professor,
todos podem ajudar caso ele precise de ajuda.

Nas ocasioes em que outro aluno responde a tarefa an-

tes do aluno solicitado, o professor pode pedir  crianca
que espere 0 colega que foi chamado responder & proxi-
ma tarefa, de modo que todos possam participar.



Ao contar histdrias, fique atento ao comportamento dos
alunos, incentivando que se concentrem na atividade.

Tente envolvé-los na historia por meio de suas palavras e
EXpressao.

O trabalho com vocabuldrio é de suma importancia para o
desenvolvimento da leitura e da escrita. Pesquisas demons-
tram que a aprendizagem de palavras novas se dd com maior
facilidade quando hd exposi¢do visual e grdfica da informa-
¢do, para que tanto a forma como o som da palavra possam
ser registrados. Por isso, ao trabalhar com vocabuldrio é
importante oferecer imagens das palavras (ex: foto/desenho
de uma nave espacial) e sua forma escrita (ex: “nave espa-
cial”).

Essas duas informagbes combinadas ajudam as criangas a
lembrarem da prontincia e do sentido das palavras, fazen-
do que elas aprendam com mais facilidade. Procedimentos
como esses se aplicam a todos os niveis de leitura (Ehri &
Rosenthal, 2007).
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Conclusao

O desenvolvimento da linguagem é essencial para a aprendizagem. Ele per-
mite a expansao da representacao simbdlica do mundo e de suas relagoes, e
promove o desenvolvimento cognitivo da crianca. Diversas pesquisas apon-
tam que as habilidades de linguagem receptiva (ouvir e entender) e expressi-
va (falar) na infincia sdo indicadores de futuras habilidades de leitura, escrita
e compreensio do texto (Bishop, 2002).

Portanto, todo professor precisa criar situagdes para que a linguagem oral
(fala) seja desenvolvida, o vocabulario seja ampliado e os diferentes contex-
tos e usos da lingua oral sejam praticados em sala de aula. A linguagem oral
é base para que as habilidades de leitura e escrita se desenvolvam adequada-
mente.
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Lingua Portuguesa

Ultima flor do Ldcio, inculta e bela,

Es, a um tempo, esplendor e sepultura:
Ouro nativo, que na ganga impura

A bruta mina entre os cascalhos vela
Amo-te assim, desconhecida e obscura
Tuba de algo clangor, lira singela,

Que tens o trom e o silvo da procela,

E o arrolo da saudade e da ternura!

Amo o teu vigo agreste e o teu aroma

De virgens selvas e de oceano largo!
Amo-te, 0 rude e doloroso idioma,

Em que da voz materna ouvi: “meu filho!”,
E em que Camoes chorou, no exilio amargo,
O génio sem ventura e o amor sem brilho!

Olavo Bilac

1865-1918
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Madulo 4

Como ajudar o aluno






“Nao é possivel ler quando ndo se conhecem as letras,
sO que as letras sdo apagadas pelo sentido.”

Emile-Auguste Chartier

1868-1951



Apresentacao

No Médulo 3, foram enfatizadas as estratégias relacionadas ao desenvol-
vimento da linguagem oral.

Neste Mo6dulo, veremos como se desenvolve o processo de leitura e escri-
ta. Serdo apresentadas estratégias pedagogicas para incentivar e desen-
volver a leitura e escrita e, assim, favorecer o ambiente de aprendizagem.



Conteddo

e Aimportancia da leitura.

e O desenvolvimento da leitura.

e Estratégias para estimular e desenvolver as habilidades de leitura.
e Aimportdncia da escrita.

» O desenvolvimento da escrita.

e Estratégias para estimular e desenvolver as habilidades de escrita.
e Orientagbes gerais.



A importancia da leitura

A leitura e a escrita sao habilidades aprendidas e constituem um dos requi-
sitos basicos para insercao do individuo em sua cultura. Com frequéncia
cada vez maior, tarefas complexas, sejam no ambito pessoal, familiar ou
social, dependem da compreensao de informacgdes sob a forma escrita.

Estudos mostram que os investimentos realizados na area de educacao
apresentam taxa de retorno a sociedade trés a quatro vezes superior as
taxas de investimentos nas demais areas. A educagdo nao s6 aumenta a ri-
queza nacional, como traz vantagens para os individuos: pessoas com mais
tempo de estudo e melhor habilidade de leitura e escrita tém mais chances
no mercado de trabalho e sio mais bem remuneradas.



0 que é ler?

Ler é um processo bastante complexo que se inicia antes dos primeiros
anos escolares e continua a se desenvolver nos anos posteriores até o leitor
tornar-se proficiente. De maneira geral, o grande objetivo da instrucao de
leitura é instrumentalizar as criangas para que compreendam o que leem
e, assim, possam ler com autonomia textos de diferentes complexidades
(Cardoso-Martins et al., 2005).

Quando dizemos que uma pessoa consegue ler, serda que isso quer dizer
que ela compreende o que foi lido? Vamos fazer uma experiéncia antes de
respondermos essa pergunta. Leia o trecho abaixo:

Foi possivel transformar as letras em sons, ou seja, decodificar o que esta escrito?
Sim. Mas, foi possivel compreender o conteldo desse trecho? Vamos agora
entdo tentar este outro trecho, com palavras que existem na Lingua Portuguesa:

Nesse trecho, a decodificagdao provavelmente foi mais facil, mas foi possivel
compreender o contetido? Agora, a Ultima etapa dessa experiéncia:



Agora a leitura deve ter sido mais fluida, prazerosa e associada a compreen-
sdo. Depois dessa experiéncia com os trés fragmentos de textos — inicialmen-
te com leitura de palavras que ndo existem (pseudopalavras), depois leitura
de palavras que existem, mas sao pouco familiares, e a leitura de um texto
com palavras familiares — vocé acha que é possivel ler sem compreender?

Portanto, ler ndo é o mesmo que compreender, porque podemos ler sem
compreender. Ler consiste na capacidade de decifrar o codigo escrito de
maneira eficaz, ou seja, reconhecer uma palavra. Para que a leitura ocorra
com compreensdo, precisamos conhecer e acessar o significado das pala-
vras, e esse processo se torna mais facil se tivermos familiaridade com o
contexto. Assim, quando falamos de um leitor proficiente, além de reco-
nhecer as palavras, também esperamos que ele consiga compreendé-las.
De forma resumida:

O sinal de multiplicacdo indica a natureza interativa e nao aditiva do pro-
cesso. Ou seja, o produto final, leitura proficiente, serd zero se um dos fa-
tores for zero.

Para atingir niveis elevados de compreensao de texto, é ainda necessario
que o leitor seja habil em manter uma leitura fluente, e seja capaz de com-
preender aquilo que foi lido. Com o passar dos anos, espera-se ainda que o
leitor consiga compreender o contelido que ndo esta explicito no texto, ou
seja, que consiga fazer inferéncias e predigdes sobre o que esta sendo lido e
ainda, as vezes, desenvolver uma analise critica sobre o material lido. Assim,
para conseguir ler com compreensao é preciso:

» Reconhecer os simbolos impressos e controlar o movimento dos olhos
sobre o papel.

e Reconhecer os sons associados as letras.

e Reconhecer a palavra e o seu significado.

e Construir ideias e imagens.

e Comparar essas novas imagens com o conhecimento ja adquirido.

e Reter essas ideias na memoria.



0s caminhos para
aprendizagem da leitura

Compreender como se da o processo de aquisicao de leitura e escrita, bem
como o reconhecimento de palavras, é importante, pois amplia nosso en-
tendimento sobre as varias etapas envolvidas na aprendizagem. Ao enten-
dermos esse processo, teremos melhores condicdes de buscar estratégias
facilitadoras para remediar os problemas de leitura e escrita.

Quando lemos e escrevemos, ativamos, simultaneamente, diversos proces-
sos cognitivos. Portanto, a leitura e a escrita sdo consideradas tarefas com-
plexas, que exigem diferentes niveis de processamento cognitivo em um
mesmo momento.

Conforme ilustra o modelo abaixo, enquanto lemos um texto, fazemos uso
de quatro processadores interligados. Ao ler uma simples palavra, ativamos
as unidades de reconhecimento ortografico e, ao mesmo tempo, as unida-
des semanticas (significado) e fonoldgicas (som) da palavra. Dessa maneira,
esses trés processadores trabalham em conjunto, fortalecendo as conexdes
entre essas unidades de representagdo. Ativamos, também, o processador
contextual quando a palavra lida esta inserida em uma frase ou texto.
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Por exemplo, se virmos a palavra EXERCITO, acessamos o processador or-
tografico para reconhecer a forma escrita da palavra. Paralelamente, ativa-
mos os sons que vamos produzir ao ler as unidades graficas que compdem
a palavra e, simultaneamente, associamos sua forma aos seus possiveis sig-
nificados: “conjunto das forcas militares de uma nacao” ou “grande quanti-
dade, multidao: um exército de empregados”.

O processador ortografico representa as letras ou sequéncia de letras,
formando uma rede de reconhecimento visual. A medida que o leitor vai
sendo exposto a palavra escrita, vai fortalecendo e ampliando suas cone-
xdes. Pensemos no exemplo acima: quando leio a palavra EXERCITO pela
primeira vez, essa sequéncia de letras sera pouco familiar, portanto nao
terei fortes conexoes e levarei mais tempo para decodificar a palavra. No
entanto, quanto mais somos expostos a esse estimulo, mais fortalecemos
nossas conexdes e tornamos essa sequéncia mais familiar. Imagine quando
vocé vai pela primeira vez a casa de um amigo que mora em um bairro pou-
co conhecido da cidade: provavelmente, na primeira vez vocé levara mais
tempo para chegar; porém, depois de visita-lo algumas vezes, vocé chegara
mais rapido e as “conexdes” estardo mais fortes (vocé ja conhece melhor a
regido, sabe o melhor caminho etc.).

Algumas combinagdes de letras s6 existem em um idioma especifico e estas
serdo mais fortemente associadas. Por exemplo, na Lingua Portuguesa a
probabilidade de a letra <q> estar associada a letra <u> é de 100%. Portan-
to, esse padrao de letras é fortemente conectado. Em contrapartida, algu-
mas sequéncias sdo vistas raramente, como o conjunto de letras “sh” (ex:
shopping). E por meio da repeticio que vamos formando as representacdes
no processador ortografico, de forma que nos tornamos capazes de reco-
nhecer automaticamente uma sequéncia de letras. Assim, quando lemos
um texto impresso, a informacao ortografica faz todo o sistema disparar e
trabalhar em conjunto.

O processador semantico armazena significados de palavras familiares como
conjunto de elementos de significados mais primitivos associados entre si. A
compreensdo da palavra esta relacionada as vivéncias e a experiéncia de vida
do leitor, o que torna esse processo bastante individualizado. O processador
contextual vai contextualizar o conhecimento no qual o enunciado se insere e
esta a servigo da construgao de uma interpretacio coerente durante a leitura
de um texto. Assim, é por meio dos processadores semantico e contextual que
obteremos uma boa interpretacao do texto lido.

Por exemplo, se o leitor encontrar a frase “a manga é verde”, o processa-
dor semantico ativara os significados relacionados a frase. Ou seja, o texto
impresso pode estar se referindo a fruta, que no caso, ndo esta madura;
ou ainda, a parte do vestuario que cobre o braco e tem essa cor, mas € s6
pela analise do contexto que um Unico significado sera eliciado. Se lermos a
frase isoladamente, dificilmente saberemos se ela se refere a fruta ou a ves-
timenta. Se o texto for sobre frutas tropicais, o primeiro significado (fruta
que ainda nio esta madura) faz mais sentido. Em contrapartida, se o texto
for uma descricdo de uma pessoa, provavelmente o segundo significado



(vestimenta) seja o mais adequado. Portanto, o trabalho do processador
contextual é o de escolher e enfatizar os aspectos do significado da palavra
que sdo mais importantes ao lermos um texto. Além disso, ele nos ajudara
a esclarecer as ambiguidades que vao surgindo na compreensao do texto.

O quarto componente desse modelo é o processador fonoldgico, que, como
os anteriores, armazena uma complexa rede de unidades sonoras associa-
das. Aqui o conhecimento dos sons e suas combinagbes tém papel crucial,
como ja foi discutido no Mddulo 3 (Estratégias para ouvir e falar melhor).

E extremamente importante que todos os processadores estejam conec-
tados em ambas as dire¢des, pois isso assegura a coordenacgdo entre eles,
garantindo que trabalhem ao mesmo tempo, de maneira que cada proces-
sador guiara e facilitara os esforcos dos outros.

Existem diversos modelos que explicam os sistemas de leitura. Apresenta-
remos mais um deles chamado “Duplo processamento de leitura” (Ellis &
Young, 1988). Esse modelo se divide em duas etapas:

a) rota fonoldgica: pronincia alcancada indiretamente pela aplicagdo de
regras de conversao grafema-fonema.

Prevalece na etapa alfabética.

Caracterizada pela decodificagao grafema-fonema realizada lenta-
mente, geralmente em fase inicial de alfabetiza¢do ou quando leitores
fluentes se deparam com uma palavra pouco ou ndo conhecida durante
a leitura de um texto.

b) rota lexical: pronlncia obtida como um todo por um processo visual
direto, a partir do reconhecimento da forma ortografica da palavra.

Pode haver intermediagdo do sistema semantico (rota léxico-semdntica)
ou ndo (rota lexical-direta). Prevalece na etapa ortogrdfica.

A palavra, nesta etapa, pode ser lida como um todo. Rapidamente, o
leitor acessa seu significado e reconhece seus padrdes ortograficos.

11



12

Relacao entre
fonologia e ortografia

O sistema de escrita da Lingua Portuguesa é um sistema alfabético baseado
na representacdo de unidades fonoldgicas; ou seja, temos codigos (letras)
que usamos para representar os sons da fala. Em geral, os sistemas alfabé-
ticos sdo bastante Uteis e econdmicos: em nosso alfabeto, temos apenas 26
letras que, quando combinadas em diferentes sequéncias, formam milhares
de unidades fonoldgicas como os fonemas, as silabas e as palavras.

No processo de escrita, transformamos os sons em letras e, durante a leitura,
transformamos as letras em sons. A relagdo entre as letras e os sons que elas
produzem pode ser mais ou menos transparente. Dizemos que uma ortogra-
fia é mais transparente quando ha maior regularidade na correspondéncia
entre as letras e os sons.

Por exemplo, no Portugués temos palavras que sao regulares, como bola,
rato, mas temos também palavras menos transparentes, como casa. Nesse
caso, para pronunciar corretamente devemos conhecer a regra ortografica
da nossa lingua, que diz que, quando a letra “s” estiver entre duas vogais, o
fonema correspondente é o /z/.

Em diferentes linguas, essas relagdes ortograficas diferem em complexi-
dade. Entdo, temos idiomas que sao mais transparentes que outros, como
apresentado na figura abaixo. O Portugués é considerada uma lingua inter-
mediaria, por isso, quando enfatizamos o nome das letras, temos muitas
pistas dos sons que estas produzem. Essa consciéncia da dupla relacao le-
tra/som (leitura) e som/letra (escrita) facilita o processo de aprendizagem
de leitura e escrita.



Por que alguns alunos
apresentam dificuldades
para se tornarem leitores
proficientes?

A leitura proficiente, como ja vimos, envolve tanto o desenvolvimento da
linguagem oral, o reconhecimento da palavra escrita, como também a com-
preensao. Esses dois Ultimos dominios sdo processos em que os alunos apre-
sentam dificuldades com mais frequéncia: baixa habilidade para decodificar a
palavra escrita e dificuldades na compreensao. Alguns alunos com atraso no
desenvolvimento podem apresentar dificuldades nos dois dominios. Assim,
as estratégias para sala de aula foram divididas em dois grupos:

Grupo | Dificuldades de reconhecimento de palavras
Grupo Il Dificuldades de compreensao leitora

Dificuldades para reconhecer a palavra podem ocorrer devido as falhas no
processamento fonoldgico. Ou seja, o aluno ouve bem, mas ocorrem falhas
na maneira como essa informacdo é processada pelo cérebro (Snowling &
Hulmes, 2011).

13
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Além da capacidade de discriminacdo sonora, o reconhecimento da palavra
escrita também envolve:

senso perceptivo;

acuidade visual (em pessoas que enxergam);
capacidade de discriminacao de detalhes visuais;
interiorizagao de simbolos.

A fluéncia em leitura é a ponte entre o
reconhecimento da palavra e a sua compreensao.

Caso vocé suspeite que seu aluno ndo esteja enxergando e/ou ouvindo ade-
quadamente, solicite aos responsaveis que levem seu filho(a) ao servico de
salide para realizacdo de avaliagdo com um oftalmologista (visdo) ou otorri-
nolaringologista (audi¢do).

Comportamentos a serem observados nos alunos, indicati-
vos de risco para problemas de visao e ou audicao:

Realiza cdpia adequada do contetido da lousa somen-
te quando vocé o coloca nas primeiras carteiras.
Aproxima muito ou afasta muito o livro para ler.
Queixa-se de que tudo estd embagado.

Sempre que recebe um comando verbal (ex: pegue o
papel em branco que esta em cima da mesa), pede
para repetir: H3? Hein? No entend...

Troca letras para falar e ou escrever.

E necessario chamar-lhe mais de uma vez para que
responda.

Parece distraido e procura pistas nos rostos das
pessoas quando conversa com elas.

S s



Estudos com criancas de diferentes paises tém mostrado que uma das possi-
veis razoes para a dificuldade em compreender o contetido lido sao as dificul-
dades gerais de linguagem (Snowling & Hulmes, 2011), como:

*  Vocabulario: pouco conhecimento de palavras e seu significado.

¢ Pouco conhecimento gramatical da lingua: ordem das palavras em uma
frase (ex: sujeito, verbo), concordéancia, uso do “s” como indicativo de
plural.

Grupo I
Dificuldades de

compreensao leitora

15
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Memoria operacional

A memoria operacional é o termo usado para descrever a habilidade que te-
mos para armazenar mentalmente algumas informagées e manipula-las por
um curto periodo (Gathercole & Alloway, 2007). Um exemplo pratico: tente
realizar mentalmente, sem usar papel e lapis, a conta 43 multiplicado por 27.
Nesse exemplo, o primeiro passo seria manter os nimeros em sua memoria,
para entdo aplicar as regras de multiplicagcdo, adicionando novos niimeros a
sua memoria, até chegar ao resultado. Ou seja, podemos pensar a memoria
operacional como uma area de trabalho mental em que armazenamos infor-
magoes importantes enquanto operamos mentalmente outras informacdes.

Para a compreensao de texto, essa habilidade é essencial, uma vez que temos
de armazenar o inicio da frase enquanto novas informacdes sdo processadas
e, muitas vezes, precisamos ainda ativar alguma informacao que ja estava
armazenada na nossa memoria de longa duracao. Pessoas com dificuldades
nessas habilidades podem:



Estrategias para
sala de aula

As atividades descritas a sequir sao embasadas em pesquisas cientificas, se-
guindo pressupostos teoricos do desenvolvimento dessas habilidades. Vale
lembrar que qualquer aluno sera beneficiado pelas estratégias propostas,
mesmo aqueles que nao apresentem nenhuma dificuldade de aprendizagem.
Estdo divididas em:

Grupo | Grupo |l

Compreensao
leitora

Reconhecimento
de palavras

Estratégias para estimular Estratégias para estimular
o reconhecimento de palavras. alinguagem.

Estratégias para estimular Estratégias para estimular
a fluéncia em leitura. a metacognicao.
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Estratégias

para estimular o
reconhecimento de
palavras

Atividade 1:
decifrando enigmas

Estrategias

com foco no Grupo |:
Dificuldades de
reconhecimento de palavras

O principal objetivo desta secao de atividades é favorecer que a criangca com-
preenda o principio alfabético. Ou seja, compreenda que as palavras escritas
(simbolos) representam os sons da lingua.

Selecione algumas figuras, cole em uma folha sulfite ou cartolina e escreva a
letra de inicio da palavra.



Recorte cada letra separadamente e monte uma palavra com as figuras.

Tenho aqui algumas figuras. Vamos lembrar o nome de todas: abelha, elefante,
igreja... Muito bom. Com estas figuras eu montei um enigma para que vocés
descubram.

Se pegarmos emprestado o som das primeiras letras das palavras, vamos
conseguir descobrir este enigma. Vamos fazer este primeiro exemplo juntos:
D (dedal) + A (abelha) + D (dedal) + O (orelha). DADO, muito bem.

« Forme grupos de quatro a cinco alunos e distribua cartoes com figuras.
Oriente cada grupo a elaborar enigmas que depois serdo trocados entre
0s grupos para serem decifrados.

e Osdesenhos e cartdes podem ser preparados pelos proprios alunos.

Adaptacao
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Atividade 2:
estimulando a
decodificagéo -
inventando palavras
que nao existem
(pseudopalavras)

Atividade 3:
completando
palavras

Escolha algumas silabas, escreva em uma cartolina e recorte em quadrados
para fazer os cartOes. Distribua um cartdo para cada aluno.

Hoje nés vamos inventar palavras que ndo existem. Vocés vao ficar andando na
sala, sequrando o cartdo e quando eu falar JA vocés deverdo se juntar com a pri-
meira pessoa que estiver a sua frente para formar uma palavra. E importante
lembrar que vamos inventar palavras que ndo existem.

Quando todos os alunos tiverem formado sua dupla, estimule-os a ler em voz
alta as novas palavras.

Entregue mais cartdes aos alunos e peca para eles formarem mais palavras.

Escreva na lousa uma palavra incompleta.

Eu vou fazer um desafio a vocés. Quero ver quem consegue formar mais palavras
apenas trocando a primeira letra. Por exemplo: _ ORTA. Alguém sabe dizer uma
palavra? Muito bem, ORTA ja é uma palavra, mas no Portugués colocamos aque-
la letra sem som no comego, ai fica HORTA. Entramos na sala e passamos pela....
PORTA. E quando uma pessoa nao estad viva estad ... MORTA. Muito bem !



Deixe mais espacos em branco para que os alunos completem com a mesma
letra (ex: _A_EL, papel) ou letras diferentes (ex: S_TI_, sitio);

Adaptacéo

Para os anos iniciais, selecione palavras que tenham letras que se repetem e
solicite que as circulem. Ex: DADO, DENTE, DIA.

L] "
7 . L]
Escreva na lousa palavras, mas separe as silabas em diferentes colunas. AtIVIdadB 4

formando palavras

Tenho aqui algumas partes de palavras e, para formarmos palavras em portugués,
devemos ligar a coluna da esquerda com a direita:

Aqui por exemplo, se ligarmos o “li” com “te”, formamos “lite”. Existe esta
palavra em portugués? Ndo. Mas agora se ligarmos “li” com “vro”, formamos
“livro”, esta existe? Muito bem. Vamos tentar a ultima “li” com “ta”, forma-
mos “lita”, existe? Otimo, entdo neste primeiro descobrimos a palavra “livro”.

Deixe a tarefa mais dificil dividindo palavras com trés ou mais silabas em trés
ou quatro colunas.

Divida as palavras em colunas de silabas que podem formar mais de uma
palavra e especifique as palavras alvo, por exemplo, “é algo que podemos
comer” (bolo), ou “seguro nele quando estou usando uma vassoura” (cabo).
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Atividade 5:

identificando
palavras-alvo

Adaptacao

Escreva na lousa algumas palavras:

Escrevi na lousa as palavras amarelo, serpente, pato, gelo e avestruz. Vou fazer
perguntas e quero que vocés descubram qual é palavra-alvo.

- Esta palavra comega com a primeira letra do alfabeto e termina com a tltima.
Alguém sabe? Avestruz, muito bem.

- O final desta palavra é um objeto que usamos para pentear o cabelo. Serpente.
- Se trocarmos a primeira letra desta palavra por “m”, formamos uma nova
palavra. Mato.

- Duas palavras desta lista tém as trés letras finais iguais e estas letras formam
uma nova palavra. Amarelo e gelo.

Estimule os alunos a usarem um dicionario para descobrir “palavras escondi-
das” em outras, como pente em serpente, pato em carrapato.

Os proprios alunos podem elaborar perguntas para uma lista de palavras que
o professor apresentar.



O principal objetivo dessa secdo de atividades é estimular a leitura com
entonagao, ritmo, cadéncia adequados.

Escreva todas as letras do alfabeto em cartolinas e recorte-as no formato das
letras. Sugerimos moldes de aproximadamente 20 cm. Separe materiais de di-
ferentes texturas, como algodao, feijao, pétalas, bolinhas de papel. Separe os
alunos em grupos (de quatro a cinco), entregue para cada grupo todas as letras
do alfabeto e também um pequeno pedaco de pano que sera usado como venda
durante a atividade.

Nesta primeira parte da atividade, vamos explorar as letras do nosso alfabeto. Pri-
meiro, quero que vocés sintam as formas das letras. Temos algumas letras que sdo
mais arredondadas, como o “C”, e outras que sdo mais retas como o “T” (estimule
os alunos a identificarem outras letras que também tem o formato arredondado,
como “O”, ou reto como “X”, e ainda aquelas que sGo “mistas” como o “P”). Agora
cada grupo vai escolher quatro letras para preencher usando estes materiais: algo-
dado, feijao, pétalas ou bolinhas de papel. Mas vocés devem escolher quatro letras
que formem uma palavra.

Agora, nesta sequnda parte, vocés vao escolher um aluno de cada grupo que ficara
com os olhos vendados. Vocés que estdo sem vendas deverdo dar uma letra por vez
para o(a) colega com os olhos fechados para que ele(a) descubra qual é. Vocés que
estdo sem vendas, terdo de dizer se estd certo ou errado (para que todos fagam a
atividade com olhos vendados, separe seis ou sete letras para cada aluno).

Sugestao:
» Caso seja possivel, proponha parceria com o professor de Arte para que
os alunos facam os moldes das letras nessa aula.

A segunda parte da atividade pode ser realizada com letras feitas com outros
materiais, como EVA. Ainda em relacdo a segunda parte: faga a atividade sem
vendar os olhos, ou ainda sugira aos alunos que marquem tempo para esti-
mular a automatizacdo do reconhecimento de letras.

Estratégias para
estimular a fluéncia
em leitura

Atividade 1:
estratégias
multissensoriais
para estimular
0 conhecimento
de letras

Adaptacao

23



Y/

Atividade 2:

estimulando a
nomeacao rapida

Adaptacéo

Atividade 3:
estimulando

a fluéncia de leitura
de palavras

Adaptacao

Em uma cartolina ou na lousa escreva algumas silabas.

Aqui estdo algumas silabas que usamos na nossa lingua. Vamos ler todos juntos
o mais rdpido que conseqguirmos. E importante lembrar que além de ler rdpido,
também quero que prestem atengdo para ler corretamente.

Faca esta atividade em duplas ou em trios.

Substitua as silabas por figuras, letras, nimeros. Com as letras, a atividade
pode ter o objetivo de “dizer o nome das letras ou o som delas”.

Selecione algumas palavras isoladas, inicie preferencialmente com palavras
mais frequentes e regulares para motivar a leitura. Separe os alunos em du-
plas; caso seja possivel, forme duplas entre um aluno com bom nivel de leitu-
ra e um com mais dificuldades. Para esta atividade é necessario um reldgio ou
cronémetro para marcar o tempo.

Em duplas vocés deverdo ler em voz alta, sem gritar, para seu colega as palavras
que estao nesta folha como se fosse um texto. Eu vou marcar o tempo e cada vez
que completar um minuto vou falar a palavra PIM. Quem estiver ouvindo, deve
fazer um tracinho na folha que esta com cada dupla. Também deverd prestar
atengdo para grifar caso seu colega leia alguma palavra incorretamente.

Para os alunos com mais experiéncia em leitura: selecione palavras menos
frequentes e mais complexas ortograficamente.

Observagoes:

*  Oregistro do desempenho de cada aluno é importante para termos pa-
rametros da evolucgdo ao longo do tempo. As mesmas listas de palavras
podem ser usadas outras vezes.

» Caso o professor deseje fazer um registro mais fidedigno, ele proprio
pode fazer esta atividade individualmente com cada aluno para ter o re-
gistro exato da quantidade de palavras lidas por minuto como também
os tipos de erros que o aluno comete.



Selecione um pequeno trecho de um texto (dois paragrafos), preferencial-
mente um texto com uma escrita simples e com sentido explicito. Separe os
alunos em duplas ou em trios. Para esta atividade é necessario um reldgio ou
crondmetro para marcar o tempo.

Vocés deverao ler para seu colega estes dois pardgrafos. Vamos marcar o tempo
que cada um de vocés leva para ler. E importante que vocés leiam respeitando
a pontuagdo, a entonacdo. Quem estiver lendo deve se esforcar para manter
o ritmo e ler corretamente. Quem estiver ouvindo deve prestar atencdo para
grifar caso seu colega leia alguma palavra incorretamente. Quando eu falar
VALENDO, vocés devem comegar a marcar o tempo.

Quando o primeiro da dupla terminar de ler, o mesmo texto pode ser utiliza-
do para que a segunda pessoa o leia. Principalmente alunos com mais dificul-
dades sao beneficiados pela repeticao.

e A mesma atividade pode ser feita com dois textos distintos.

e Aumente o tamanho do texto gradativamente, assim como
sua complexidade.

e Alterne a leitura entre a dupla: cada um |é um paragrafo.

« Oregistro do tempo é importante, mas nao essencial. Caso nio seja
possivel o uso do crondmetro ou de outro marcador de tempo, faca a
atividade sem esse recurso.

Atividade 4:

estimulando a fluéncia
em leitura de texto

Adaptacao
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Estrategias

com foco no Grupo Il
Dificuldades de compreenséo leitora

- O principal objetivo desta secao de atividades é estimular o compreensao de
EStrathlaS sentidos e significados das palavras e frases.

para estimular a
linguagem

Selecione algumas figuras e cole em papel sulfite ou cartolina.

Atividade 1:

COI'IhBCBI'IdO as A(jui temos al?umas figuras. Quero que vo?és fagcam um circulo na figura que
: ndo pertence a mesma categoria da figura a sua esquerda. Exemplo:
categorias

Substitua as figuras por palavras.

Adaptacao

As categorias podem variar em dificuldade, desde categorias mais amplas
(exemplo, s6 animais), até mais especificas (animais mamiferos).

Apresente o mesmo material e estimule os alunos a fazerem categorias dis-
tintas. Por exemplo, separe algumas figuras geométricas (em papel, EVA)
que variam em relagdo ao tamanho, a cor e a forma. Peca que explorem e
agrupem as figuras de todas as maneiras possiveis.



Divida os alunos em grupos e apresente na lousa algumas categorias.

Escrevi na lousa trés lugares: mercado, parque e fazenda. Cada grupo deve-
rd falar palavras que se encaixem nestas categorias, e eu vou escrevé-las na
lousa. Perde pontos se um grupo falar quando ndo for sua vez, falar alguma
palavra que os outros grupos ja disseram, ou falar uma palavra que nao se
encaixe na categoria, por exemplo, dizer “baleia” como um animal que posso
encontrar na fazenda. Entenderam?

Faca variacOes das categorias, desde as mais simples, como cores, animais ou
combinagdes, as mais complexas, como frutas que nascem em arvore, objetos
que encontramos em casa e tém forma de quadrado ou retangulo.

Além dos alunos dizerem uma palavra que se encaixe na categoria, diga uma
letra-alvo. Por exemplo: alimentos que comecem com a letra “A”.

Para os alunos mais velhos, sugira que escrevam as respostas no papel e o
grupo que terminar antes deve levantar a mao.

Forme uma roda e sente-se em circulo com os alunos.

Eu vou comegar falando uma palavra e nesse sentido hordrio cada um de
vocés deverd falar um sinénimo ou anténimo desta palavra (certificar-se de
que todos os alunos tém clareza do conceito de sinénimo e anténimo). Por
exemplo, se eu disser feliz, alguém sabe dizer um sinénimo? Alegre, con-
tente. Muito bom! Agora quando eu bater palma, vocés deverdo trocar. Se
estavamos falando sinénimos, agora vamos falar o anténimo e sequir com
sinénimos desta nova palavra. A tltima palavra antes de bater palma foi
contente. Qual anténimo de contente? Triste. Alguém sabe outros sinéni-
mos para triste? Chateado, infeliz. Muito bem!

Esta atividade pode ser feita associada ao uso do dicionario, com palavras
mais dificeis. Por exemplo: remediar.

Atividade 2;

agrupando palavras

Adaptacéo

Atividade 3:
sindnimos
e antonimos
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Atividade 4:

apresentando
novas palavras

Adaptacao

Esta atividade pode ser adaptada para qualquer situacao em que o professor
for introduzir uma nova palavra ou um novo conceito aos alunos. Uma boa
forma de comecar é lendo uma histéria ou uma frase com um vocabulo para
que o ponto de partida seja apresentar essa palavra inserida em contexto.

Vou ler uma frase que tem uma palavra nova que quero apresentar a voceés.
Pedro gosta de jogar basquete e tinha como objetivo acertar a cesta de uma dis-
tdncia maior da que jd consequia. Ele tentou vdrias vezes, persistiu (enfatizar a
leitura) bastante e, apds algumas tentativas, consequiu acertar o alvo.

Vocés conhecem a palavra persistir? Pelo contexto desta frase, alguém tem
alguma ideia do que possa significar a palavra persistir? Vocés acham que é:

Estimule os alunos a procurarem o significado da palavra no dicionario.

Esta atividade pode ser feita individualmente ou em grupos. Escreva em
uma folha todas as principais palavras novas da semana, coloque algumas
alternativas e peca que os alunos preencham. Esta é uma forma também de
verificar a aprendizagem de um novo conceito teérico.

Na sala de aula, faga um “varal”
na: coloque um barbante, escreva-as em um pedaco de papel e as pendure

com as palavras novas aprendidas na sema-

com pregador. Assim, os alunos verdo expostas também a forma escrita da
palavra.

Observagoes:

* A memorizagao do significado de novas palavras é facilitado quando:
nao sobrecarregamos as aulas com muitas palavras novas de uma so6
vez, promovemos repeticdo em diferentes contextos, revisamos as
palavras ap6s um periodo.



Escreva as frases na lousa ou entregue uma copia impressa aos alunos. -

Atividade :
Quero que leiam estas frases. No final de cada uma delas, tem um ( ) onde Compreenséo
vocés devem colocar “V” se a frase for verdadeira ou “F” se for falsa.

de frases

Exemplo: As televisées voam (). O que vocés acham?
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Estratégias
metacognitivas

Atividade 1:
estimulando

a formacéo de
imagens mentais

O principal objetivo desta secao de atividades é estimular a adogao de
estratégias de controle e regulamento do préprio conhecimento a partir
da leitura.

Leia um trecho de uma histéria em voz alta para sala:

Vou ler para vocés um pequeno trecho de um texto e quero que prestem bas-
tante atengdo. “Meu cachorro Boris chegou em casa e estava supercansado,
pois tinha passado o dia no parque com meu irmao Juca. Eles tinham ido a um
parque lindo, cheio de drvores e flores, que tem um espago enorme s6 para
cachorros.”

Agora fechem os olhos e imaginem a cena: como era o cachorro? Era grande ou
pequeno? Era peludo? Fofinho? Qual o cheiro dele? E o parque? Estava cheio?
Tinham outros cachorros? Se sim, como eles eram? Como o Boris se comportou?
Se ndo tinham outros cachorros, o que o Boris fez? E o Juca? Como estava o
tempo? Frio, calor? Era dia, era noite? Qual o cheiro do parque?

Faca perguntas pausadamente para que os alunos tenham tempo de real-
mente imaginar a cena. Ao final, estimule que compartilhem suas experién-
cias com os colegas.

Estudos tém mostrado que a aprendizagem
multissensorial € uma ferramenta importante para
estimular a compreensao. Dessa forma, nosso cérebro
cria um cenario com diversos canais conectados para
acessar a informacao.



Selecione algumas figuras e cole em uma folha sulfite ou cartolina. Leia um
texto em voz alta ou escreva na lousa para cada aluno copiar em seu caderno,
ou entregue em uma folha o texto escrito.

Ana Beatriz foi a feira com sua mde comprar frutas para fazer uma deliciosa
salada de frutas de sobremesa. Ana pensou em algumas frutas que gostaria
de colocar na salada e fez uma lista em casa: magd, pera, banana e laranja.
Chegando a feira, consequiu comprar tudo, exceto a pera, pois nao tinha. Mas,
em compensagdo, encontrou uma cereja supersaborosa e decidiu comprar para
usar como decoragdo.

Das figuras abaixo, pinte somente as frutas que Ana Beatriz comprou.

Selecione algumas expressoes idiomaticas da Lingua Portuguesa. Pesquise na
internet fotos que representem literalmente as expressoes, ou as desenhe com
os alunos.

Tenho aqui algumas fotos que representam expressoes idiomdticas da Lingua Por-
tuguesa. Todos sabem o que s@o as expressoes idiomdticas (explicar caso necessd-
rio)? Vou dividir vocés em grupos e vamos fazer um jogo de mimica. Vou chamar
um representante de cada grupo, um de cada vez, e mostrar o desenho. Vou marcar
dois minutos e o grupo terd esse tempo para tentar descobrir qual é a expressao.
Caso ndo acerte, serd dada a chance para o grupo adversdrio. Entenderam?

» Substitua as fotos por frases escritas.

e Escreva nalousa as expressoes e discuta com os alunos o que elas
significam. Por exemplo: “Ele acertou na mosca”. O que quer dizer?
Quem acertou sem querer? Quem acertou precisamente?

Atividade 2:

compreensao
de paragrafo

Atividade 3:

compreendendo
expressoes idiomaticas

Adaptacéo
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Atividade 4:

estimulando o
autoquestionamento

Adaptacéo

Escolha um texto de qualquer modalidade literaria.
Vou ler para vocés um texto em voz alta, quero que vocés prestem bastante

atengdo, porque depois vamos ter de encontrar as respostas para as perguntas
mdgicas:

Leia as perguntas abaixo em voz alta e estimule que todos participem.
Quantos ladrées existiam na histéria? O que eles furtaram? Por que eles bri-

garam? Quem surgiu no meio da histéria? O que ele fez?

Entregue uma copia da histoéria para que leiam e respondam as “perguntas
magicas”.



Esta é uma ferramenta para estimular a leitura consciente que pode ser utili-
zada como uma forma de organizar o estudo de diversas disciplinas escolares.

e Com as criangas que nao leem, o professor pode ler em voz alta e realizar
a atividade verbalmente.

»  Utilize as perguntas magicas para orientar os alunos a identificar as palavras
mais importantes.

e Paraosalunos mais proficientes, pega que escrevam uma frase que resuma
a ideia principal de cada paragrafo.

e Faga um dicionario personalizado. Palavras cujo significado o aluno
esquece com frequéncia e que interferem na compreensdo do todo. Ele
escreve as palavras no seu dicionario que sera utilizado para consulta
sempre que necessario.

Atividade 5:

leitura guiada
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A escrita como

evolucao historica

Sistemas de escrita

A importancia da escrita

A escrita surgiu por volta de 3000 a.C. no Egito Antigo e, em 3100 a.C., na
Mesopotamia ou Suméria. Os primeiros registros foram feitos em argila imi-
da e eram representagoes pictograficas do mundo — representacdo de obje-
tos e eventos.

Sua origem representou uma grande ferramenta para registrar ideias e acon-
tecimentos — o homem pdde transpor a barreira do tempo e do espaco e
passou a registrar suas relacdes comerciais.

Com o tempo, por volta de 2800 a.C., surgiram os sistemas silabicos. Os de-
senhos deixaram de ter apenas um valor semantico e passaram a ter um valor
fonético — escrita rébus. Em 1500 a.C., surge a escrita alfabética, em que cada
som era representado por um simbolo (sons consonantais). Em 1000 a.C., os
gregos introduzem as vogais.



Como vimos no ultimo maddulo, os processos de leitura e escrita sao altamente
relacionados. Os sistemas de linguagem escrita:

Para conhecer e saber mais sobre os diversos sistemas de escrita acesse:
<tipografos.net/escrita/index.html ou omniglot.com>.
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0s caminhos
para aprendizagem e
desenvolvimento da escrita

Ao escrever, exercemos a capacidade de codificar sons usando os sinais grafi-
cos correspondentes, chamados grafemas.

A manifestacao de que a crianga compreende que a escrita representa a fala
e, portanto, passa a se atentar para as semelhancas e diferencas sonoras entre
as palavras (Ferreiro, 1989), pode ser considerada um marco extremamente
importante no desenvolvimento da alfabetizacao.

Segundo Gombert (2003), a aquisi¢do da escrita ocorre em trés estagios:



No Moédulo 3, vimos que existem alguns pares de sons na Lingua Portuguesa
que sao bastante parecidos no que se refere as caracteristicas acUstica e arti-
culatoéria, e, por este motivo, alguns alunos apresentam trocas envolvendo as
letras que representam esses sons. Esses sao exemplos de erros que podem
ocorrer por causa das falhas no processamento fonolégico, sendo esse tipo
de estimulagdo importante para todos os alunos. Na secdo de estratégias
para sala de aula, vamos apresentar algumas atividades para estimular a dis-
criminacao desses sons, além das atividades propostas no Modulo 3.

Também reforcamos que quanto mais a crianga for exposta a escrita, mais
capacitada ela estara para compreender a estrutura e as finalidades da re-
presentacdo escrita. Além disso, para o processo de escrever, é importante
considerar os seguintes aspectos psicomotores:

Assim como na leitura estdo envolvidas as habilidades de decodificagdo e
compreensao, na escrita é importante considerar:
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Caracteristicas

das palavras

Novamente, como foi abordado na leitura, temos um novo esquema para a
escrita: o sinal de multiplicacdo indica a natureza interativa e nao aditiva do
processo. Ou seja, o produto final, a escrita proficiente, sera zero se um dos
fatores for zero.

Para atingir niveis elevados de compreensido de texto escrito, é ainda neces-
sario que o escritor seja habil em manter uma escrita fluente, e seja capaz
de compreender aquilo que foi grafado. Com o passar dos anos, espera-se
ainda que ele consiga elaborar textos cujo contetdo possa estar implicito, ou
seja, que consiga fazer inferéncias e predicoes sobre o que esta sendo escrito.
Algumas vezes, ainda, desenvolver uma analise critica sobre o material elabo-
rado e escrever textos de diversos géneros.

Durante o processo de alfabetizacdo, vamos ampliando nosso repertério e,
cada vez mais, aprendemos a ler e escrever novas palavras. Comegamos com
palavras que fazem parte do nosso contexto; a medida que somos expostos
a novas informacgdes, ampliamos nosso mundo e, consequentemente, Nosso
repertorio de escrita.

Ao longo desse processo, existem alguns fatores (relacionados ao que cha-
mamos de caracteristicas psicolinguisticas das palavras) que influenciam e
interferem (facilitando ou dificultando) na forma como adquirimos (escre-
vemos e lemos) novas palavras. Segundo Ellis (1995), esses fatores seriam:

e Familiaridade: a aprendizagem de uma palavra faz que ela deixe de ser
estranha e sem sentido e se torne familiar; ou seja, uma palavra que
transmite um significado e tem pronuncia conhecida.

«  Frequéncia: mesmo entre palavras familiares, algumas sao mais familiares
do que outras, pois somos expostos a elas um maior nimero de vezes.
Dessa forma, palavras de alta frequéncia, como “casa” ou “gato”, sao mais
faceis de serem reconhecidas e escritas do que palavras de baixa frequén-
cia, como “isca” ou “nora”.

» Idade da aquisi¢ao: palavras aprendidas cedo na vida podem ser reconhe-
cidas mais facilmente do que aquelas aprendidas mais tarde. Aqui verifica-
-se a importancia do trabalho com vocabulario desde os anos iniciais da
escolarizacao.

e Repeticao: palavras encontradas mais vezes em um texto siao reconhe-
cidas mais facilmente do que uma palavra encontrada pela primeira vez.

e Significado e contexto: o reconhecimento de uma palavra é mais veloz se
esta for precedida por uma palavra relacionada. Por exemplo, a palavra iso-
lada “pao” é minimamente um contexto para a palavra “manteiga”. Assim, a
leitura de “manteiga” sera altamente previsivel, se no mesmo paragrafo de
um texto houver a palavra “pao”.



» Regularidade de correspondéncia entre ortografia-fonologia: vimos que a
transparéncia das palavras tem relagao com o reflexo de sua ortografia so-
bre a prondncia e vice-versa. Por isso, palavras com relagdes consistentes de
ortografia-fonologia, como “pato”, sdo reconhecidas mais facilmente do que
palavras cujas relagdes entre ortografia-fonologia sdo inconsistentes, como
“boxe”.

» Interagdes: fatores como a repeticdo, o contexto, a frequéncia e a re-
gularidade sio independentes um dos outros, entretanto, é importante
ter clareza de que a interacao entre eles influencia o reconhecimento e a
escrita de palavras.

Entre essas caracteristicas, as mais importantes sao a familiaridade e a frequéncia
das palavras. Essas duas caracteristicas também podem ser percebidas no modelo
de rota de leitura (fonoldgico e lexical). Ou seja, a medida que a crianga evolui no
processo de leitura, as palavras com maior regularidade e frequéncia serdo lidas
pela rota lexical, o que permite ao leitor a fluéncia sobre o texto que esta sendo lido
e posteriormente compreendido.

Quando conhecemos essas caracteristicas, podemos investigar de uma for-
ma mais adequada quais sdo os tipos de palavras que as criangas estao lendo,
identificar possiveis dificuldades, bem como pensar em diferentes maneiras de
ajuda-las a ampliar seu repertorio. Esse fator também auxilia a escolha de pala-
vras para trabalhar com os alunos.

e Comece com palavras cuja correspondéncia entre ortografia
e pronuincia seja direta.
»  Utilize palavras de alta e baixa frequéncia para avaliar
a habilidade dos alunos.
e Considere significado e contexto como fatores para a selecao de palavras.

Alguns exemplos de palavras que podem ser utilizadas:

Palavra Palavra
: : Palavra Palavra
Categoria de alta de baixa reqular irreaular
frequéncia frequéncia 9 9
Partes do corpo Pé Tornozelo Boca Cabeca
Festa de aniversario Bolo Recreacao Vela Refrigerante
Vestuario Sapato Luva Meia Calca
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Estrategias
para sala de aula

As atividades descritas a seguir sio embasadas em pesquisas cientificas, se-
guindo pressupostos teéricos do desenvolvimento dessas habilidades. Vale
lembrar que qualquer aluno sera beneficiado pelas estratégias propostas,
mesmo aqueles que nao apresentem nenhuma dificuldade de aprendizagem.

Estao divididas em:

Grupo | Grupo |l

Elaboragao
de texto

Codificagao no nivel
da palavra

Estratégias para estimular Estratégias para estimular
a escrita de palavras a linguagem




Estrategias

com foco no Grupo :
Dificuldades de escrita
no nivel da palavra

Um dicionario (que pode ser substituido por cartdes com palavras do cotidia-
no do aluno, previamente selecionadas pelo professor).

Cartdes com as “ordens*: Significado; Sindnimo; Anténimo; Frase.

A atividade consiste em escolher aleatoriamente no dicionario uma palavra
(ou selecionar um dos cartdes de palavras do cotidiano) e, em seguida,
selecionar o cartdao com a “ordem”, que dird o que o aluno devera fazer com
aquela palavra. Por exemplo: a palavra sorteada foi “ventilador” e o cartdo
selecionado pelo aluno tem a ordem “significado”, logo o aluno devera
explicar o que é um ventilador.

Recomendamos que, ao utilizar o dicionario, o professor retire o cartdo
“ordem” que pede o significado, uma vez que o aluno podera escolher
aleatoriamente a palavra e ler seu significado antes de pegar o cartdo que
dira o que fazer com a palavra.
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Atividade 2:

usando “ditados”

Atividade 3:

bindmios ou trindmios
fantasticos

Como podemos usar o ditado?

Escreva uma frase que contenha estas duas palavras representadas em imagens:

Escreva uma frase que contenha estas trés palavras representadas em imagens:



Escreva da cruzadinha palavras com duas silabas e trés silabas.

Descubra a palavra escondida.

Atividade 4:

palavras cruzadas

Atividade 5:

descubra a
palavra escondida
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Atividade 6:

descubra a
palavra nova

Troque as silabas de lugar e descubra uma palavra nova:

Acrescente a letra R depois da primeira letra de cada palavra
e descubra uma palavra nova:



Descubra as palavras de acordo com os simbolos:

Escreva a historia substituindo os desenhos abaixo por palavras:

Atividade T:

palavras em cadigos
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Atividade 1:

tudo sobre Maria

Atividade 2:
contacéo de historias

ou noticias diarias de
jornal ou revista

Estrategias

com foco no Grupo Il:
Dificuldades de elaboracéo de texto

Os pequenos passos dao estrutura e ajudam o leitor a estabelecer a sequéncia
do contetdo lido.

Sugestoes:

e Escrever o nome dos principais personagens.

» Identificar os paises onde a histéria ocorre.

e Qualaregido (area) do pais.

»  Escreva quatro palavras que sdo importantes para a historia.

»  Descreva algum evento que ocorreu no capitulo — se preferir, descreva um
episddio com comego-meio-fim, para facilitar a sequéncia de detalhes.

e Descreva porque o evento foi importante.



Materiais: tesouras, papel, antiincios de venda em jornais e cartolinas.

Atividade: Selecione os anlncios de venda em jornais/ sites de venda. Os anuin-
cios devem ser variados (venda de casas, servicos, objetos). Organize categoria
para os anuncios (exemplos: casa, alimentagdo, roupa) e separe um cartolina
para cada uma.

Os alunos devem separar os anuncios nestas categorias e colar na cartolina
correspondente.

Apos esta primeira etapa, os alunos podem ser orientados a criar e escrever um
anuncio para cada uma das categorias organizadas.

Essa atividade pode ser realizada em grupo para que alunos com diferentes
niveis funcionais de leitura e escrita possam participar.

Complete as lacunas do texto com as palavras faltantes:

Atividade 3:

anuncios de jornal

Atividade 4:

texto com a técnica
de “Cloze”
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Atividade 5:

gibi sem balao

Peca para os alunos escolherem um texto, como um livro infantil ou um ca-
pitulo, e transforma-lo em uma histéria em quadrinhos. Outra op¢do seria
dar sequéncia a uma histéria que terminou, imaginando, por exemplo, como
seria a continuacdo de um conto de fadas. O que acontece depois dos “felizes
para sempre”?

O aluno pode criar um final humoristico para uma histéria ou noticia. Ou, ain-
da, selecionar um evento recente, como os Jogos Olimpicos ou o Carnaval, e
criar histérias sobre esse evento. Outra possibilidade seria criar uma historia
a partir de uma musica. A depender do objetivo da atividade, podemos dispo-
nibilizar textos de gibis aos alunos (abaixo) como recurso auxiliar.

Construa os dialogos abaixo a partir dos assuntos trabalhados em sala.

0 HagaQué é um editor de histdrias em quadrinhos com fins
pedagdgicos que foi desenvolvido de modo a facilitar o processo
de criagdo de gibis por uma crianga ainda inexperiente no uso do
computador, mas com recursos suficientes para nao limitar sua
imaginacao. Para fazer o download gratuito do programa acesse:
<https://www.nied.unicamp.br/projeto/hagaque/>.



Orientacoes Gerais

Proporcionar um ambiente facilitador de uma boa aprendizagem:

* antes de iniciar um novo tema, explore o que a crianca tem de conheci-
mento prévio sobre o assunto;

»  senecessario, eleja alguns pontos (previamente) do que espera que o
aluno saiba, ou para quais aspectos ele deve atentar;

¢ mantenha as informacodes curtas e visuais; SEMPRE associe figuras ao texto.

Para cada disciplina:

e organizar e priorizar informacoes;

«  conceitos principais x ideias secundarias;

e priorizar o que é mais importante estudar;

e ensinar a ler tomando notas — palavras-chave e associagoes;

« dividir textos longos em pequenos trechos e revisar contetdo a cada
trecho;

e checar sua producao.

Autoavaliacao:

« Eimportante que o aluno tenha critica para se autoavaliar.

e Atarefa deve ser estruturada para que o aluno possa revisar sua producao.

e Um checklist ao final da tarefa pode ser Util para ajudar o aluno a monitorar
seu progresso.

e O checklist deve incluir as seguintes perguntas:

Qual é meu objetivo?

O que quero atingir?

O que preciso saber antes de iniciar a tarefa?

Que recursos serao necessarios?

O O O O

Qual meu prazo?

e No meio da atividade, o aluno pode questionar:
o Como estou indo?
o Eu preciso de outros recursos para completar a tarefa?
o O que mais posso fazer para completar a tarefa?

e Aofinal, o aluno é encorajado a se perguntar:
o Euatingi meus objetivos?

Fui eficiente?

O que funcionou?

O que nao funcionou?

O O O O

Quais as estratégias que posso usar na proxima vez?
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e O professor também deve se monitorar e criar um checklist:
Foram usados pequenos passos?

As frases estdo mais curtas?

O vocabulario esta compreensivel?

As pistas visuais foram usadas?

Um texto maior (aumento) foi usado?

O estilo de fonte esta adequado?

A apresentacao foi valorizada?

O aluno tem chances de se automonitorar e se autocorrigir?

O O 0O O o o o o o

As tarefas abordam temas “simples” (dentro da zona de conforto)?

No Brasil, existem alguns centros de pesquisa em alfabetizagao.
Abaixo sequem links para alguns deles:

CEALE - UFMG
<http://www.ceale.fae.ufmg.br/pages/view/biblioteca.html>.

CEEL - UFPE
<http://www.ufpe.br/ceel/>.

Associagao Brasileira de Alfabetizacao
<http://www.abalf.org.br/>.



Conclusao

A leitura e a escrita sdo habilidades aprendidas e fundamentais para o de-
senvolvimento do individuo em uma sociedade letrada. A aprendizagem
destas habilidades é um processo bem complexo que se desenvolve ao lon-
go dos anos escolares.

A leitura pode ser compreendida em duas grandes esferas: a decodificagcdo
e a compreensao. Quando dizemos que uma leitor é proeficiente estamos
dizendo que os processadores linguisticos e cognitivos envolvidos nesta ha-
bilidade estdo funcionando de uma maneira harmonica.

A escrita por sua vez, permitiu ao homem transpor a barreira do tempo
e do espaco. Por definicao, a escrita vai além do processo de codificagao:
existe uma apropriacao das regras ortograficas e gramaticas. Além disso,
a analise critica do sobre o material elaborado e a capacidade de escrever
utilizando diversos géneros textuais, sao competéncias esperadas em uma
escrita proeficiente.

Ao entender o desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita, é
possivel identificar em quais habilidades os alunos estdo precisando de mais
auxilio, possibilitando assim uma intervencdo mais direcionada e assertiva.
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“Chega mais perto e contempla as palavras

Cada uma tem mil faces secretas sob a face neutra
e te pergunta, sem interesse pela resposta,

pobre ou terrivel, que lhe deres:

Trouxeste a chave?”

Carlos Drummond de Andrade

1902-1987
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Madulo 5

Estratégias para






“Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,

se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manhd) que plana livre de armagao.
A manha, toldo de um tecido tdo aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz balao.”

Joao Cabral de Melo Neto

1920-1999



Apresentacao

Nos modulos anteriores, vimos como se da o desenvolvimento humano
nos primeiros anos de vida, como adquirimos os processos de linguagem
oral, leitura e escrita, bem como estratégias que podemos utilizar para
aprimorar essas habilidades em um contexto de sala de aula. Muito alunos,
entre eles criancas/adolescentes com transtornos de aprendizagem,
costumam apresentar dificuldade para planejar e organizar os estudos
e sua vida diaria. Neste Moédulo, retornaremos alguns aspectos do
desenvolvimento cerebral e como seu amadurecimento se relaciona com
a aquisicao e o uso das habilidades de planejamento e organizagdo. Serdo
apresentadas orientacdes que visam facilitar o desenvolvimento dessas
capacidades, consideradas fundamentais para a aprendizagem académica.



Conteddo

e As fungoes executivas e o cérebro.

e Asfuncoes executivas no dia a dia.

e Estratégias para estimular e desenvolver as funcdes executivas.

e Aavaliagdo de alunos com dificuldades para planejar, organizar e aprender.



As fungoes executivas
e 0 cérebro

As fungdes executivas se referem aos processos cognitivos necessarios
para planejar e direcionar atividades, executar acoes, controlar movimen-
tos e regular emocgdes. Essas habilidades ainda estdo ligadas a nossa capa-
cidade de iniciar agbes, sustentar atencao, monitorar nosso rendimento,
controlar (inibir) impulsos e realizar tarefas com foco e persisténcia.

Muitas pessoas, entre elas as com transtornos de aprendizagem, enfrentam di-
ficuldades nas fungdes executivas e isso pode afetar atividades envolvendo os
atos de planejar, organizar, criar estratégias, lembrar de detalhes e manusear
tempo e espaco. De uma forma geral, as fungdes executivas sio um conjunto
de processos mentais que nos permitem conectar a experiéncia passada com a
acao presente. Problemas envolvendo as fungdes executivas podem ser iden-
tificados em qualquer idade e frequentemente contribuem para aumentar os
desafios impostos pela aprendizagem académica.

Pais e professores geralmente esperam que criangas usem habilidades execu-
tivas no dia a dia, mesmo sem conhecer muito esse conceito e/ou como ele
impacta no comportamento e desempenho escolar.

E extremamente importante sabermos como e quando surgem essas habilida-
des e quais estratégias devemos utilizar para proporcionar um bom desenvol-
vimento da crianga. Isso nos auxilia a monitorar os ganhos de nossos alunos,
identificar possiveis desvios e a intervir precocemente evitando que as dificul-
dades se intensifiquem. Esse sera um dos objetivos deste Modulo.

O lobo frontal ¢ a principal regido do cérebro que diferencia os seres humanos
de outros animais mamiferos e é a regido responsavel pelo desenvolvimento das
fungdes executivas. Veja a figura na pagina a seguir.

Nosso cérebro € dividido em varias regioes, chamadas
de lobos. Apesar de funcionar de uma forma sistémica e
integrada, essas regioes vao amadurecendo em periodos
distintos e sucessivos. Assim, vamos adquirindo e
aprimorando habilidades especificas ao longo do tempo.



A base para o aprimoramento das fungdes executivas inicia-se antes do nas-
cimento, mas as habilidades se desenvolvem gradualmente ao longo das pri-
meiras duas décadas de vida. E justamente por isso que durante nossa pri-
meira infancia, quando ainda nao temos essas competéncias constituidas,
precisamos de um cuidador ou responsavel para nos ajudar a planejar, orga-
nizar e monitorar nossas acoes. Comecamos a perceber os primeiros sinais
dessas fungdes em criangas pequenas, por volta dos 5 anos. No entanto, é
comum observarmos jovens aos 15 anos com dificuldades de planejamento,
nocao de tempo ou controle inibitorio. Isso acontece, pois essas capacidades,
que tém como cerne a autorregulagdo ou autocontrole, comegcam a se de-
senvolver cedo na infancia, mas persistem em amadurecimento ao longo da
adolescéncia e no inicio da vida adulta.



Neurdnio

Assim como todos 0s nossos outros 6rgaos, nosso cérebro também cresce.
Quando nascemos, ele pesa cerca de quatrocentos gramas, e ja no final da
adolescéncia, atinge o peso de aproximadamente 1.400 gramas. Além dis-
so, uma série de mudangas acontecem em nosso cérebro ao longo da vida.
S3o geradas células nervosas, chamadas de neurdnios (ver figura abaixo) e
suas células de suporte (neuroglia), que sdo os “tijolos” do sistema nervoso
central. Para que os neur6nios possam se comunicar, eles tém terminagoes,
chamadas de axonios e dendritos, que permitem que um neurdnio envie e
receba informacdes de outros neuroénios.

axonio

dendrito

Os axonios sao extensdes longas, que conseguem se comunicar com dife-
rentes regioes cerebrais. Eles sao revestidos por uma camada protetora de
gordura, chamada mielina, que os isola e ajuda a aumentar a velocidade da
transmissao entre os sinais nervosos. A comunicagao que ocorre entre 0s
neurdnios se torna mais rapida e eficiente por causa dessa camada isolan-
te. A mielinizacdo comeca nas fases iniciais do desenvolvimento e continua
até o inicio da fase adulta. Esse processo é uma das caracteristicas-chave do
desenvolvimento do lobo frontal, e é diretamente relacionado ao desenvolvi-
mento das habilidades executivas.

Durante a primeira infancia, ha um aumento inicial no nimero de células neu-
ronais e, particularmente, na quantidade de sinapses. Esse aumento ocorre
antes dos 5 anos e favore a aprendizagem rapida, como observamos no pri-
meiro modulo. Outra fase significativa acontece por volta dos 11 a 12 anos,
quando surge um pico de desenvolvimento e aprendizagem rapida.



Pesquisas demonstram que o pico de crescimento no cérebro, proximo da
adolescéncia, ocorre primariamente nos lobos frontais. Portanto, é como
se 0 cérebro estivesse se preparando para o desenvolvimento das fungdes
executivas, que se tornardo mais necessarias ao longo da adolescéncia. Al-
guns pesquisadores sugerem que existe um processo de “use-o ou perca-o”
na regido frontal durante essa fase. As conexdes que sao usadas persistem,
enquanto as que nao sao exercitadas sao perdidas.

Para garantir um bom desenvolvimento dessas habilidades, o treino se faz
importante ndo apenas para a aprendizagem das fungdes executivas, mas
também para o desenvolvimento de estruturas cerebrais que vao dar suporte
a essas habilidades mais tarde, na adolescéncia e na vida adulta. Durante esse
periodo, pais e professores podem ter um papel central ao guiar a aprendiza-
gem e o aprimoramento de habilidades executivas.

Portanto, existe uma forte correlacdo entre o desenvolvimento do cérebro e
o desenvolvimento da habilidade da crianca agir, pensar e sentir.

0 lobo pré-frontal, responsével pelas funcdes
executivas, tem um amadurecimento mais lento
quando comparado a outras regioes cerebrais.

0 desenvolvimento dessas funcdes ocorre até os
20 e poucos anos, ou seja, até o inicio da nossa
vida adulta.

Ao descrever as funcdes executivas, alguns tedricos recorrem ao termo “con-
ceito guarda-chuva”, que se refere ao fato de varias capacidades distintas esta-
rem inter-relacionadas. O termo passou a ficar mais conhecido por ser comum
observar déficits de fungoes executivas em individuos com diferentes condi-
¢bes, como transtorno do déficit de atencéo e hiperatividade (TDAH), lesGes
cerebrais e transtornos de aprendizagem. Com frequéncia, essas pessoas tém
dificuldades de organizacao e planejamento, monitoramento de tempo e con-
trole de impulsos (impulsividade).

Teorias do neurodesenvolvimento e a pratica escolar demonstram que muitos
alunos apresentam dificuldades escolares por conta de prejuizos em fungdes
executivas, mesmo aqueles que nao possuem um diagndstico definido. Por isso,
destaca-se a importancia de compreender o que sdo as fungdes executivas, co-
nhecer como elas se desenvolvem e como interferem no nosso desempenho
escolar, a fim de iniciar ou planejar uma boa intervencao terapéutica ou peda-
gogica. Isso se faz necessario, pois sao inimeras as ddvidas de pais e professores
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que se esforcam para entender por que algumas criangas, mesmo sem ter um
disturbio evidente, tém tanta dificuldade para planejar e organizar licoes, tarefas
e rotinas na escola e em casa.

As vezes, esses alunos apresentam dificuldades na organizacio do material,
na forma como avaliam sua produgdo ou até mesmo na maneira como con-
trolam seu comportamento. Acreditamos que eles poderiam se beneficiar
de uma intervencao desenvolvida com o objetivo de melhorar as fungdes
executivas. De fato, atualmente, ja existem diversas propostas baseadas em
evidéncias cientificas que tém se mostrado eficazes. Neste Médulo, preten-
demos dar foco a esses importantes processos cognitivos para que pais e pro-
fessores possam melhor auxiliar criancas a aprimorar essas habilidades, o que
resultara em um melhor rendimento em sala de aula.



As funcoes executivas
no dia a dia

Seres humanos tém a capacidade de encarar desafios e cumprir metas gra-
cas ao desenvolvimento de fungbes cognitivas superiores, chamadas de
fungdes executivas. Essas sao as habilidades que nos ajudam a decidir em
qual atividade prestaremos atencdo ou qual tarefa realizaremos. Também
nos permitem redirecionar nosso comportamento ao longo do tempo e a
atualizar demandas que vao surgindo para cumprir nossos objetivos. Por
meio dessas habilidades, planejamos e organizamos atividades, sustenta-
mos nossa atencdo e persistimos para cumprir tarefas. Sdo fungdes tam-
bém responsaveis pelo manejo (autorregulagio) das nossas emogdes e pelo
monitoramento de nossos pensamentos. Resumindo, sdo essas habilidades
que nos ajudam a regular nosso comportamento racional.

Essas habilidades envolvem:

«  Planejamento: habilidade de criar o passo a passo necessario para alcangar
metas ou finalizar uma tarefa. Relaciona-se a capacidade de tomar decisao
sobre o que é prioridade, o que deve ser focado e o que é secundario.

e Organizacao: habilidade de delinear e manter informagoes sistematizadas,
rastrear informacdes e materiais.

e Manejo de tempo: capacidade de estimar de quanto tempo se dispde,
como sera alocado e como se manter dentro de limites e prazos. Também
relaciona-se a no¢ao de que o fator tempo é importante.

»  Memoéria operacional (também conhecida como memoria de trabalho ou
working memory): capacidade de manter uma informacdo mental ativa,
enquanto executa uma tarefa complexa.

e Metacognicio: capacidade de se retirar e “olhar de fora”, para si mesmo em
uma situaco. E a habilidade de observar como vocé mesmo resolve proble-
mas. Ainda inclui a capacidade de automonitoramento e de autoavaliagao,
por exemplo, perguntar-se “como foi meu desempenho?”

e Inibicio do comportamento: capacidade de pensar antes de agir. A ca-
pacidade de resistir a tentacao de falar ou fazer algo nos da tempo para
avaliar a situagao e como nosso comportamento poderia impacta-la.

11
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Dentre as habilidades citadas, vale a pena destacar a inibicio do comporta-
mento. Esta é uma das primeiras habilidades a emergir, na faixa dos 5 aos 12
anos, que vai se aprimorando com a finalidade de nos ajudar a interromper ou
prorrogar comportamentos. No dia a dia, essa habilidade permite que a crian-
ca regule o seu comportamento: “Nao vou fazer bagunga na aula agora, vou
prestar atencao e ouvir a professora, assim ela me ajuda no trabalho depois”,
e o interrompa ao avaliar suas consequéncias negativas, por exemplo: “Esses
comentarios estdo chateando minha professora”. A inibicdo do comportamen-
to nos ajuda a lidar com distracdes e interrupgoes que podem atrapalhar nosso
desempenho, como: “Preciso ficar longe desse colega, porque os comentarios
dele estao me distraindo e atrapalhando minha atengao na aula”.

Ainibicdo do comportamento nos permite pensar antes de agir e decidir “se”
e “quando” vamos responder. Se nao tivéssemos essa habilidade, seria muito
dificil fazermos uso de outras competéncias, como planejar ou persistir para
atingir uma meta.

Vlocé ja percebeu como criangas pequenas

tém mais dificuldade para se autocontrolar?
Assista o link abaixo e veja o curioso

Teste do Marshmellow.
<https://www.youtube.com/watch?v=0KNulgjgXaA>.



Como vimos, as habilidades executivas comegam a surgir no inicio da primei-
ra infancia e s6 alcangam um desenvolvimento razoavel no fim da adolescén-
cia. E justamente nessa fase da vida que os responsaveis (pais, professores,
cuidadores) passam a dar maior confianga e autonomia para que os jovens
fagam escolhas e tomem decisdes (por exemplo, a escolha do vestibular, ti-
rar carta de motorista). Antes dessa etapa, adultos ajudam a compensar o
desenvolvimento incompleto, ao “emprestar” habilidades executivas para a
crianca. Isso é feito quando os cuidadores estabelecem regras, rotinas e limi-
tes, ajudando a crianga a direcionar seu comportamento, por exemplo, quan-
do um bebé ouve um nao dos pais ao se aproximar de uma situacao de risco.

De fato, n6s adultos somos um lobo frontal “emprestado” para a crianga e
funcionamos como um par de habilidades executivas complementares. Con-
tudo, ndo estamos la por tempo indeterminado e nosso papel é dar pistas e
direcionamentos para que, a medida que a crianga for adquirindo mais auto-
nomia, possamos nos afastar. Também ajudamos ao criar um ambiente mais
seguro, para compensar a falta de habilidade da crianca. Com bebés usamos
barreiras ou modificamos o ambiente para evitar que se coloquem em risco;
na escola, podemos dar pistas, determinar expectativas e ajudar os alunos a
se organizarem.

Agora que ja compreendemos como a crianga vai adquirindo e aprimorando
suas habilidades executivas, vamos dar maior énfase a exemplos concretos
de tarefas de criangas e adolescentes que envolvem habilidades executivas.

Na tabela a seguir selecionamos algumas atividades que podem ser realiza-
das por criangas de diferentes idades. Ao pensarmos nessa pratica, é impor-
tante ter claro que existem variagcdes no desenvolvimento infantil, de ma-
neira que em determinada idade algumas criancas ja podem realizar tarefas
com autonomia, enquanto outras vao precisar de dicas, supervisao ou até
assisténcia para executar a mesma tarefa.

Como ajustar as
expectativas ao

desenvolvimento das
fungdes executivas
da crianga?

13
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Vocé sabia que os alunos precisam ter um senso
de controle sobre seu processo de aprendizagem?
Quando um aluno sente que o contetido esta sobre
controle, seu cortex esté funcional e uma melhor
qualidade de aprendizagem é possivel.

15
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Estrategias para aprimorar
as habilidades executivas

A escola ndo tem a fungao de diagnosticar a crianca, mas, sim, de ajuda-la a en-
tender e a administrar seu comportamento e seu relacionamento com outros.

Para facilitar o desenvolvimento das fungOes executivas, precisamos en-
sinar as criangas a pensar em etapas, ou sequéncias subsequentes, para a
realizacdo de atividades. Primeiro apresentamos a tarefa para a crianga, de-
pois gradualmente (ao longo de um extenso periodo de tempo, a depender
da dificuldade da crianca) vamos diminuindo a mediacao, a supervisdo e
as pistas até a crianca adquirir autonomia. Veremos isso melhor em alguns
exemplos a seguir.

Estratégias de fora para dentro priorizam o ambiente e a
organizacao externa.

Existem formas de tornarmos o ambiente de aprendizagem mais adequa-
do (Ayres, 2005; Momo, Silvestre e Graciani, 2008, Mousinho, 2010).
A seguir, algumas dicas sobre como fazé-lo.

A organizacao do espaco fisico facilita a organizagao das criancgas, propor-
cionando maior clareza e previsibilidade.

« verifique se ha luminosidade excessiva ou insuficiente;

» selecione anteriormente e organize os materiais que serao usados em uma
atividade;

« diferencie murais de acordo com o material que sera exposto (ex: letras
em murais de uma cor e nimeros em outra);

» fagacontraste de cores, porém nao excessivamente coloridos, pois a crian-
ca pode perder a referéncia de onde deve fixar e manter a atencgao;

e quando necessario, diminua o material que fica exposto na parede;

« armazene materiais de uso coletivo em caixas e potes separados (lapis,
massinhas, tesouras);



coloque etiquetas ou rétolos nos armarios, caixas e gavetas indicando o
seu conteldo;

reorganize o espaco e os materiais no término de cada atividade com os alu-
nos (ex: guardar material nas caixas, limpar a mesa, recolher lixo do chio);

proporcione momentos de atividades diferenciados — duplas, trios, gru-
pos maiores, circulos, semicirculos, divisio de metade da sala, uso do
chao, espaco fora da sala de aula como arquibancadas, quadra, patio,
jardim;

organize materiais e horario escolar por cores (ex: portugués — azul, colar
etiquetas azuis nos livros e cadernos dessa disciplina, pintar todas as aulas
de portugués no horario escolar dessa mesma cor; matematica — vermelho;
ciéncias — verde e assim por diante);

ajude os alunos a se organizarem para executar uma tarefa a partir de or-
dens verbais, dé tempo suficiente para eles ouvirem a instrucao e execute-
rem cada passo (ex: “peguem o caderno de portugués”. Quando todos es-
tiverem com os cadernos em maos, siga: “agora coloque o caderno dentro
da pasta”; depois de colocado na pasta, fale a préxima instrucio).

17
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Apresentar e manter

as rotinas diarias

Vlocé sabia que criangas mais distraidas devem
sentar-se mais proximas ao professor e longe de
portas e janelas? Isso as ajuda a manter o foco de
atencéo por periodos prolongados.

Antes do inicio das atividades, fazer uma agenda com o planejamento do dia.

Organizar as rotinas: saber o que a espera, o tempo que tem para reali-
zar tarefas. O horario de descanso e lazer fazem que a crianca autorre-
gule sua atencado, tenha motivacio e seguranca para investir em novas
aprendizagens e fique menos ansiosa em relacdo ao que sera exigido
dela. E importante que antes do fim do dia, o professor reveja esse plane-
jamento junto com seus alunos: o que cumpriram, 0 que nao cumpriram,
por que nao cumpriram.

Possibilitar pausas durante as aulas, em horarios combinados previa-
mente: tendo em vista a grande demanda de energia das tarefas acadé-
micas, ja que a leitura faz parte de boa parte delas, alunos com transtor-
nos de aprendizagem poderiam sair mais frequentemente de sala de aula
para “recarregar as baterias’”. Esses momentos devem ser regulares, mas
nao de livre demanda, para nao prejudicar momentos cruciais.

Notacoes da ortografia de palavras: palavras grafadas frequentemente
de modo ndo convencional pelo aluno disléxico podem ser destacadas
em um caderno de notas (ex: um glossario personalizado) ou em algum
lugar em que sejam facilmente lidas ou faceis de encontrar no caso de
duvidas.



Recursos sensoriais diversificados alcancam mais alunos em sala de aula.

Quanto maior a oferta de estimulagdo sensorial (tanto em frequéncia como

em diversidade), maior a chance de que alunos com perfis de aprendizagem

distintos consigam integrar e representar as novas informacgdes que estdao

recebendo. Portanto, é importante que recursos visuais, auditivos, tateis, ci-

nestésicos (movimentos), vestibulares (equilibrio), olfativos e gustativos se-

jam explorados em sala de aula.

Recursos de propriocepcao:

toque levemente os bragos ou ombros da crianca para chamar sua aten-
cdo de volta a aula;

ajuste a altura da mesa e da cadeira — a crianca deve poder ficar com os
pés apoiados no chao.

Recursos tateis:

aceite que a crianga mantenha o estado de alerta mastigando balas ou
chicletes, quando necessario.

crie um canto na sala (caixa) onde a crianca possa manipular objetos de
diferentes tamanhos e texturas — a atividade pode ser feita vendo o ob-
jeto e depois com olhos vendados;

proporcione atividades com manipulagdo de pequenos materiais, como
macarrdo, mi¢angas, plasticos bolha, conta gotas, bordados etc.;

ofereca atividades de pintura e desenho do proprio corpo, identificando
as partes sensibilizadas.

Recursos vestibulares:

caso a escola tenha um patio ou parque, encoraje a crianga a experimen-
tar diversos brinquedos disponiveis (escorregador, gira-gira, balanco e
escaladas);

promova atividades que estimulem a coordenagao motora fina;

proporcione jogos com bola para formar sentengcas matematicas ou se-
quéncia de palavras com pequenos grupos de alunos;

ofereca brincadeiras com movimento, como danca, imitagdo, mimica e
dramatizacao;

faca teatro com os contetdos e temas abordados programando ativida-
des que intercalem percepgao visual e movimento.

Explorar os recursos

sensoriais do aluno
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Recursos visuais:

O uso de recursos visuais é altamente indicado por varios estudiosos da area.
Sao mais adaptados ao estilo cognitivo de muitas criancas e favorecem a en-
trada da informacgdo de outro modo que ndo esteja limitado somente ao he-
misfério esquerdo do cérebro.

e engrosse as linhas do caderno com caneta preta, se necessario;

e use o contraste preto e amarelo ou azul e branco para destacar ordem e
regras a ser seguidas durante as atividades;

 utilize figuras, nUmeros ou listras na lousa para sinalizar as etapas de re-
alizagdo das tarefas;

e elabore a rotina com cartazes e figuras — isso permite que as criancas
tenham uma pista visual;

e faca uso de materiais brilhantes, como purpurina, lantejoula, cola e durex
colorido, para fazer setas e lembretes para facilitar a memorizacao visual.

Recursos auditivos:
e tente reduzir os ruidos durante a explicacao de contetdos ou atividades;

e use sons ou alteracdes no tom da voz para aumentar a atencao dos
alunos — falar baixo em ambientes agitados e dar énfase mudando o
tom da voz quando quiser que se atenham a algo importante durante
a explicagao;

e antecipe para a crianga sons inesperados como o sinal para o recreio ou
o término de uma aula;

e estale os dedos para ritmar atividades, também use musica, toque, pal-
mas ou sinais para iniciar ou finalizar uma tarefa;

« prefira musicas mais calmas, como as classicas, para acalmar o ambiente
quando retornam do recreio.



Recursos externos a sala de aula ou externos a escola devem ser explorados
pelo professor, sobretudo aqueles disponibilizados pela comunidade em que
a escola e o aluno se inserem: atividades culturais, artisticas, esportivas, re-
cursos da tecnologia da informacao.

e Antecipar os conteudos para que o aluno possa buscar recursos extras para
sua aprendizagem (videos, passeios etc.): como ja destacado, imagens po-
dem proporcionar ao aluno uma nova perspectiva do assunto. Visitar mu-
seus, assistir a videos de assuntos que serdo trabalhados podem fazer que
o aluno assimile melhor as aulas, permitindo-lhe criar correlagdes entre as
diferentes experiéncias que envolvem o assunto.

e Possibilitar uso de recursos tecnolégicos: caso o padrao motor nao permita
uma escrita fluente, dar a op¢ao de utilizar em sala de aula recursos como
computadores ou similares.

«  Oferecer recursos para a organiza¢ao do conhecimento: utilizar material de
apoio, com os topicos mais relevantes a ser discutidos durante as aulas. Isso
podera auxiliar o aluno com dislexia, por exemplo, a destacar a informagao-
-chave, estabelecer correlagdes entre conceitos.

»  Modificar a natureza da tarefa: existe uma série de modificagdes que deve-
mos considerar e podem ajudar a diminuir a complexidade de tarefas. Pode-
mos fazer perguntas mais curtas, tornar o passo a passo mais explicito, dar
multiplas alternativas.

e Segmentar uma grande atividade em partes menores: solicitar que o alu-
no entregue um trabalho por etapas cria oportunidade de mediacao mais
frequente, permitindo que o aluno organize as informagdes e nao corra o
risco de continuar uma atividade de forma erronea até o fim. Isso também
favorece a autorregulagdo da atencao. Se a atividade for de leitura, problema
central de pessoas com dislexia, essa estratégia também favorece a motiva-
cdo. Um texto longo pode causar ansiedade e resisténcia. Segmenta-lo em
partes menores podera ajudar na decodificagdo e compreensao.

Incentivar a busca

de recursos extras
ou externos
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Estabelecer
e expressar

as prioridades
para os alunos

Estratégias de dentro para fora priorizam o individuo e o seu
comportamento.

Nem sempre os alunos conseguem determinar prioridades na hora de estu-
dar. Especialmente no caso dos alunos com dificuldades de natureza execu-
tiva, algumas orientagdes sao importantes para garantir que seu tempo de
foco (geralmente reduzido) seja utilizado em assuntos prioritarios. Para isso,
sugerimos:



AUTORREGULAGAD:

A autorregulacao é a habilidade de gerenciar o proprio comportamento e
adequa-lo a situagao.

E importante para que o aluno consiga:

Para estimular a autorregulagdo, é importante que, ao identificar um erro
no trabalho do aluno, vocé nao diga (mostre ou grife) onde ele esta, apenas
sugira que o aluno reveja o material. Isso incentiva o pensamento reflexivo.

e Combine “codigos” com a turma para sinalizar quando o comportamento
de um aluno (ou grupo de alunos) nio estiver apropriado. Ou seja, “dé uma
dica” e antecipe problemas.

Ajudar o aluno

a focar no seu com-
portamento

Estimulando a

autorregulacgéo
em sala de aula
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Treinando o controle

dos impulsos
em sala de aula

CONTROLE DOS IMPULSOS: inibicao de comportamento

Habilidade de resistir a uma forte tendéncia a realizar algo em detrimento de
outra acdo que seja mais apropriada ou necessaria. Um grupo de pesquisa-
dores do Reino Unido (Diamond et al., 2007) propde o uso de cartelas com
“orelhas” e “bocas” para lembrar aos alunos que as vezes devemos falar, as
vezes, devemos escutar. Em uma atividade de leitura compartilhada, por
exemplo, enquanto uma crianga |é, a outra deve escutar atentamente para
que depois faca perguntas coerentes ou reconte a historia.

Segue um exemplo para uso em sala de aula: faca desenhos de “orelha” e
“boca” em uma cartolina. A principal ideia é apresentar as cartelas de modo
a enfatizar que quem estiver com a cartela das orelhas deve lembrar que
as “orelhas” nao falam, s6 escutam. Por isso, quem estiver com a cartela da
orelha tera de se controlar e esperar sua vez, enquanto quem estiver com a
cartela da “boca” pode falar. Alunos do Ensino Médio e Ultimos anos do Fun-
damental Il, geralmente, acham a ideia das cartelas da “orelha” e da “boca”
muito infantil, por isso, o desenho pode ser substituido por outro simbolo, ou
cartdes coloridos (exemplo: vermelho = “oucga”; verde = “fale”).



AUTOAVALIAGAD

A autoavaliacao é uma habilidade importante mas, o aluno precisa desenvol-
ver o senso critico para poder se autoavaliar. Tarefas de revisao da producao
podem ajuda-lo nesse processo: um check-list ao final de uma tarefa pode ser
atil para ajudar o aluno a monitorar e acompanhar seu progresso.

No inicio da tarefa, podemos propor ao aluno que responda as seguintes
perguntas:

e Qual é meu objetivo?

» O que quero atingir?

e O que preciso saber antes de iniciar a tarefa?
e Que recursos serao necessarios?

e Qual meu prazo?

No meio da atividade, o aluno pode se questionar:

» Como estou indo?
e Eupreciso de outros recursos para completar a tarefa?
e O que mais posso fazer para completar a tarefa?

Ao final da tarefa, o aluno é encorajado a se perguntar:

e Euatingi meus objetivos?

e Fuieficiente?

e O que funcionou?

e O que nao funcionou?

e Quais as estratégias que posso usar na proxima vez?

Estimulando
a autoavaliacao

em sala de aula
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E o professor?

Precisa se monitorar?

Como aprimorar
0 comportamento

dos alunos em
sala de aula?

O professor também deve se monitorar e criar um check-list:

e Atarefa esta segmentada em pequenos passos?

* O vocabulario esta compreensivel?

e Foram usadas pistas visuais?

* O estilo de fonte esta adequado?

e Aapresentacao foi clara?

e O aluno tiveram chances de se automonitorar e se autocorrigir?
e Astarefas sdo relevantes e despertam o interesse dos alunos?

Faca um contrato com os alunos, espécie de “combinados” que favorecam a
boa convivéncia entre todos:

e Quando couber, essas regras devem ser criadas em colaboragao com os
alunos, no inicio do semestre. Cada turma pode se adequar aos proble-
mas que enfrenta.

*  Sugere-se que esses combinados fiquem expostos em cartolina na sala, e,
caso os alunos ainda ndo sejam leitores, também sejam representados por
desenho.

Sempre que possivel, comemore as pequenas conquistas de seus alunos.
Reforce-as verbalmente ou use carimbos ou adesivos com alunos menores.
Procure ser claro e objetivo, dizendo exatamente o que foi que o aluno fez
(“Parabéns Fulano, por se concentrar na tarefa!”).

Para motivar os alunos, a turma pode ser dividida em grupos para que ga-
nhem pontos a medida que seguirem os combinados no dia.



AUTOESTIMA

Como vimos no Mddulo 1, fatores emocionais como a autoestima estio
envolvidos na aprendizagem e precisam ser considerados com cuidado.

Como incentivar a

. Escr‘eva allgo positivo que a crianca fez para que ela leve para casa e mos- aUtOBStIma dos alun[]s
wreafamiia em sala de aula?

e Fagcaumalistacom o aluno de tudo que ele consegue fazer, bem como do
que ndo consegue e gostaria de melhorar.

» Concentre-se naquilo que os alunos podem fazer.
« Desenhe uma escada em que os degraus mais baixos representem aqui-
lo que eles podem fazer e os degraus seguintes representem pequenos

passos para que eles atinjam os proximos objetivos.

e Tenteidentificar pequenas responsabilidades que a crianga pode ter para
ajudar os outros e ser prestativa.

e Elogie os alunos por atitudes que nio sao necessariamente relacionadas
ao sucesso académico/escolar, como ser prestativo e preocupar-se com

o outro.

e Crieuma “Parede da Fama” para colocar as conquistas.
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Faca atividades para promover a confianga e o senso de responsabilidade.
Por exemplo, organize os alunos em duplas, e peca para uma das criangas
colocar uma venda nos olhos. A crianga que estiver sem a venda tem de
guiar a que esta vendada ao redor de obstaculos, como cones. Depois elas
trocam de lugares. Dica: lembre-se de selecionar os pares com cuidado e
de sempre respeitar os limites da crianca. Possivelmente, algumas nao se
sentirdo a vontade para participar da atividade na primeira vez. Deixe-as
observar, até que se sintam confortaveis para fazer parte. Lembre-se de
sempre reservar um tempo final para conversar sobre como se sentiram,
promovendo reflexdes.

Crie fichas com recompensas e tarefas. Cada crianca tem de pegar uma
ficha. Algumas pegarao uma recompensa outras pegardo uma tarefa.
Isso encoraja a responsabilidade.

Faca listas com a crianga de qualidades que ela gosta em amigos ou nas
pessoas em quem confia.

Envolva os alunos em uma area da escola que necessita de melhorias
— como um vaso de janela que precisa ser plantado ou uma area que
precisa ser limpa e arrumada. Isso ajudara-los a desenvolver o senso de
responsabilidade.

Escolha algo que a crianga gostaria de aprender ou melhorar e, usando o
desenho de uma casa, ajude-a a planejar como essa atividade seria feita,
exatamente como uma casa: ha etapas para fazé-Ia, partindo da funda-
¢ao para cima.

Vocé ja ouviu falar sobre o efeito pigmalido ou
efeito Rosenthal? E o fendmeno que descreve que
a expectativa colocada sobre as pessoas (alunos e
funciondrios) interfere no seu desempenho.

Ou seja, o efeito pigmalido é uma forma de “pro-
fecia autorrealizadora”, pois estudos mostram que
as pessoas internalizam seus rotulos positivos e
negativos. Aquelas com rétulos positivos sucedem
de acordo com as expectativas que recebem.
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Como diferenciar a
avaliacao para beneficiar
todos alunos?

Se quisermos contribuir para o sucesso académico e profissional dos alunos
que enfrentam obstaculos para aprender, é necessario que também possa-
mos oferecer-lhes apoio no momento da avaliagcdo. A maior parte dos alu-
nos com dislexia, discalculia, disortografia e, certamente, aqueles com TDAH
enfrentam dificuldades para executar tarefas que requerem planejamento,
organizag¢ao e monitoramento.

Em momentos de avaliacao formal, essas dificuldades ficam ainda mais evi-
dentes, pois somam-se a elas o estresse e a apreensao do desempenho. A
situacao de avaliacdo gera ansiedade para todos, mas a maioria dos alunos
conseguem organizar seus recursos de forma a cumprir a tarefa. Para aqueles
com evidentes dificuldades de atengao, de planejamento, de organizagao, de
leitura e de expressao escrita é necessario um apoio extra para que possam,
paulatinamente, adquirir confianga e construir sua autonomia.

«  Ampliar o tempo de elaboragio das provas: se o tempo de leitura é me-
nor, nada mais justo do que ter um periodo mais longo para realizar as
avaliagdes. Caso contrario, a avaliacdo podera ficar incompleta, por falta
de tempo habil, e a compreensido do material podera ser prejudicada.

e Permitir que o professor ou outro membro da escola leia oralmente as
questoes durante as provas: a interpretacao de enunciados pode estar
comprometida pela dificuldade de leitura que envolve secundariamen-
te a interpretacao. A perda dessa informacdo central nas avaliagcoes
escritas pode levar ao erro, mesmo em questdes que o aluno domine
tranquilamente. Por isso, existe a orientacao de que haja um leitor para
esses momentos.



Permitir que o proprio aluno leia oralmente as questdes durante as pro-
vas: alguns alunos conseguem compreender um texto lido oralmente, ja
que essa modalidade favorece o feedback auditivo (ouvir a si proprio por
meio da retroalimentacio da informacgéo). Entretanto, podem compreen-
der pouco ao ler silenciosamente, forma mais requerida em testes formais.

Possibilitar pausas durante as avalia¢des: testes longos provocam um
enorme cansago, uma vez que a demanda do processamento cognitivo
requerido é bem maior para alunos com transtornos de aprendizagem.
Portanto, algumas pausas podem ser importantes para que o aluno pos-
sa respirar, retomando seu potencial.

Elaborar enunciados claros e concisos: se a dificuldade reside na leitu-
ra, enunciados muito longos podem servir como uma grande armadilha.
Mantendo a clareza e a diretividade, pode-se assegurar que nio sera a
dislexia que representara um empecilho aquela questao.

N3ao descontar pontos de erros ortograficos: as dificuldades na forma de
grafar as palavras fazem parte da dificuldade de alguns transtornos de
aprendizagem. Se a ideia da resposta estiver correta, ndo parece justo
que sejam descontados pontos por erro ortograficos.
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Possibilitar que as respostas sejam dadas em forma de topicos ou dia-
gramas: a demanda cognitiva exigida para a elaboracao de textos que se-
jam informativos, mantendo a precisdo, a coesdo e a coeréncia, tal como
é exigido nas respostas a perguntas discursivas, € muito grande. A fim de
manter o contelido, o que é mais relevante na questao, pode-se possibili-
tar que as respostas sejam de forma esquematica por meio de notagoes,
topicos ou diagramas.

Escrivao: a dificuldade de transformar seus pensamentos em um texto
escrito repercute sobre a possibilidade de acertar questdes que exijam
respostas discursivas. Nesse momento, pode haver um adulto que possa
escrever em seu lugar, a partir das respostas orais.

Desconsiderar a baixa qualidade no padrao motor ou possibilitar outro
instrumento de registro, incluindo um escrivao: em um grupo de crian-
cas disléxicas, a disgrafia de execugdo (dificuldade no padrdo motor da
escrita) é um sintoma que geralmente esta presente. Nesses casos, ha
problemas na qualidade da letra, que pode ser ilegivel, e/ou na velocida-
de da escrita. O uso da tecnologia (como o computador) ou de um escri-
vao (como ja referido aqui) parece ser uma solugdo viavel.

Vocé sabia que altos niveis de estresse interferem
negativamente no funcionamento das funcdes
executivas?

Entao, fatores de estresse, ou fatores como a
solido, a falta de exercicio fisico e a tristeza,
podem atrapalhar seu bom funcionamento.

Em contrapartida, o bom desenvolvimento das
funcdes executivas nos permite lidar melhor com
situaces de estresse.
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Conclusio

As funcgoes executivas estdo envolvidas em tarefas cognitivas complexas,
como solugdo de problemas, modificacao de comportamento na presenca
de informagdo nova, criacdo de estratégias ou de sequéncias de agcdes com-
plexas. Recentemente, as funcdes executivas foram definidas como um pro-
duto da operacao coordenada de varios processos cognitivos para atingir
determinado objetivo de maneira flexivel. Quando esses sistemas falham, o
controle do comportamento fica enfraquecido, desordenado ou desinibido.
Entdo, podemos dizer que a coordenacao, o controle e a orientacdo para um
objetivo sdo o cerne do conceito de fungdes executivas.

Portanto, ao adotarmos estratégias que facilitem o planejamento e a organi-
zagdo do ambiente e dos alunos, estaremos contribuindo para o desenvolvi-
mento de fungdes executivas de todos em sala de aula, ndo apenas dos alunos
com transtornos de aprendizagem.
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“Esta menina

tdo pequenina

quer ser bailarina.

Ndo conhece nem dé nem ré
mas sabe ficar na ponta do pé.

Ndo conhece nem mi nem fa
Mas inclina o corpo para ca e para ld

Nao conhece nem la nem si,
mas fecha os olhos e sorri.

Roda, roda, roda, com os bracinhos no ar
e nao fica tonta nem sai do lugar.

Poe no cabelo uma estrela e um véu
e diz que caiu do céu.

Esta menina
tdo pequenina
quer ser bailarina.

Mas depois esquece todas as dangas,
e também quer dormir como as outras criangas.”

Cecilia Meireles

1901-1964
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Modulo 6

Habilidades matematicas:






“A Matemadtica é a tnica linguagem
que temos em comum com a natureza.”

Stephen Hawking

1942 - 2018



Apresentacao

Este Modulo discorre sobre as habilidades matematicas e as dificuldades ou
transtornos envolvidos em sua aprendizagem. A habilidade de representar
informacdes por meio dos nimeros é fundamental nao apenas para o sucesso
académico, mas também para tarefas triviais do dia a dia: ver horas, estimar a
passagem do tempo, realizar pagamentos, conferir trocos e realizar estimati-
vas sobre riscos, ganhos e perdas.

Assim como fizemos nos moédulos anteriores, organizamos a apresentagao
da informacao de forma a introduzir inicialmente o desenvolvimento tipico
das habilidades matematicas e, em seguida, apresentar os eventuais pro-
blemas encontrados nesse percurso. Também serdo abordadas formas de
avaliacdo e sugestdes de intervencao.

Como vocé, professor, vai notar, o dominio da matematica integra diversos sis-
temas cognitivos e é fundamental que o aluno tenha acesso a essa disciplina
que tao bem descreve e explica nosso mundo.



Conteddo

e O quesdo e como se desenvolvem as habilidades matemadticas.

e Osenso numérico e as habilidades matematicas bdsicas.

e O transtorno das habilidades matemadticas ou discalculia do desenvolvi-
mento.

e Aavaliacao das habilidades matematicas e o diagndstico
de discalculia do desenvolvimento.

e Estratégias para estimular e desenvolver as habilidades matematicas.



0 que é
matematica?

Como surgiu a
matematica?

0 que sdo e como
se desenvolvem as
habilidades matematicas

Matematica é definida como a ciéncia que estuda, por meio do raciocinio
dedutivo, as propriedades dos seres abstratos (numeros, figuras geométricas
etc.), bem como as relagdes que se estabelecem entre eles.

Entdo, professor, as habilidades matematicas ndo siao definidas somente
como competéncia aritmética e, por isso, é possivel ter um aluno em sala de
aula que tenha um bom desempenho em uma area da matematica e falhe
em outras. A matematica envolve compreender o conceito de quantidade
e a capacidade de fazer relagoes entre essas quantidades.

A primeira criagdo matematica da humanidade foi a correspondéncia biuni-
voca. Por tras desse nome estranho ha um conceito simples: a comparacao
de dois conjuntos. Um como referéncia, e o outro, o conjunto a ser contado.

Uma historinha: um pastor que queria ter a certeza de que nenhuma de suas
ovelhas tinha desaparecido, podia utilizar pedrinhas. Para cada ovelha, uma
pedrinha. Outra ovelha, outra pedrinha. E levava para o campo o seu saco de
pedrinhas. Na volta, deixava passar uma ovelha e tirava do saco uma pedrinha.
Passava outra ovelha, tirava outra pedrinha. Se sobrassem pedrinhas no saco,
queria dizer que alguma (ou algumas!) ovelha(s) tinha(m) fugido.



A comparagio entre os elementos de dois conjuntos (ovelhas e pedrinhas)
é a correspondéncia biunivoca e, a partir dela, surgiu a no¢ao de quantida-
de. Essa tarefa era o principio da contagem e, para estabelecer essa con-
tagem, o homem nao precisou buscar instrumentos sofisticados, ja havia
nascido com eles!

O dominio da matematica pode ser decomposto em diferentes habili-
dades, umas complexas e dependentes de competéncias linguisticas e
cognitivas (dominio de vocabulario especifico e compreensdo de texto),
como é o caso da resoluciao de problemas, e outras que se desenvolvem
muito precocemente e parecem nao depender da linguagem, como é o
caso do senso numérico.

Quando vamos além da definicdo da matematica e pensamos no seu pro-
cesso de aquisicdo e desenvolvimento, podemos pensar que essas habili-
dades sdo regidas por diferentes sistemas especializados do cérebro, mas
que esses sistemas trabalham de forma integrada e também requerem o
dominio de habilidades cognitivas como atencao, organizacao e memoria
operacional.

Retornando,

0 que € matematica?




0 senso numeérico

Para a maioria de nos, uma espécie de linha mental esta pronta e espe-
rando para ser usada sempre que precisamos nos engajar em um pensa-
mento matematico. Nao é dificil perceber que alguns niUmeros representam
quantidades maiores do que outros, e nao precisamos contar com os dedos
das maos para resolver um calculo. Para algumas pessoas, no entanto, essa
no¢do de senso numérico ndo e tao intuitiva. Para os individuos com um
transtorno especifico de aprendizagem de matematica, também conhe-
cido como discalculia, a aprendizagem de nog¢des simples de matematica
pode se tornar um pesadelo.

Mais um pouquinho de historia. “Certa vez, um urubu fez um ninho na torre
da capela de uma fazenda. O fazendeiro resolveu matd-lo. Mas toda vez que
entrava na torre, o urubu voava até uma drvore distante e de ld, com a sua
vista de grande alcance, esperava até o homem sair da torre, quando voltava
para o ninho.

O fazendeiro resolveu, entdo, entrar com um empregado, permanecendo ld
dentro e mandando o empregado sair. O urubu, porém, ndo se deixou enga-
nar: ficou na drvore e s6 voltou quando o fazendeiro saiu da torre. O homem
ndo desistiu e entrou com dois empregados na torre, ficando ld novamente,
enquanto os dois saiam.

Ainda ndo foi dessa vez que o urubu caiu na armadilha, esperando a saida
do fazendeiro. E assim, repetidamente, o patrao tentou a manobra com trés,
quatro empregados sem conseguir nada.

S6 quando entrou com cinco, o urubu voltou ao ninho, ao ver sair o quarto
empregado. O seu ‘senso numérico’ s6 ia até quatro, e, por ndo saber contar
mais que isso, acabou caindo na armadilha.” (Tobias Dantzig, 2007)

0 senso numérico € a habilidade de representar
e manipular magnitudes numéricas de forma néo
verbal em uma linha numérica internalizada.



O senso numérico refere-se a habilidades matematicas basicas como:

* Senso de magnitude: como um objeto (ou quantidade) se compara a
outro (a), em termos de tamanho ou posi¢io.

*  Subitizacdo: discriminacao visual que permite detectar, de forma rapida e
automatica, uma pequena quantidade de itens.

¢ Cardinalidade: compreensao de que o Ultimo nimero contado se refere a
quantidade total de objetos.

e Comparacgio: avaliacdo de caracteristicas de objetos para fazer um jul-
gamento de algum tipo.

*  Medicio: associar uma grandeza fisica (isto é, comprimento, peso) com
uma unidade que a descreve (por exemplo, centimetro, quilograma).

»  Aproximagio/estimativa: fazer uma avaliagdo aproximada, porém ainda
significativa (determinar se a soma de 8+5 esta mais proximo do nimero
12 ou do niimero 23).
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Fases do desenvolvimento das primeiras habilidades numéricas de acordo
com Geary, 2000.

Embora em nds, seres humanos, as habilidades
de senso numérico estejam presentes desde a
infancia, o desenvolvimento de algumas delas é
bastante dependente do ensino formal.

Habilidades numéricas precoces que dependem de ensino formal.



O desenvolvimento pleno das habilidades matematicas nos permite a organi-
zacao da linha numérica mental.

A organizacio da linha numérica mental é considerada a etapa final da aqui-
sicio numérica e compreende o entendimento da magnitude associada a
representacao simbolica e espacial. A partir do momento em que a crianca
tem o dominio mental da linha numérica, é capaz de realizar a associagdo e a
interacdo entre nimero, espaco e tempo e esta pronta para desenvolver as
demais habilidades aritméticas.

Vamos analisar a linha numérica de uma maneira diferente, pensando em
questdes bem praticas: Por que 3+5 ou 5+3 = 8?

Se fizermos esse calculo dentro de uma linha numérica, perceberemos que, se
partimos do 3 ou do 5, e andarmos mais 5 ou 3 pontos, chegaremos no mesmo
ponto, o nimero 8.

Professor, se comegarmos a pensar nessa ideia de andar pela linha, entdo
estamos associando a questdo da magnitude numérica com a questao es-
pacial, ja que os numeros podem ser entendidos pela quantidade de pontos
a ser percorrida.

Agora, para pensarmos:
Por que 5-3 ou 3-5 n4o chegam ao mesmos resultados?

Na subtracio, a posicdo numérica (inicio da contagem) determina o final, ja
que a cardinalidade sera importante para entender qual magnitude numérica
sera resultado de determinada agdo. Entdo, apesar de termos dois nimeros
ou dois espacos a ser percorridos nessa linha para fazer essa operacao, o fato
de serem para a direita ou para a esquerda (2 ou -2) tera influéncia posicional
no resultado alcancado.
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Estudos indicam que existe um substrato neural
especifico para o processamento numérico,
localizado no lobo parietal, mais especificamente
no sulco intraparietal de ambos os hemisférios.

Para entender como ocorre o processamento numérico, existe um modelo
chamado de triplo codigo que diz que a informagao numérica pode ser pro-
cessada mentalmente por um sistema verbal, por um sistema visual e por um
sistema nao verbal de representacao de quantidade.

e Osistema visual é o que possibilita codificar o nimero em simbolo grafi-
co, fazendo possivel a utilizagdo dos algarismos indo-arabicos (0, 1, 2, 3,
4,5,6,7 8e9). Em termos de funcionamento neuroldgico, esta relacio-
nado com a area occiptotemporal.

e O sistema verbal é o que permite a representagdo numérica pelo siste-
ma lexical, fonoldgico e sintatico. Esse sistema é dependente das areas
cerebrais responsaveis pela linguagem: area frontal e temporal esquerda.

» O sistema de representacio de quantidade (ndo verbal) é o que pro-
move a compreensao semantica e permite as relagdes entre a magnitu-
de e o nimero. Esse sistema esta localizado no cortex parietal e promo-
ve a interacdo entre as representacbes numéricas e espaciais.

Por meio da integracao desses sistemas, a crianga consegue realizar aproxi-
macbes numéricas, adicao, subtracdo e multiplicagao.



Do que mais precisamos
para aprender matematica,
alem do senso numerico?

Nosso entendimento sobre o desenvolvimento das habilidades matema-
ticas melhorou muito nas Ultimas décadas com o resultado de pesquisas
envolvendo imagem e rastreamento funcional do cérebro.

Sabemos que o senso numérico é um termo que denota a habilidade de re-
presentar e manipular magnitudes numéricas de forma nao verbal em uma
linha numeérica internalizada. Essa linha numérica orientada espacialmente
comega a se desenvolver noinicio da vida e continua evoluindo durante os anos
iniciais do Ensino Fundamental, com a aquisicio de componentes cognitivos
adicionais, como a memoria de trabalho e a habilidade de transformar nimeros
em simbolos (linguagem).

Entdo, apesar de termos um sistema cerebral especializado para o pro-
cessamento das informagdes matematicas, necessitamos de outros siste-
mas cognitivos trabalhando de forma coordenada e integrada para que a
aprendizagem da matematica seja bem-sucedida.

A memoria de trabalho tem a funcio de armazenar a informacgdo tempora-
riamente enquanto outras tarefas estao sendo realizadas simultaneamente.
Essas informacdes podem ser verbais ou visuoespaciais. Quando pensamos
na capacidade de executar calculos numéricos, estamos trabalhando com a
funcao verbal; agora, quando trabalhamos com as habilidades de estimati-
va numérica, estamos trabalhando com habilidades visuoespaciais. Quando
um aluno apresenta disfun¢do na meméria de trabalho, ele pode vivenciar
dificuldades nas competéncias matematicas pela dificuldade de armazena-
mento das informacodes para execucao do calculo.

A capacidade de realizar um calculo com precisio também é dependente
da atengao, bem como a resolugdo dos problemas com enunciado e o do-
minio das competéncias aritméticas.

A linguagem também tem papel fundamental para a aprendizagem formal
da matematica. Ela proporciona um conjunto de simbolos que possibilitam o
dominio de sistemas representativos distintos, como criar um sistema de co-
municagdo comum para representar e comunicar os sistemas de magnitudes.
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0 transtorno especifico
das habilidades
matematicas ou discalculia
do desenvolvimento

A discalculia do desenvolvimento é um problema especifico para o entendi-
mento e o acesso rapido a conceitos e fatos numéricos basicos (Butterworth,
2005) ou, nas palavras de Dehaene (1997), “fundamentalmente uma difi-
culdade com o constructo do senso numérico”. Do ponto de vista do neu-
rodesenvolvimento, a literatura (Kosc, 1974; 1986) revela que a discalculia
do desenvolvimento reflete uma desordem estrutural (de origem genética
ou congénita) das partes do cérebro que sdo responsaveis pelas habilidades
matematicas, sem um transtorno simultaneo das fun¢oes mentais gerais.

Criancas com discalculia podem ter dificuldades severas na aprendizagem da
matematica, no desenvolvimento de habilidades visuoespaciais, ou em ambos.
Essas dificuldades podem ser, ou ndo, acompanhadas por prejuizos no desen-
volvimento das habilidades socioemocionais.

A discalculia tem de dois a cinco porcento de prevaléncia na populacio e a
ocorréncia afeta igualmente meninos e meninas.

Existem criancas com discalculia do desenvolvimento que se limitam a di-
ficuldades no senso numérico; e outras que apresentam o transtorno de
aprendizagem da matematica de forma comorbida, associado a atrasos do
desenvolvimento da linguagem, dislexia ou TDAH. Dados epidemioldgicos
tém mostrado que dois tercos das criancas com discalculia apresentam
condi¢does comorbidas. Clinicamente, a diferenca se manifesta no perfil
das dificuldades de arimética dessas criangas. Estudos com imagem tém
mostrado que as areas parietais (importantes para as fun¢des numéricas)
e as regides frontais (dominantes para as fun¢des executivas, memoria de
trabalho e atencdo) sdo menos ativas nas criancas com discalculia do de-
senvolvimento.
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Von Aster e Shalev (2007) desenvolveram um modelo de predicao do desen-
volvimento das habilidades matematicas composto por quatro fases (esque-
ma abaixo). De acordo com esses autores, a discalculia poderia se manifestar
como uma disfuncao na Fase 1 ou nas fases subsequentes.



O modelo também permite a elaboracdo de estratégias de orientagao
e intervencao de acordo com a fase do desenvolvimento das habilidades
matematicas.

Além das questOes neurobiolégicas que predispoem a discalculia, fatores
como o mau ensino, o curriculo pobre e a ansiedade matematica podem
contribuir para o agravamento das dificuldades encontradas nos casos de
discalculia, mas nio sio sua causa (Shalev, 2004).

E importante ressaltar que, mesmo na presenca dessas dificuldades, os
individuos com discalculia costumam ter facilidade para algumas tarefas,
como:

e aquisicao da linguagem oral;

e escrita de poesia;

e lembranca de palavras impressas;

e compreensao de areas das ciéncias que ndo envolvam matematica;

« entendendimento de conceitos numéricos e modelos computacionais
que ndo envolvam ndmeros;

e visualizacdo de figuras geométricas;

e pensamento criativo;

« artes plasticas.

17
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A avaliacao das
habilidades matematicas e
0 diagnaostico de discalculia

A analise de uma avaliagdo das habilidades matematicas, tendo em vista a iden-
tificacdo e o diagnostico da discalculia, deveria poder responder as questdes que
se seguem:

e Acrianga/adolescente possui senso numérico?

e Possui dominio semantico da linguagem matematica?

e Possui dominio dos fatos numéricos e procedimentos?

e Consegue manter a atengdo até a conclusio da tarefa?

e Possui ansiedade matematica ou outros problemas emocionais ou cogniti-
vos que interfiram na aprendizagem da matematica?

«  Possuiainformacdo necessaria para executar a tarefa (foi ensinado)?

Preferencialmente, o diagnostico da discalculia deve ser realizado por equipe
multiprofissional, envolvendo avaliagdo neuropediatrica, neuropsicoldgica, fo-
noaudioldgica e psicopedagogica.

Mas é importante que o professor possa identificar em sala de aula o aluno que
apresenta essas dificuldades e ajuda-lo a supera-las. As dificuldades envolven-
do o senso numérico podem ser identificadas ainda na pré-escola e demandam
apoio imediato.

Convém ressaltar que a discalculia ndo é uma condicao exclusiva; muitas
vezes existem problemas associados e concomitantes, como a dislexia e o
transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade (TDAH). Por isso, é sem-
pre importante verificar se existe mais de um problema afetando a apren-
dizagem do aluno.

Sempre que houver suspeita de que um aluno esta apresentando dificuldades
além das esperadas para a sua idade e escolaridade, podemos aplicar uma avalia-
cao e realizar uma analise mais detalhada dos dominios envolvidos na aprendiza-
gem da matematica.

Para facilitar esse processo, desenvolvemos o Protocolo para Avaliagao de
Habilidades Matematicas (Promat). Esse instrumento foi concebido para
avaliar trés areas cujos dominios sao fundamentais para a aprendizagem da
matematica: o senso numérico, a sintaxe numérica e o dominio dos fatos e
procedimentos numéricos.

Diversos programas de computador e jogos adaptativos para desenvolver habilida-
des matematicas foram desenvolvidos e podem ser utilizados em casa e na escola.



Estrategias para

0 desenvolvimento

do senso numerico das
habilidades matematicas

Essas atividades tem o objetivo de estimular:

Estratégias para
e« o0senso de tamanho e valor do nimero; dBSBI‘IVOWBI‘ 0 SEenso

e reconhecimento da posicao numérica; -
« comparagdo numérica (tamanho, valor e espago); numerico
» relagdo entre os nimeros (maior, menor, entre).

Distribua para os alunos cartas com diferentes quantidades de pontos e disposi- AtIVIdadE 1 .
cdo espacial distinta. Depois, aprensente um modelo e os alunos devem indicar Identlflcar
quais cartas tém a mesma quantidade de pontos, independente de sua disposi- :

¢ao espacial. quantldades

1. Relacionar quantidades aos nomes dos algarismos correspondentes

Fale um nimero e os alunos devem indicar qual carta representa essa quanti- Adaptagaﬂ

dade. Essa atividade é mais complexa do que a primeira, pois o aluno precisa
saber a magnitude do referencial verbal.

2. Relacionar quantidades ao algarismo correspondente

Nessa adaptacio, o aluno deve relacionar quantidades ao algarismo (nume-
ral) correspondente.
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Atividade 2:
Relacionar
a quantidade ao

valor posicional
(relagdo quantidade
versus espaco)

Atividade 3:
Associar a quantidade

ao numeral
(sistema decimal)

Desenhe no chio (com fita crepe, barbante, giz) uma linha e marca o primeiro
ponto, o meio e o ultimo ponto (0, 5, 10). Distribuia nimeros de 1 a 9 para
que os alunos encaixem nessa linha. Depois, retire os niUmeros encaixados e
peca para os alunos acertarem uma bolinha em determinado ponto (valor po-
sicional), ou jogue a bolinha e pergunte aos alunos qual valor aquela posicao
representa.

Crie cartas com diferentes quantidades de pontos e as distribua entre os alu-
nos. Cada aluno deve jogar uma carta e dizer um néimero, seguindo a ordem
numérica. Quando o nimero que foi dito representar a quantidade de pontos
na carta jogada, os alunos devem bater a mao no monte. Quem bater por
Ultimo tem de pegar todas as cartas. Ganha quem acabar as cartas primeiro.



Crie cartas que tenham, além da magnitude numérica representada por pontos,
numerais representados por simbolos (algarismos) ou escritos por extenso. Os
alunos devem jogar as cartas e quando duas cartas seguidas representarem a
mesma magnitude, independentemente da forma de apresentacdo, os alunos
devem bater a m3o no monte. Quem bater primeiro tem que pegar todas as
cartas. Ganha quem tiver mais cartas no final do jogo.

Distribua folhas com algumas sequéncias numéricas, em forma de quadrantes
com pontos (ver imagem abaixo). Escreva um nimero alvo na lousa, e os alunos
devem marcar um (X) no quadrante que expressar a mesma quantidade. Ganha
quem riscar todos os quadrantes de sua folha primeiro.

Substitua os quadrantes de pontos por digitos. Fale o nome de nimeros e os
alunos devem marcar com um (X) se tiverem o algarismo correspondente a
aquele nimero em sua folha.

Peca para os alunos construirem conjuntos com diferentes quantidades de
elementos. Organize trés conjuntos e peca para os alunos compara-los.
Pergunte qual conjunto tem maior quantidade, menor quantidade ou mes-
ma quantidade. Depois, alterne os conjuntos comparados.

Distribua folhas com imagens de diferentes conjuntos e peca para os alunos
circularem o conjunto que tem a maior quantidade de elementos.

Adaptacéo

Atividade 4:

Associar a quantidade
ao numeral e 0
numeral & quantidade
(sistema decimal)

Adaptacao

Atividade 5:
Comparar
quantidades

Adaptacao

21



L Distribua cartas com algarismos para os alunos. Coloque uma linha (ou cor-
AthIdadB B: da) na sala de aula e indique onde fica o inicio e o fim dela. Pega para os alunos
Representar a encaixarem os numeros na linha, respeitando a sequéncia da linha numérica.

linha numérica

o Se a atividade for muito dificil para os alunos, os pontos podem estar marca-
Adap’[agaﬂ dos na linha.

- Essas atividades tém o objetivo de estimular os alunos a:
Estratégias para o

desenvolwmento » estabelecer relagdes entre a magnitude numérica e seu correspondente
o numeral (algarismo);
daS hablhdades » identificar o valor posicional do algarismo dentro do nimero;

de conhemmento e compreender o conceito do sistema decimal.
linguistico




Crie um jogo da memoria com pegas contendo numerais em forma de alga-
rismos e niimeros escritos por extenso.

Separe cubos de cores diferentes para representar unidades (nove cubos),
dezenas (nove cubos) e centenas (nove cubos). Em grupos, os alunos de-
vem escolher um nimero e forma-lo com os cubos; as criangas dos outros
grupos devem dizer rapidamente qual é o nimero representado. O grupo
que acertar primeiro marca ponto.

Crie uma tabela na qual os nimeros de 0 a 9 sio representados por simbolos
aleatorios. Apresente-a para os alunos e peca para eles criarem nimeros de
dois ou trés digitos usando esses simbolos. Depois, eles devem transformar
os simbolos criados em numerais. E importante que os alunos sejam estimu-
lados a ler os simbolos como numerais, percebendo que eles podem ser com-
binados para formar nimeros diversos.

Atividade 1:
Relacionar

algarismos e
numeros escritos
por extenso

Atividade 2:

Representar
0 sistema decimal

Atividade 3:

Representar o
valor dos nimeros

23
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Atividade 4:

Representar o
sistema decimal

Atividade 5:

Representar o
sistema decimal

Crie cartoes com as unidades de 1 a 9, as dezenas de 10 a 90 e as centenas
100 a 900. Peca para os alunos usarem esses cartoes para formar diferentes
numeros de trés digitos.

Distribua uma grade de numerais com as dezenas marcadas verticalmente.
Peca para as criangas completarem as linhas horizontais com os nimeros
(unidades) que estio faltando.



Contar nos dedos foi uma técnica muito importante por muito tempo.
Uma prova disso ¢ que, na lingua de uma tribo da Africa Central, o
nimero cinco € chamado moro que significa “mao”. 0 dez é chama-
do de mbouna, que significa “duas maos”. Na lingua de outra tribo,
dessa vez da Nova Guiné, os nomes dos cinco primeiros nimeros sao
literalmente os nomes de cada um dos dedos.

Essas atividades tém o objetivo de:

e combinacdo de grupos de objetos;

e apresentar os sinais das operacgoes;

e estimular a compreensao das propriedades da adicao;

e estimular a compreensao das propriedades da subtracao.

Peca para os alunos desenharem no quadrante vazio os pontos dos dois
quadrantes anteriores. Ao longo da atividade, é possivel estimular a conta-
gem dos pontos e a leitura dos sinais.

Entregar para as criancas fichas com quantidades de pontos diversas e pe-
dir para que elas combinem essas cartelas até chegarem a determinado nu-
mero. Depois, podemos levantar com as criangas as diferentes formas de
combinar os algarismos.

Substituir os pontos por algarismos (apenas unidades) e realizar a mesma
atividade.

Estratégias para o
desenvolvimento

dos fatos numéricos
basicos e do dominio
de procedimentos

Atividade 1:
Compreender
as propriedades
da adigéo

Adaptacao 1

Adaptacéo 2
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Atividade 2:
Compreender

propriedades da
adicao e da subtracao

Adaptacao

Atividade 3:
Compreender
propriedades
da subtracao

Distribua uma folha com quadrantes com difentes quantidades de pontos.
Apresente uma carta com umaquantidade especificade pontos e pecapara
os alunos marcarem, em suas folhas, a quantidade de pontos apresentada.
Solicite que eles escrevam, no quadrante ao lado, um numeral para repre-
sentar o niUmero de pontos que sobraram em seu quadrante (como na ima-
gem abaixo).

Substitua as cartas com pontos por cartas com numerias em forma de al-
garimos.

Desenhe colunas divididas em dez retangulos. Apresente trés colunas em se-
quéncia, colocando entre elas os sinais da operacdo de subtragdo (como na
imagem abaixo). Use os retangulos para representar diferentes quantidades
(pinte quatro retangulos para representar o niumero 4). Sempre pinte maior
numero de retangulos na primeira coluna que na segunda. Solicite que os alu-
nos pintem retangulos na Ultima coluna para mostrar o resultado da equacao.



Acrescente mais colunas para representar nUmeros maiores, lembre de usar o
maior nUmero primeiro.

Utilize algarismos para representar uma parte da operagao.

Crie cartas com numerais e distribua entre os alunos. Escolha um néimero-al-
vo (exemplo: 8) para o jogo. Os alunos devem jogar as cartas, colocando-as
no centro da roda. Quando duas cartas em sequéncia, combinadas, resulta-
rem no numero-alvo, o Ultimo aluno que jogou a carta deve pegar o monte.
Ganha quem terminar o jogo com mais cartas.

Diferencie a operagao que deve ser realizada para chegar ao nimero-alvo
(como a subtragdo ou multiplicagdo).

Desenhe uma linha numérica no chio. Escolha um ponto de partida e peca
para a crianga avancar ou recuar uma determinada quantidade de nimeros.
Novamente, é importante lembrar que na subtracdo devemos comecgar em
um ndmero de maior magnitude.

Utilize termos matematicos diversificados para representar as opera¢des (ga-

nhar, somar, mais, perder, tirar, subtrair).

Peca para os demais alunos escrevam equagdes para registrar o movimento
do colega.

Adaptacéo 1

Adaptacao 2

Atividade 4:
Representar fatos
numéricos (adicéo)

Adaptacao

Atividade 5:
Representar

fatos numéricos
(adicao e subtracao)

Adaptacéo 1

Adaptacéo 2
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Conclusao

Quando conhecemos mais sobre o desenvolvimento das habilidades mate-
maticas, podemos ajudar os alunos a aprenderem. Além disso, esse conhe-
cimento possibilita uma melhor caracterizacdo das dificuldades que alguns
alunos enfrentam, o que resulta em intervencdes mais precoces e eficien-
tes.

Algumas dificuldades na aprendizagem da matematica sao transitérias e espe-
radas dentro de um processo tipico de desenvolvimento; outras, no entanto,
sdo de natureza permanente e afetam sistematicamente as atividades cotidia-
nas que dependem do conhecimento das representagdes simbdlicas da magni-
tude e da cardinalidade.

A observacao cuidadosa do aluno em sala de aula e o relato dos familiares sobre
o desempenho da crianga em relagdo a fatos numéricos basicos envolvidos em
atividades cotidianas, como calcular trocos, memorizar niUmeros de telefone e
participar de jogos de tabuleiros, fornecem informagdes importantes sobre a
severidade da dificuldade da crianga.

Quando houver suspeita de um transtorno especifico da aprendizagem das ha-
bilidades matematicas (discalculia) por parte da escola ou da familia, a crianca
deve ser encaminhada a uma avaliagao diagnostica especializada.

Em sala de aula, é importante estabelecer objetivos de curto prazo, junto com
o aluno. E importante garantir o monitoramento do desempenho e reforcar os
acertos. Nao podemos permitir que a defasagem na aprendizagem da mate-
matica aumente com o passar dos anos e desencoraje o aluno. Por isso, profes-
sor, seu apoio é fundamental.
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Poesia Matematica

As folhas tantas

do livro matemadtico

um Quociente apaixonou-se
um dia

doidamente

por uma Incognita.

Olhou-a com seu olhar inumerdvel

e viu-a do dpice a base

uma figura impar;

olhos romboides, boca trapezoide,
corpo retangular, seios esferoides.

Fez de sua uma vida

paralela a dela

até que se encontraram

no infinito.

“Quem és tu?”, indagou ele

em ansia radical.

“Sou a soma do quadrado dos catetos.
Mas pode me chamar de Hipotenusa.”
E de falarem descobriram que eram

(o que em aritmética corresponde

a almas irmds)

primos entre si.

E assim se amaram

ao quadrado da velocidade da luz
numa sexta potenciagdo

tracando

ao sabor do momento

e da paixao

retas, curvas, circulos e linhas sinoidais
nos jardins da quarta dimensao.
Escandalizaram os ortodoxos das férmulas euclidiana
e os exegetas do Universo Finito.
Romperam convengbes newtonianas e pitagoricas.



E enfim resolveram se casar

constituir um lar,

mais que um lar,

um perpendicular.

Convidaram para padrinhos

o Poliedro e a Bissetriz.

E fizeram planos, equagoes e diagramas para o futuro
sonhando com uma felicidade

integral e diferencial.

E se casaram e tiveram uma secante e trés cones
muito engragadinhos.

E foram felizes

até aquele dia

em que tudo vira afinal

monotonia.

Foi entdo que surgiu

O Maximo Divisor Comum
frequentador de circulos concéntricos,
VICi0S0s.

Ofereceu-lhe, a ela,

uma grandeza absoluta

e reduziu-a a um denominador comum.
Ele, Quociente, percebeu

que com ela ndo formava mais um todo,
uma unidade.

Era o triangulo,

tanto chamado amoroso.

Desse problema ela era uma fragao,

a mais ordindria.

Mas foi entdo que Einstein descobriu a Relatividade
e tudo que era espurio passou a ser
moralidade

como alids em qualquer

sociedade.

Millor Fernandes

1923-2012
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Madulo 7

Como lidar com comportamentos






“A maior riqueza do homem

é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu ndo aceito.
Ndo aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o relégio,

que compra pdo as 6 horas da tarde,

que vai la fora, que aponta lapis,

que Vé a uva etc. etc.

Perdoai

Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar o homem usando borboletas.”

Manoel de Barros

1916 - 2014



Apresentacao

Cada vez mais se tem valorizado a necessidade do reconhecimento das ca-
racteristicas individuais do aluno para realizar intervenc¢bes focadas na ex-
pectativa de melhorar o seu desempenho académico, sem deixar de conside-
rar as suas necessidades fisicas, cognitivas e socioemocionais.

Até pouco tempo atras, o desenvolvimento académico da crianca era
uma area restrita a pedagogia. Atualmente, uma avalanche de conceitos,
derivados de observacbes funcionais das areas cerebrais e do
desenvolvimento da psiquiatria da infancia e adolescéncia,
invadiu o ambiente escolar. Esse fluxo de conhecimento, apesar de enri-
quecer muito a pratica de todas as areas envolvidas, tanto a pedagodgica
como a salde mental, também traz dificuldades. Em toda area em cons-
trugdo ou em pleno desenvolvimento existe certa polémica em torno dos
conceitos, muitas vezes simplificados ou distorcidos, que dificulta a rela-
cdo entre a pratica do professor e a expectativa da sociedade em relagao
ao papel que ele exerce.

Ao criar este material, o Instituto ABCD espera tornar acessivel os concei-
tos presentes na interface do discurso entre os profissionais da educacao e
da salde. Neste mddulo, especificamente, tentaremos resumir os principais
topicos do comportamento infantil que podem causar adversidades para o
desenvolvimento do aluno e da turma. A meta é dar ao professor instrumen-
tos para o reconhecimento de algumas caracteristicas importantes que estao
associadas a padrbes comportamentais e, a partir delas, delinear interven-
¢Oes no ambiente escolar.



Conteddo

«  Aproximando-se dos alunos: reconhecendo caracteristicas individuais.

»  Genética e meio ambiente: o papel da escola.

e Identificando o que estd por trds dos comportamentos que interferem
na aprendizagem.

«  Estratégias para lidar com diferentes perfis e comportamentos em sala de
aula.






Aproximando-se do aluno:
reconhecendo
caracteristicas individuais

Na sala de aula, o professor vive intensamente em contato com seus alunos. E
comum que, através dessa convivéncia, professores percebam diferencas nos
estilos dos alunos, tanto em relagdo a aprendizagem como ao comportamen-
to. E importante estar atento as caracteristicas que podem afetar o aprendi-
zado de um aluno ou a dinamica da turma. Além disso, um professor atento
ao comportamento de seus alunos pode ajudar a identificar um problema na
vida de uma crianga, que pode nido ter se manifestado em outros ambientes
que ela frequenta e nao ter sido percebido pelos adultos de sua familia.

Separar aquilo que é uma caracteristica individual daquilo que € indicativo
de um problema nido é uma tarefa facil. Espera-se que o professor possa
reconhecer, além das nuances do desenvolvimento tipico, as peculiaridades
do desenvolvimento afetado por alguma particularidade (temporéaria ou
nao), e intervir de forma efetiva. A sala de aula propicia uma situagdo Unica:
“o privilégio do olhar para o grupo e para o individuo”.

O Instituto ABCD acredita que, se o professor for instrumentalizado para
identificar os sinais e sintomas relacionados a alteragées comportamentais e
emocionais, ele se torna peca-chave na diminuicdo do impacto dessas ques-
toes da vida de seus alunos.

Pretendemos que este Modulo ajude a instrumentalizar o professor para in-
tervencdes em sala de aula que possam ser propicias para os diversos desa-
fios das alteragdes comportamentais e emocionais.



ambiente versus
desenvolvimento

Qual é a importancia
da escola nesse
processo?

Os genes
e 0 ambiente.
0 que conta mais?

Ultimamente, somos bombardeados por noticias que enfatizam a carga ge-
nética e os fatores ambientais na determinagao de situagdes patoldgicas no
desenvolvimento infantil. Por exemplo, fala-se tanto que a depressiao tem
origem hereditaria quanto que é causada por bullying em sala de aula. Qual
das duas versbes é a verdadeira? Ambas, pois os problemas emocionais e
comportamentais ndo resultam de um Gnico fator, mas sim da combinacdo
de multiplos fatores de risco.

A escola pode contribuir como um ambiente protetor ou precipitador de
problemas. Por exemplo, uma crianca com dificuldade de aprendizagem, se
nao estimulada e amparada adequadamente na escola, pode se sentir muito
incapaz e inferior em relacao aos pares. Essa situagdo pode representar um
fator que predispde a crianca a um problema psiquico, como a depressao.
Quanto maior a presenca de outros fatores que também estdo relacionados
com o aumento de chances do adoecimento psiquico, como predisposicao
genética, eventos estressores, familia pouco afetiva, negligéncia etc., maior
a chance de que a crianca desenvolva de fato um quadro depressivo. No en-
tanto, uma crianca com problemas familiares pode encontrar na escola um
ambiente saudavel e acolhedor que Ihe ajude a minimizar as consequéncias
das dificuldades vivenciadas em casa. A soma de fatores pode aliviar ou acen-
tuar o sofrimento psiquico.

As questdes ndo sdo tao simples como exemplificadas, mas deve-se ter em
mente que o ambiente pode ser modificado para impactar positivamente o
desenvolvimento socioemocional, comportamental e cognitivo das criangas.
Por isso a énfase em intervencdes que enriquecam o ambiente escolar.



Para identificar o que acontece dentro da cabeca de seus alunos, o professor
tem de se aproximar do aluno e entender o que esta por tras de seu com-
portamento. Tarefa nada facil, mas necessaria, porque uma mesma reagao
pode ser causada por diferentes situa¢des ou sensacdes. A agressividade, por
exemplo, pode tanto ser intencional como ser desencadeada por uma grande
sensacao de medo e vulnerabilidade. Porém, agressao provoca uma situa-
¢do que geralmente amedronta, ameaga o grupo, paralisa reagdes. Todos,
inclusive o professor, tém a tendéncia natural de se afastar, o que dificulta
compreender a raiz do problema.

Para ajudar a reconhecer o que esta por tras de um comportamento preocu-
pante, descreveremos as principais situagdes comportamentais relacionadas
aos problemas psiquicos que aparecem no ambiente escolar.

Psiquismo € tudo o que pensamos,
sentimos e expressamos pelo comportamento.

|dentificando

0 problema
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A triade sintoma-
toldgica classica

do Transtorno de
Déficit de Atencao
e Hiperatividade
(TDAH) caracteriza-

-se por desatencao,
hiperatividade e
impulsividade.

Vamos discutir a
hiperatividade e a
impulsividade?

Hiperatividade e
Impulsividade

Para escutar, focar e compreender uma orientagdo, as criangas precisam
dispor de alguns processos mentais que ainda estao em desenvolvimento.
A hiperatividade e impulsividade sio caracteristicas presentes na infancia
que geralmente diminuem ao longo do processo de amadurecimento.



A hiperatividade e a impulsividade devem diminuir gradativamente com a
aquisicao da linguagem. A possibilidade de usar palavras para pensar e, as-
sim, elaborar um plano de acio permite a crianca reagir de varias maneiras,
aumentando o seu controle sobre o seu comportamentos.

Mas e se a crian¢a nao conseguir diminuir a sua impulsividade ao longo do
amadurecimento? Devemos entao pensar nas seguintes perguntas:

e Ela tem habilidades sociais para compreender o que é esperado dela em
diferentes contextos sociais e reagir de acordo?

e Ela ja era mais impulsiva que a média das criancas desde pequena e,
mesmo com a melhora ao longo do desenvolvimento, a aquisi¢do nao
foi o suficiente para acompanhar as necessidades esperadas para um
contexto mais organizado e com maior demanda?

e Elandofoiestimulada e nao teve oportunidades para aprender a agir de
acordo com o contexto social? E importante lembrar que o cérebro em
formacao prioriza as vias mais estimuladas, portanto pais e professores
podem ter um papel central ao estimular as competéncias de inibicao
de impulsos.

Na historia de vida escolar, criangas que
apresentam menor capacidade de controle

de impulsos desde o ensino infantil ttm maior
tendéncia a pior desempenho académico durante
todo o seu histdrico escolar (Duncan et al.,
2007).

Intervencdes para aumentar o controle dos im-
pulsos no ensino infantil tm um efeito positivo
ao longo da vida inteira.

(Diamondet al., 2007).

O controle de inibicao de um impulso é a habilidade de resistir a um desejo
de reagir ou se comportar de uma determinada forma, priorizando aquilo
que é mais apropriado ou necessario em uma ocasiao especifica. Exemplos
cotidianos incluem resistir a tentagdo de comer demais em prol do controle
de peso; resistir a tentacio de brincar em vez de terminar a tarefa escolar;
de ndo dizer algo socialmente agressivo ou inadequado em uma situagao de
irritacdo; manter a concentragao no que o professor esta falando e nao no
que os colegas estdao conversando; ndo responder a primeira coisa que vem
a sua mente.

Se a hiperatividade e
a impulsividade sao
normais na infancia,

quando devemos
nos preocupar?

0 que é

inibir impulso?
Para que serve?
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Como estimular o
controle de impulsos?

Algumas medidas simples podem ajudar a incentivar o controle de impul-
sos. Aqui listaremos algumas possibilidades (Barkley, 2002; Packer, 2010;
Diamond & Lee, 2011; Dias, 2012; Dias, 2013):

1. Ofereca mediadores concretos e externos

Com criangas menores, ofereca cartdes indicando visualmente sua funcao
em cada atividade. Por exemplo, dividir a turma em duplas para atividade
de leitura, e entregue a cada dupla um cartao com um desenho de orelha e
outro com desenho de boca. Quem recebeu a orelha deve escutar e quem
recebeu a boca deve ler. As atividades sdo intercaladas entre os pares.

2. Disponibilize referéncias externas para as etapas de
uma atividade

Crie uma muUsica que sinalize as etapas a serem seguidas pelas criangcas em
uma atividade, principalmente em momentos de transi¢cao, como o retorno
a sala de aula ap6s o lanche ou o inicio da uma nova tarefa. Inclua os passos
a serem seguidos na letra da mdusica, estimule que a turma toda cante.

3. Estimule a autorregulacao da impulsividade

e Crie um lugar calmo na sala onde qualquer aluno possa ir quando sentir
que precisa de um ambiente com menor estimulo sonoro para se acalmar
ou se concentrar.

¢ Incentive a procura desse espaco como uma medida importante de auto-
controle e de manejo das emocdes.

e Possibilite pausas para autoavaliacdo do comportamento. Por exemplo,
combine com os alunos que quando vocé disser uma palavra especifica
(estatua, por exemplo), todos interromperio a atividade em curso e fa-
rao uma autorreflexao de como estao envolvidos, ou nao, na colabora-
cdo e o que poderiam fazer para melhorar a situagao.



4. Estimule a colaboragéo entre alunos

Solicite que uma crianga mais impulsiva se sente ao lado de um colega
que possa servir como um bom modelo de comportamenot.

Estimule a turma oferecendo recompensas quando os alunos se em-
penharem em uma determinada atividade e seguirem combinados, se
comportando de forma apropriada. Por exemplo, proponha tempo para
atividades recreativas nos Gltimos vinte minutos do dia se as tarefas fo-
rem realizadas sem necessidade de interrupgdes disciplinares. Escreva
os numeros de 1 a 20 na lousa e explique que cada nimero se refere aos
minutos da atividade prometida. A cada interrupgao para regular com-
portamento, todo o grupo perde um minuto. Outra opcao seria desenhar
tracos na lousa sempre que observar a manifestacao de comportamen-
tos adequados, podendo incluir até 20 tracos por dia. Dessa forma, um
comportamento positivo de uma crianga beneficia a turma toda.

13
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5. Oriente alunos individualmente

»  Crie um espago de comunicagao direta entre vocé e o aluno, permitindo
que a impulsividade seja reconhecida como um problema de dificil con-
trole, algo que ele ndo deve negligenciar ou esconder, mas sim enfrentar,
e a dupla “professor-aluno” tem em comum a meta de tragar estratégias
para diminui-la.

e Combine um cédigo que possa funcionar como ferramenta de controle
externo sem exposicdao. Como “Jodo, vocé poderia buscar um copo de
agua para mim, por favor”. Assim vocé permitira que o aluno saia da sala
de aula, caminhe um pouco, extravase sua energia, consiga perceber que
estava se excedendo e retorne a sala sem se expor.

6. Permita algum grau de controle na realizago da atividade

Ofereca autonomia ao aluno sobre a forma como realiza uma atividade, se
quer iniciar pelas partes mais interessantes, se precisa de pausas etc.



Irritabilidade
e agressividade

A crianca e o adolescente estdo construindo a sua forma de compreensao
e reacdo ao mundo e podem reagir de forma explosiva quando se deparam
com situacoes em que tém dificuldades para compreender ou programar
uma estratégia de reacdo. Assim, além de comuns, irritabilidade e agressi-
vidade sdo inespecificas e podem ser manifestacoes de diferentes situagdes
de sofrimento psiquico, transitério ou persistente (Craney & Geller, 2003).

Por isso, ndo podemos nos precipitar e considerar uma reacdo agressiva
ou irritavel como indicio de gravidade ou de patologia. Mas podemos con-
siderar que, ao se comportar dessa forma, a crianga ou o adolescente esta
com dificuldade de encontrar formas mais apropriadas para se comunicar
ou reagir.

Um estudo analisou a reacao do professor frente a comportamentos agres-
sivos por parte da turma e observou-se que altos indices de comportamen-
to agressivo podem desencadear reacdes rigidas e inflexiveis do professor.
Paradoxalmente, esse tipo de reacado, principalmente quando acompanha-
do de falta de empatia entre aluno e professor, aumenta a resisténcia dos
alunos e piora o comportamento na sala de aula (Pianta, 2004).

Ou seja, irritagdo gera irritacao e pode contaminar todo o ambiente esco-
lar. Ndo é facil lidar com um aluno assim, apesar de ser uma caracteristica
comum na infancia.

A seguir, descreveremos as principais intervencoes que podem ser realiza-
das pelo professor para abordar comportamentos agressivos e irritaveis no
ambiente escolar. A irritabilidade caminha junto com a impulsividade; entao
tudo o que escrevemos anteriormente pode se aplicar aqui também.

O professor podera diminuir este tipo de comportamento ao adotar estra-
tégias que evitam situacdes de conflito ou de explosoes afetivas. Para tal, é
preciso observar o aluno em cada situagao e procurar entender a origem de
suas irritacOes. Desta forma, o professor conseguira reconhecer situaces
de risco eminente e, assim, interver para tentar evitar que estas situagoes
se tornem mais intensas.

Professor, vocé
sabia que a reagéo
de agressividade

e irritabilidade na

infancia e

na adolescéncia

€ uma regra,

nao uma excecao?

Professor, como
VOCE reage a um
aluno agressivo ou
irritado?

0 que fazer
com a irritagéo?

15
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E se seu aluno
irritado se com-

portar de maneira
agressiva?
0 que fazer?

Podemos listar algumas dicas praticas:

Quando um aluno estiver muito irritado, Ihe ofereca uma oportunidade
para fazer uma pausa e se acalmar.

Sempre que possivel, tente se aproximar e estabelecer um relaciona-
mento de confianga com alunos que se irritam com facilidade. Isso fa-
vorece a comunicagao e permite que eles reconhegam que vocé esta la
para ajuda-los.

Procure manter distdncia fisica do aluno quando este manifestar com-
portamentos agressivos. Tentar conté-lo pode ser pior e arriscado.

Evite estimulos que podem agravar a situagao, como a discussdo ou a puni-
cdo imediata.

Se acreditar que o comportamento de um aluno pode gerar algum pe-
rigo para as pessoas ao seu redor, solicite que essas pessoas se afastem
do local.

Lembre-se que as agressoes verbais, como 0 xingamento, sao uma ma-
nifestacao de descontrole. Durante esses episddios, a crianga nao esta
conseguindo pensar de forma racional. Portanto, evite dar muita im-
portancia ao que ela diz nesses momentos.

Episddios de emocdes intensas, como ataques de raiva e explosdo, ge-
ralmente sdo transitorios. Eles tendem a terminar da mesma forma que
se iniciam.

Lembre-se de que todos n6s perdemos a cabeca de vez em quando e o
quanto isso é embaracoso. Ajude seu aluno a se recompor depois de um
episodio de explosdo. Converse com ele sobre o ocorrido e questione-o
sobre as emocodes e situacoes que o fizeram se comportar daquela ma-
neira. Sempre que possivel, peca para ele refletir sobre como poderia
agir da proxima vez.

Se o comportamento de um aluno colocar em risco a integridade fisica
de alguém, chame o responsavel pela seguranca da escola.
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Comportamentos
Opositores e Desafiadores

E comum que criangas, as vezes, demonstrem dificuldade para se com-
portar e seguir regras. Entretanto, a alta frequéncia de comportamentos
agressivos e desafiadores pode indicar um problema mais sério.

Se a crianca frequentemente demonstra um padrao de comportamento
agressivo, irritavel, vingativo, opositor e desafiador, é possivel que ela te-
nha Transtorno de Oposicio Desafiante (TOD). A principal diferenca entre
uma crianga com este transtorno e uma crianca desobediente é que, no
Transtorno de Oposi¢ao Desafiante, os comportamentos sio muito mais
frequentes e extremos.

Se vocé, professor, suspeitar que os seu aluno tenha Transtorno de Oposi-
cao Desafiante é importante recomendar uma avaliagcao.

Comportamentos opositores e desafiantes podem tornar o ambiente de
sala de aula dificil de desafiador. A seguir, listamos algumas estratégias para
lidar com eles.



E fundamental que vocé, professor, esteja sequro sobre qual estratégia se-
guir em uma situacao de oposicdo ou desrespeito as regras. Alunos oposi-
tores e desafiadores tentarao questionar cada conduta sua.

e Certifique-se que o aluno opositor esteja engajado na atividade, sem
permitir brechas para que ele se coloque a margem do grupo. Planeje
atividades motivadoras e participativas, que permitem engajar o aluno
no grupo, referencia-lo ao longo da atividade e Ihe dar pequenas res-
ponsabilidades, sempre que possivel.

« Mantenha as atividades do dia sempre claras e visiveis, para evitar que
o aluno diga que desconhece as etapas ou regras que precisam ser se-
guidas.

« Comunique, desde o inicio, o desfecho esperado e o comportamento
desejado em cada atividade.

e Crie momentos para dividir a turma em grupos menores e heterogé-
neos.

e Exija o sequimento das regras de forma persistente e consistente, nao
permita brechas ou negociagOes. Deixe claro as consequéncias para
aqueles que optarem por ndo seguir aos combinados.

» Certifique-se de que todos estao cientes dos compromissos e expecta-
tivas antes de iniciar cada atividade.

» Evite que os alunos que manifestam comportamentos opositores fa-
cam pausas longas entre atividades. Responsabilize-os por pequenas
tarefas que vocé tenha certeza que eles consigam cumprir, como reco-
lher os cadernos ou entregar as agendas. Ocupar estes alunos e garan-
tir que eles se sintam responsaveis pode ajudar a evitar a manifestacao
de comportamentos opositores e desafiadores.

« Evite assuntos polémicos que abram margem para discussdes e multi-
plas interpretagdes, principalmente no que concerne as regras. Deixe
essas discussOes para momentos mais tranquilos.

* Quando houver questionamentos sobre regras e normas sociais, nao
discuta com os alunos. Deixe claro seu ponto de vista e mude de as-
sunto. Quando possivel, diga que vocé esta disposto a conversar, em
outro momento, sobre regras e combinados com alunos que estiverem
interessados em promover um bom convivio social na escola.

e Nao comente sobre um comportamento negativo do aluno na frente da
turma. Converse discretamente com ele. Procure ficar calmo e evite le-
vantar a voz. Tente mostrar ao aluno que vocé esta ao lado dele e gos-
taria de ajuda-lo. Lembre-se que vocé é um importante modelo para o
seu aluno e, portanto, comporte-se da maneira que vocé gostaria que
ele se comportasse.
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0 que causa a

dificuldade de focar
a atengao?

Como se comporta

um aluno
desatento?

Desatencao

A atencao e o controle de impulsos amadurecem durante o desenvolvimen-
to. Por isso, as expectativas em relagdo a atencao da crianga variam de acor-
do com a sua faixa-etaria.

Existem varios motivos pelos quais uma crianca ou adolescente pode apre-
sentar dificuldade para manter o foco em uma atividade. Listamos abaixo
os mais frequentes:

e Problemas fisicos como dor, cansago, fome, dificuldade para enxergar,
dificuldade para escutar.

e Padrio de sono pobre ou irregular com sonoléncia diurna.

e Problemas emocionais como complicages familiares, abandono, negli-
géncia, tristeza, ansiedade, medo.

e Dificuldade de compreensido do contexto social, como nos quadros autis-
tas (ver se¢do de habilidades sociais).

«  Patologias psiquiatricas especificas, como o Transtorno de Déficit de Atengdo.
e Patologias neurolégias, como a epilepsia.

As possibilidades citadas acima podem causar uma dificuldade de atencao cons-
tante ou transitoria. Ao observar que a dificuldade de atencdo do aluno é fre-
quente, o professor deve conversar com a familia sobre a necessidade de uma
avaliagao.

Criangas desatentas apresentam dificuldade para organizar atividades, escu-
tar instrugoes, planejar agcoes, prever e gerenciar etapas para concluir tarefas.
Elas se distraem facilmente com estimulos ambientais, como barulhos, ruidos
e conversas paralelas. Frequentemente se esquecem ou até perdem objetos,
mesmo que estes sejam importantes para elas. Sao criangas com tendéncia
para procrastinar, adiando a realizagdo de tarefas até o Ultimo momento e su-
bestimando o tempo necessario para completa-las. Essas criancas muitas ve-
zes ndo conseguem terminar os seus projetos ou atender a demandas.



Atividades que despertam o interesse da crianca e oferecem estimulos se-
dutores (como o videogame) podem aumentar o seu tempo de foco. Como
ja mencionado no Médulo 1, isso ocorre porque os centros de prazer do cé-
rebro podem favorecer a atengao. Entretanto, a habilidade de se concentrar
por periodos mais longos em atividades interessantes nao elimina a possi-
bilidade da crianca ter uma dificuldade de atencdo ou até o Transtorno de
Déficit de Aten¢io (TDAH).

O médico é quem faz a avaliagdo da necessidade ou nao do uso de medicagao.
Na suspeita de déficit de atencdo é importante recomendar que o aluno seja
avaliado por um médico, de preferéncia em equipe multidisciplinar.

Seguem, abaixo, algumas estratégias para ajduar alunos com dificuldades de
atencao.

1. Considere a localizagao do aluno em sala de aula

«  Solicite que alunos desatentos se sentem em um lugar proximo para que
vOCé possa supervisiona-los quando necessario.

e Evite fontes de distracdo como janelas, portas e colegas agitados.

« Sugira que esses alunos se sentem com colegas atentos, que ndo tém o
habito de engajar em conversas paralelas. Peca para eles evitarem sentar
proximo de criangas que os distraiam.

e Modifique a disposicdo das carteiras para facilitar o foco dos alunos em
cada atividade (pequenos grupos para atividades cooperativas, circulo
com a sala toda, em fileiras para topicos mais expositivos).

Pode-se dizer

que a crianca que
consegue focar por
longos periodos de
tempo em atividades
que a interessa nao
tem dificuldade de
atencao?

Remédios podem
ajudar criangas com
déficit de atengéo?

Algumas
dicas praticas

21



22

2. Oriente alunos individualmente evitando exposicao

» Reflita sobre momentos em que o aluno podera ter mais dificuldade para
focar sua atengao, como atividades longas que ndo forem especialmen-
te interessantes para ele. Procure antecipar esses momentos e planejar
como vocé pode ajuda-lo (tornando o topico mais interessante, ofere-
cendo lembretes, etc.).

» Durante momentos de leitura, passe pelo aluno e toque discretamente
na pagina que deve estar sendo lida.

e Solicite que o aluno indique as atividades ele acredita precisar de aju-
da e como ela poderia ser fornecida. Faga esses questionamentos em
particular. Se necessario, dé sugestdes baseando-se em suas obser-
vacoes.

e Combine um sinal com o aluno para resgatar a sua atencao ao tema da
aula sem expo-lo.

3. Desperte atencao e interesse para o contedido

e Permita algum grau de controle sobre a atividade solicitada. Isso
pode diminuiar a ansiedade e a procrastinagao, aumentando o de-
sempenho do aluno. Por exemplo, pergunte por qual parte da ati-
vidade ele gostaria de comecar e qual caneta ele gostaria de usar.
Essas pequenas escolhas favorecem a motivagdo e o interesse.

e Fragmente as atividades em blocos de até quinze minutos de du-
racdo continua. Use os espagos de tempo entre esses blocos para
ajudar o aluno a extravasar sua energia fisica ou comparilhar os seus
pensamentos. Controle o tempo de descanso, lembrando que esses
alunos tém dificuldades para se organizar e perceber o passar do
tempo. Antes de retornar a licdo, ajude a direcionar o foco para as
partes mais importantes do topico e, quando possivel, faca paralelos
com os topicos anteriores.

e Ajude os alunos a perceberem a importancia de pontos-chave do
conteudo. Por exemplo, pause durante a aula e e diga “agora isso é
muito importante”, espere dois segundos antes de retomar.

e Use outros estimulos sensoriais além do estimulo sonoro. Imagens,
objetos, curiosidades, qualquer coisa que estimule os sentidos e faga
0 assunto se tornar mais vivo e interessante.
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Mantenha um resumo em topicos e ilustracdes sinalizando pontos-cha-
ve, e uma linha cronolégica do desenvolvimento de um tema. Chame a
atencao para esse resumo a cada nova etapa, ajudando o aluno a organi-
zar em sua mente o contelido de maneira coesa.

Estimule o contato visual do aluno com vocé. Perceba quando ele se
distraiu pelo olhar e faga qualquer movimento ou atitude que chame a
atencdo. Nao o repreenda, valorize a retomada de foco com um sorri-
so, faga uma pequena retomada do contetido (por exemplo, lembre o
topico: “falando sobre Dom Pedro Il, o imperador do Brasil, podemos
continuar dizendo que...”).

Permita que o aluno use fone de ouvido com a musica que ele acredita
que o ajuda a se concentrar, principalmente em atividades que ele pre-
cisa fazer sozinho. Essa medida diminui o potencial de se distrair com
os barulhos do ambiente.

Deixe o aluno usar objetos que o ajudem a diminuir estimulos externos vi-
suais: boné quando precisa olhar apenas para o seu caderno, por exemplo.

Enriqueca o material de estudo com outras informagdes além do contetdo.
Por exemplo, divida as etapas de uma licio em cores, criando metas a ser
cumpridas.

Lembre-se de que o ruido externo atrapalha muito a concentragao de
todos, mas inviabiliza a de quem é desatento. Monitore constantemente
o barulho na sala de aula.



*  Promova um ambiente de sala de aula estimulante do ponto de vista aca-
démico. Se o aluno se distrair e passar a vagar o olhar pela sala, permita
que possa se focar em imagens, objetos, trechos de textos que o ajudem a
compreender o conteldo do que esta sendo ensinado.

e  Atividade em grupo pode ser mais prazerosa que a atividade solitaria. O
engajamento afetivo ajuda no foco da atencao e na tendéncia em perma-
necer na mesma atividade por um periodo maior.

4, Compreender um tdpico inteiro

«  Sempre que retomar um topico (de uma aula para a outra, apds uma in-
terrupgdo por comportamentos inadequados ou outras situagdes), faca
um pequeno resumo do tema e em que ponto estava. Lembre-se de que,
muitas vezes, o aluno desatento nao consegue ter uma visao coesa sobre
um assunto por ter apreendido trechos fragmentados. A falta de com-
preensdao do assunto inibe ainda mais a atengdo e promove comporta-
mentos opositores em relagdo ao assunto.

« Forneca orientacbes em partes fragmentadas tanto orais como escritas.
Use outros incentivos sensoriais (cores, desenhos, organizacio espacial)
para salientar cada topico.

e Antes de passar para uma proxima etapa, averigue o que foi compreendi-
do e absorvido da anterior.

e Mostre aos alunos desde o inicio qual é sua expectativa final de aquisicao
ou de desempenho.

9. Rotina

e Deixe as etapas da rotina diaria em local de facil visualizacao para todos
os alunos. Lembre-se de que o aluno pode ter se distraido em etapas im-
portantes de instrucdo e, por isso, ficou perdido em relacdo as proximas
etapas e em como se organizar para elas.

* Antes de mudar para uma nova atividade, encoraje o uso de checagem
de itens, a analise do que foi concluido e do que é preciso para a proxi-
ma atividade.

»  Use sinalizadores sensoriais na troca. Palavras de ordem (sonoro) descre-
vendo as etapas, setas, desenhos (visuais), objetos a ser entregues (tatil).

« Déaoaluno desatento uma fungao especial que o incentive e motive. Por exem-
plo, que ele seja o responsavel por carregar algum objeto com o professor.

e Promova supervisao de um adulto préoximo ao aluno de forma que, caso
ele se perca entre as etapas, possa ser orientado.
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Dificuldades nas
habilidades sociais

0 processo de socializacao se apresenta ao longo
de todo desenvolvimento infantil, ele envolve a
compreensao por parte da crianca de quem ela é
(noc@o de eu, ideia de sua identidade), de onde faz
parte, quem é sua familia, sua comunidade, sua
escola e 0 “mundo” no qual esta inserida.

Algumas criangas apresentam quadros que impactam o aprendizado das ha-
bilidades sociais (aquilo que aprendemos intuitivamente ao longo do desen-
volvimento e nos permite agir socialmente de acordo com o contexto).

Geralmente, as habilidades sociais ndo sao ensinadas de forma explicita.
Espera-se que, ao longo das experiéncias, n6s aprendemos a perceber re-
agoes fisicas que indicam que o outro esta chateado, contente ou com rai-
va. Além de identificar as emocgdes alheias, precisamos também aprender
a reagir a elas de forma apropriada. A empatia (capacidade de perceber
o outro) é uma ferramenta essencial para essa habilidade e, quando esta
funcionando bem, nos ajuda a compreender e nos relacionar com os ou-
tros.

Vocé sabe o que é autismo?

E uma alteracdo de desenvolvimento que

se caracteriza por déficits simultaneos nas
habilidades “social, de comunicacao e de
simbolizagao”. As diversas caracteristicas que
podem estar presentes ou nao em cada caso
apresentam variagao em grau de intensidade.
E por isso que usamos o termo “espectro
autista”.



A empatia também é acompanhada pela linguagem. Vocé se lembra de
quando falamos sobre essa habilidade no Médulo 3? Naquela ocasiao, des-
tacamos a relacdo da linguagem com os processos de aprendizagem de
leitura e escrita. Pensamos em maneiras de auxiliar melhor o aluno a ouvir,
entender e falar. Agora, no Médulo 7, vamos entender como a linguagem
também é essencial para o desenvolvimento social.

Vocé ja pensou no que acontece com as criancas que tém dificuldade
de perceber dicas sociais? O que acontece quando a entonacdo de voz
nao é percebida, apenas a palavra nua e crua no seu significado concre-
to? Criangas com dificuldades no desenvolvimento de suas habilidades
sociais apresentam dificuldade para compreender o aspecto social da
linguagem e, portanto, podem nao se comportar conforme o esperado.

Empatia e espectro autista

Empatia é a capacidade de se colocar no lugar
do outro, de entender o que o outro sente

ou como reage. No espectro do autismo, a
capacidade de sentir empatia esta alterada.
Mesmo em graus leves, as criangas no espectro
autista demonstraram dificuldade para
expressar e reconhecer as emogdes presentes
nas relagdes sociais e nas experiéncias vividas.
Elas costumam ter dificuldade para identificar
como se sentem e, principalmente, como o outro
se sente.
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Situacoes de
Bullying

Ultimamente, a preocupacdo com a qualidade e com a forma de interagao
entre as criangas tem sido cada vez mais alvo de discussdo. Nas ultimas dé-
cadas, o termo bullying apareceu nas discussoes de todos os envolvidos no
processo educacional (pais, professores, alunos). A introducio desse con-
ceito provocou uma mudanca nos cuidados e na observacao da interagao
entre os alunos. O que antes era considerado como apenas um “problema
de crianga”, hoje é tido como algo perigoso, que pode ter um impacto nega-
tivo duradouro na vida do aluno.

Professor, vocé sabe diferenciar uma situacao de bullying de disputas nor-
mais entre os alunos? Se tem ddvidas, saiba que isso é normal. Exceto em
situagbes muito claras, nem sempre é facil discernir se existe uma situ-
acao de desvantagem para a vitima. A crianca pode sentir-se em des-
vantagem hoje e amanha estar em situacao de vantagem. Alias, a ideia
de um aluno estar sempre em situacdo de desvantagem acontece em
uma minoria dos casos de disputas sociais. Na maioria das vezes, esses
papéis sao flexiveis, a mesma crianga é tanto vitima como agressora,
dependendo da situacgao.

0 que é bullying?

E um termo anglo-saxao criado na década

de 1970 por um pesquisador noruegués,

Dan Olweus. Define todas as atitudes agressivas,
intencionais e repetitivas adotadas por uma
pessoa ou um grupo contra outro(s), causando
dor, angustia e sofrimento. Essa forma de
violéncia ocorre em uma relagao desigual de
poder, caracterizando uma situacao de
desvantagem para a vitima.



Mas, é importante ndo se perder tentando definir o que é e o que ndo é
bullying. Independentemente de definicdo, a vantagem da criagdo desse ter-
mo é a conscientizacao das situacdes injustas, agressivas e humilhantes que
muitas vezes ocorrem na escola. Tais situagdes podem ser muito prejudiciais
tanto para a vitima como para o agressor. Adultos (professores, pais, cuida-
dores, familiares, etc.) exercem um papel fundamental para ajudar as crian-
cas envolvidas em bullying.

Por exemplo, desde a década de 1990, estudos mostraram que:

e Ascriangas envolvidas com a pratica de bullying (observadores, agres-
sores, vitimas e vitimas/agressores) sentem-se mais inseguras na esco-
la e entristecidas (Glew, 2008);

e Agressores e vitimas apresentaram niveis maiores de interpretacao
hostil do ambiente, raiva e facilidade a reagir agressivamente (Camo-
dea, 2005);

» A ocorréncia de bullying esta associada a aumento de quadros depres-
sivos, ansiosos, dificuldade para controle da urina durante o sono (enu-
rese), dores abdominais, dores de cabeca e alteracdes no padrio de
sono (Fekkes, 2006; Williams, 1996; Wolke, 2001).

Ou seja, o bullying tem realmente um forte impacto na vida de todos e me-
rece um olhar cuidadoso por parte dos adultos.
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Vocé percebe uma
situacao de bullying
em sua turma ou

escola?

Provavelmente sim. Em muitos dos casos, o bullying envolve a agressao fisi-
ca, principalmente entre meninos. Porém, quando o bullying acontece com
comportamentos mais sutis como agressoes verbais ou exclusdo social, ele
se torna mais dificil de perceber. Esse tipo de agressdo mais velada e menos
fisica € mais comum entre meninas e é considerada tao prejudicial quanto a
agressao fisica.



Converse com a turma sobre como cada um reage quando esta diante
de uma situagao de disputa, injustica, agressao ou humilhagao. Sem de-
finir nomes ou situagdes, procure sensibilizar os alunos de que, mesmo
que nao agindo diretamente na situacdo, cada um pode ter responsa-
bilidade por incentivar (rindo, olhando sem intervir, dando mais poder
ao agressor) ou por simplesmente ndo ajudar o colega em uma situacao
de risco.

Envolva as familias, tanto a familia da vitima como a familia do agressor.
Se achar necessario, envolva também as familias de criancas que, de certa
forma, incentivam ou observam o bullying. Conversas em casa podem ser
muito importantes para a conscientizacdo das consequéncias desse tipo
de comportamento.

Promova discussdo com todos os funcionarios da escola com as seguin-
tes metas:

e Sensibilizar quanto a importancia e necessidade de atengdo por par-
te dos funciondrios. Explicar que os alunos, muitas vezes, evitam o
bullying na frente do professor, e que tais comportamentos sdo mais
prevalentes em momentos que os alunos se sentem menos observa-
dos.

e Aumentar a supervisao dos alunos nos ambientes externos a sala de
aula (os mais frequentes para a ocorréncia de agressdes).

e Esclarecer os tipos de agressdo que devem ser considerados como pre-
ocupantes. Salientar que ndo sdo apenas as fisicas (brigas, empurrées
etc.), mas também as verbais e de exclusdo social ou de submissdo.

e Trocar informagdes entre todos os funciondrios. Muitas estratégias
sdo realizadas de forma individual, propiciar o ambiente para o com-
partilhamento de ideias.

Converse com a turma sobre temas como cooperacgao, responsabilida-
de frente a situacoes de desproporcdo de poder, e comportamentos
que incentivam a justica.

Defina claramente as expectativas de comportamento. Nao tolere
brincadeiras ou piadas que podem chatear ou humilhar alguém.

Estabeleca reacbes para situagdes de agressao quando observadas por
um professor ou funcionario da escola, como exigir um pedido de descul-
pa ou chamar a familia na escola.

Organize reunides com os alunos para conversar sobre estratégias para
combater o bullying. Vocé pode optar por criar indicagdes visuais para
mostrar a diminui¢do de incidéncia de agressdes (como quadros e ta-
belas).

Algumas

dicas praticas

31



32

Ansiedade

Ansiedade pode ser entendida como um estado emocional desconfortavel in-
dicativo de intensa sensacdo de apreensdo que vem acompanhado de muita
tens3o, irritacdo e angustia, como se algo ruim fosse acontecer. E normal nos
sentirmos ansiosos diante de situagoes que nos sao novas ou diante de um pro-
blema que temos que resolver. A ansiedade também é comum na idade escolar.
Sao muitas as expectativas que envolvem um estudante: ser bom aluno; cum-
prir com suas obrigagdes; aprender; obter bom desempenho escolar; ser bem
avaliado pelo professor. A ansiedade costuma vir acompanhada de reacdes fi-
siologicas. Estas reacdes podem incluir: dor de barriga, enjoo, dor de cabeca,
maos suadas e até febre. Na escola, elas geralmente aparecem em momentos
de provas e avaliagdes.

A ansiedade pode ter intensidade leve, causando um desconforto pontual, ou
tomar propor¢oes maiores. Algumas pessoas podem entrar em um estado de
ansiedade tao intensa que sentem medo! Sim, medo é umareacao de ansiedade.
Vocé ja reparou que quando sentimos medo é como se algo de ruim fosse acon-
tecer? Como se fossemos cada vez menos capazes de evitar esse acontecimento
que nos aflige. A fobia é outra forma ainda mais intensa de ansiedade, maior que
o medo. A fobia se manifesta de forma incompativel ou desproporcional as pos-
sibilidades de perigo real. Ainda temos o panico como mais uma forma de com-
portamento ansioso grave que ocorre de forma intensa e repentina. Em crises
de panico, a crianca sente que esta perdendo o controle da situagdo, podendo
perder as referéncias.

No ambiente escolar, vocé, professor, podera se deparar com diversas situ-
acoes de ansiedade e ha uma série de possibilidades de auxiliar seu aluno,
COmo veremos a seguir.



O aluno pode parecer tenso. Quando ansionso, a crianca fica apreensiva e
absorvida por suas sensacdes fisicas, o que atrapalha a sua concentragao.

O aluno pode parecer distraido, muitas vezes, por estar tentando ad-
ministrar a sua ansiedade.

A falta de atencao podera fazer com que o aluno perca orientagdes fun-
damentais.

A ansiedade geralmente é circunstancial, podendo aparecer durante a
apresentacdo de um trabalho oral ou prova.

E comum que o desempenho e rendimento de alunos ansiosos fiquem
aquém do esperado.

O aluno ansioso pode apresentar inseguranga e um excesso de preocu-
pacdo com sua perfomance.

1. Invista em sua relagéo com o aluno

Reconheca as caracteristicas e capacidades do aluno.

Valorize quando ele demonstra dedicacdo, iniciativa e interesse em
aprender.

Fale com calma e ternura.

Encoraje-o a participar e executar tarefas da maneira que puder.
Procure conversar em particular (sem expd-lo aos demais alunos) e dizer
que quando se sentir ansioso pode contar com vocé, professor. Diga que
vocé sabe como é dificil estar ansioso, que isso é normal e todos se sen-

tem desse modo em algum momento da vida.

Coloque-se a disposicao do aluno para conversar quando ele achar que
é importante.

Fique sempre por perto, para que o aluno saiba que pode contar com
VOCé.

|dentificando um

aluno ansioso

Algumas

dicas praticas

33



7/

2. Ajude o aluno a melhorar o seu desempenho académico

Certifique-se de que aluno compreendeu as instru¢des antes de realizar
uma tarefa que o deixa ansioso.

Esteja disponivel para tirar ddvidas e dar esclarecimentos.

Permita que o aluno faga uma pausa, como ir tomar agua ou relaxar um
pouco, antes de retomar uma tarefa que gera tensao.

E importante que o aluno se sinta capaz de cumprir as suas tarefas. Por-
tanto, vocé, professor, pode sentar com ele uma vez por semana e ajuda-
-lo a se organizar (incentivando que ele faca anotacdes na agenda, mar-
que um horario para estudar para provas, revisite o contetdo ao chegar
em casa, etc.).

Incentive o aluno a pedir e receber ajuda.

Distancie as datas de provas para que o aluno tenha tempo de estudar
e se preparar com calma. Seja claro e enfatico ao anunciar as datas de
prazos e provas.

Disponibilize um horario para que os alunos possam sentar com vocé e
tirar davidas.

Envolva a familia. O apoio dos pais e familiares pode ser valioso no con-
trole e diminuicdo da ansiedade. Ofereca dicas sobre como os pais e cui-
dadores podem apoiar as criancas e valorizar o ato de estudar.
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Evite pressionar
0 aluno por causa
do tempo

Promova interagéo
com colegas

Compartilhe com

pais e professores

Seja flexivel se, ao se sentir ansioso, o aluno precisar de maior tempo para
realizar uma prova ou uma atividade.

Explique que o tempo é necessario para seu controle e para se manter a
rotina da turma, mas, se isso o atrapalha em seu rendimento, vocés podem
combinar uma maneira que seja boa para todos.

Defina parceiros (em dupla, trio ou grupo) com os quais a crianga ansiosa
se identifique.

A atividade cooperativa ameniza a tensao caracteristica do desempenho
individual.

As brincadeiras em grupo e os jogos podem funcionar como aquecimen-
to antes de tarefas que despertem tensio (provas, apresentacdes etc.)

O aluno ansioso e um colega mais intimo podem ser convidados a auxiliar
o professor com papelada, organizagdo de sala, recados etc.

Divida as suas preocupagdes com a familia do aluno ansioso.

Compartilhe suas impressdes com outros professores que também acom-
panham a crianca.

Combine com outros professores de manter postura de encorajamento e
acolhimento em relacdo a crianca ansiosa.

Ja ouviu falar em ansiedade de separacao?
Existe um tipo de manifestacao de ansiedade
que ocorre na infancia que se caracteriza

pela dificuldade em se separar do adulto de
maior ligagao com a crianca. A crianca que
experiencia a ansiedade de separacao nao
consegue se separar do adulto e teme que algo
de ruim possa acontecer com ele. Essa é uma
das causas de evitagao escolar nas criangas
mais novas.



Somatizacao

Muitas criancas e adolescentes, quando néo
estao bem emocionalmente, manifestam seu
mal-estar com dores pelo corpo. As criancas
menores, com menos recursos de linguagem
para se expressar, ttm mais chances de
manifestar desconforto afetivo por meio de
queixas como: dores fisicas, estados febris,
constipacao intestinal e reacoes alérgicas

que nao correspondem a problemas médicos
organicos.

Muitas vezes, nao é possivel encontrar um motivo
para essas queixas em um exame pedidtrico.
Essas queixas podem ocorrer de forma pontual
na vida de uma crianca ou de forma persistente,
0 que pode indicar que ela esta passando por
algum sofrimento.
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Retraimento e Timidez

A timidez é uma caracteristica de personalidade bastante comum na in-
fancia. Entretanto, em doses excessivas, ela pode trazer consequéncias
prejudiciais para a crianca, como a soliddo, o retraimento, a inseguranca
excessiva e o isolamento social.

Algumas criangas e adolescentes se comportam de maneira retraida na
escola como consequéncia de uma tensdo emocional. Sdo alunos que se
relacionam muito pouco com colegas dentro e fora da sala de aula e pro-
curam evitar situacdes sociais (por exemplo, ficando sozinhos na hora do
recreio). Contudo, a crianga retraida, ou excessivamente timida, frequen-
temente ndo é percebida como tendo uma dificuldade. Pelo contrario,
essas criancas geralmente sao vistas como bons alunos, que dao pouco
trabalho ao professor.

A grande preocupacao do retraimento e timidez excessiva é o fato da crianca
nao ser percebida e, portanto, ndo receber ajuda. O comprotamento retraido
restringe as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento social.

A timidez varia de um desconforto controlavel
em situacoes sociais e, em casos extremos, pode
chegar a um medo irracional que traz prejuizo
para a sociabilidade do individuo, apesar do
desejo de ter amigos e se entrosar em grupos.

Alias, vocé sabe o que é personalidade?
Personalidade corresponde a tragos e
caracteristicas estaveis e dinamicas pertinentes
a um individuo em sua relagao com o meio,
incluindo fatores fisicos, bioldgicos, psiquicos e
socioculturais, tendéncias inatas e experiéncia ao
longo da vida.



Prefere estar sozinho e com o minimo de contato e interagao.
Apresenta ansiedade e preocupagdo intensa com a opinido do outro.

Apresenta preocupacao intensa com o seu desempenho, mas fica parali-
sado para pedir ajuda e tirar ddvidas.

Nao se mostra envolvido ou engajado em uma atividade.

Sente-se muito desconfortavel na presenca de outras pessoas.

E de poucos amigos.

Sente-se incapaz de relaxar: algumas criancas sentem-se tensas o tempo
todo e tém muita dificuldade em parar de se preocupar com os fatos do
cotidiano.

Faz tarefas e brinca sozinho.

Permanece sozinho e distante na hora do patio.

Nao fala espontaneamente, fala baixo, usa monossilabo para responder
a perguntas.

Evita proximidade com pessoas novas.
Evita contato visual.
Tem dificuldade de decidir e escolher, mostrando-se dependente.

Sob pressao, sente-se muito acuado, pode ter reagdes fisioldgicas como
dor de barriga, dor de cabeca, vontade de vomitar.

Nao tira suas davidas.

Senta-se distante dos colegas.

Espera passar pelo periodo da aula sem ser notado pelo professor.
Segue regras facilmente.

Dificilmente se envolve em brigas ou discussdes.

Comportamentos

comuns em um
aluno retraido
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Algumas

dicas praticas

1. Sentar perto da mesa do professor

e Ao estar perto do professor, o aluno pode se sentir acolhido e percebido.
e Podera se sentir fora do foco dos colegas.

e Apresenca proxima do professor auxilia o aluno a manter o nivel de con-
centragao na tarefa de modo mais eficiente.

e Aproximidade abre o canal de comunicacao e propicia melhora no vincu-
lo com o professor. Seja empatico.

2. Estreite seu vinculo com o aluno

e Tente entender por que ele se sente retraido ou por que se isola.
e Procure conversar com seu aluno em particular, sem que ele se sinta exposto.
« Diga que vocé, como professor, esta disponivel para auxilia-lo no que for

preciso para ele se sentir a vontade na sala e poder acompanhar o anda-
mento da aula.



e Pergunte se pode auxilia-lo em alguma preocupagao que tenha.

« Diga que pode tentar ajuda-lo a compreender alguma sensacao ruim que
ele possa sentir em sala de aula ou na escola, e ele pode se sentir melhor
dividindo seu problema com alguém em quem confie.

e Aproxime-se da familia. Procure os adultos que sio responsaveis pelo
aluno e divida suas impressoes, sem julgamentos, apenas para auxiliar.

e Nao comente sobre ele em sua presenca, nem para seus colegas ou pes-
s0as que possam expor seus comentarios a ele, mesmo que sejam preo-
cupagoes genuinas e bem intencionadas. Fale sempre com ele e para ele.

« Evite expressar grandes expectativas quanto a ele para que nao se sinta
mais pressionado. E importante que o aluno se aproxime do professor, e
nao se afaste.

3. Mantenha-se interessado pelo aluno

e Valorize seu desempenho. Elogie o aluno.

e Peca o auxilio dele para elaborar alguma atividade, sempre atento para
nao deixa-lo exposto.

e Indique como é importante que ele se aproxime de um ou dois colegas
com quem sinta afinidade. Propicie atividades em minigrupos definidos
por vocé.

« Descubra seus interesses e talentos e explore-os. Crie projetos nos quais
ele possa se envolver.

e Proponha tarefas breves e ndo muito complexas para que ele perceba
seu rendimento e se fortaleca. Aos poucos, vocé pode aumentar a difi-
culdade das atividades conforme ele responder e reagir positivamente.

4. Busque colegas que sejam parceiros

e Identifique bons colegas! Muitas vezes, a troca efetiva com outra crianca
que o procure com o proposito de fazer uma atividade proposta pelo
professor auxilia muito na aproximacao desse aluno ao grupo.

e Evite nomear “colegas-modelo” de maneira comparativa. Frequente-
mente, o adulto nomeia outra crianca como um exemplo a ser seguido,
tornando o convivio social com essa crianga opressor.
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e Nao espere que o aluno retraido passe a ter muitos amigos. Sempre aos
poucos, se ele fizer um ou dois serd uma grande conquista.

e Seainteracdo com colegas for muito sofrida, ndo insista e ndo force
situacoes.

e Dinamicas de grupo podem ser bem-vindas. Proponha jogos ou brinca-
deiras que forem pertinentes para a aula e para o grupo como um todo e
possibilitem a interacdo social, como rodas de conversas, encenacdes de
situacOes cotidianas, aprendizado de boas maneiras de convivio social.
Sempre cuidando para respeitar o aluno retraido no que ele pode con-
tribuir, mesmo que prestando atencdo e se mostrando interessado no
grupo, isso ja seria um grande ganho!

5. Troque suas impressoes com outros professores

e Divida suas preocupagdes com sua equipe escolar.

e Pensem em formas de compreender melhor o problema e vejam o que
esta ao alcance da escola.

e Combine com outros professores de manter postura de encorajamento e
acolhimento em relagdo a crianca retraida.

e Reconhecam quando é necessario pedir ajuda de especialistas sempre
que suas possibilidades de intervengdo ndo forem suficientes.

6. Aproxime-se da familia

e Procure os pais e responsaveis para contar suas impressoes.
e Ouca as noticias que eles |he trazem sobre essa crianga em casa.

e Procure entender a dimensao da dificuldade e identificar se sao necessa-
rias intervencdes mais especializadas.

e Nas situacbes em que nao seja identificada gravidade que precise de au-
xilio especializado, além do apoio da escola e da familia, estimule os pais
a valorizar o filho e auxilia-lo a superar dificuldades.

e Encontre com os pais uma maneira de se comunicarem e se manterem
atualizados com progressos ou dificuldades que estejam passando em
casa e na escola.



Tristeza, Desanimo e
Desmotivacao

Outra caracteristica que o professor pode ser deparar em sala de aula diz
respeito a presenca de criangas que apresentam tristeza, falta de motiva-
cao, desanimo, cansago ou estafa. Esses sdo padroes que podem estar re-
lacionados a algum conflito emocional que o aluno esta vivendo. Muitas
vezes, a manifestacao de desanimo pode estar diretamente associada a um
problema de salde fisica: processo inicial de alguma doenca, anemia, entre
outros. Portanto, devem ser investigados. Esses comportamentos podem
ser temporarios e pontuais, mas, quando persistentes, merecem atencao.
Uma crianca desinteressada, frequentemente cansada e sem vontade de
realizar atividades demonstra que algo ndo esta bem em sua rotina ou em
seu bem-estar fisico e mental. Isso pode indicar problemas pessoais corri-
queiros ou mais complexos.
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Caracteristicas
que geralmente
acompanham a

crianca que sofre de
tristeza, desanimo
ou desmotivagao

Dificuldade para se engajar e se dedicar as atividades.
Retraimento e isolamento social.
Mal humor e irritacao.

Prejuizo na concentragdo e, consequentemente, na capacidade de me-
morizar novas informacoes.

Baixo rendimento escolar.

Pensamentos pessimistas.

Perda de interesse por atividades previamente apreciadas.
Cansago, sonoléncia e falta de vitalidade.

Diminuicdo do apetite.

Mantenha contato constante com os pais (agenda, telefone, pessoal-
mente) para irem dividindo as dificuldades e os avangos.

Se suspeitar que a crianga precisa de uma avaliacao de um especialista,
peca aos pais que a levem ao pediatra.



e Promova oportunidades para o aluno se socializar e interagir com seus co-
legas, como brincadeiras recreativas ou trabalhos em grupos menores.

e Modifique atividades de classe e licao de casa com intuito de acomodar os
niveis de humor e energia que o aluno apresenta (por exemplo, oferecer
mais tempo para a realizagdo de uma tarefa, mandar menos licdo de casa).

e Tente marcar provas e trabalhos importantes em um periodo do dia em
que o aluno costume estar mais alerta e motivado.

« E importante que o aluno possa sentir que consegue aprender, por isso
esses esforcos sao fundamentais.

Converse com a familia da crianca

e Compartilhe as suas observagdes sobre o aluno e investigue como ele
se comporta em casa. Pergunte aos pais e cuidadores se houve alguma
mudanca na vida da crianca ou no ambiente que pode justificar o com-
portamento triste, desanimado ou desmotivado que a crianca tem de-
monstrado na escola.

e Pergunte se essa crianca tem brincado e se os habitos de brincadeira
mudaram.

e Déexemplos de como a crianca se comporta na escola para a familia en-
tender as suas impressoes e reconhecer situacoes semelhantes em casa
que possam passar despercebidas.

e Pergunte sobre o ritmo do sono e alimentacao do aluno nos dltimos tem-
pos.

e Se a tristeza, desanimo ou desmotivacio nao estiver presente desde o
inicio do ano letivo, relembre os pais e cuidadores sobre como o aluno se
comportava antes. Isspo podera ajuda-los a reconhecer as mudancas que
ocorrem com a crianga.

e Compartilhe as estratégias que vocé esta utilizando na escola para mo-
tivar e animar o aluno. Conte o que funciona e pergunte a familia se ela
tém outras dicas para te oferecer.

e Mantenha contato constante com a familia para dividir as dificuldades e
os avangos da crianga.

e Se os sintomas de tristeza ndao diminuirem com o tempo ou se intensifi-
carem, solicite que a familia procure um pediatra ou profissional de satide
mental.

Algumas

dicas praticas
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0 que fazer quando o
professor recebe um relatorio
com um diagnostico?

Professor, até aqui, tentamos colocar de forma clara e sucinta as princi-
pais dificuldades comportamentais e as possiveis intervencdes na sala de
aula. Nao focamos nos diagnosticos, porque nao é da responsabilidade do
educador reconhecer os quadros psiquiatricos, mas sim os principais com-
portamentos que podem sugerir algum problema maior. Esperamos que
as orientacbes que apresentamos sejam Uteis na pratica diaria.

Mas o que fazer quando vocé recebe um relatério médico com a indica-
cdo de alguma patologia? Como saber quais os principais comportamen-
tos possiveis em cada quadro? Para tentar ajudar um pouco, montamos
a tabela a seguir que fara a correlagdo entre o diagnostico e as principais
possibilidades de manifestacdo de comportamentos. Esperamos que o au-
xilie no caminho inverso.



47



48

Bibliografia

BARKLEY, R. A. Psychosocial treatments for attention-deficit/
hyperactivity disorder in children. J. Clin. Psychiatry, 2002, 63
Suppl, vol. 12, pp.36-43.

BEE, H. E.; BOYD, D. A. Crianga em desenvolvimento. 12 ed. Porto
Alegre: Artmed, 2011.

BOTEGA, N. J; BARROS, M. B. DE A.; OLIVEIRA, H. B. DE;
DALGALARRONDO, P; MARIN-LEON, L. Suicidal behavior in
the community: prevalence and factors associated with suicidal
ideation. Revista Brasileira de Psiquiatria, 2005, vol. 27, n. 1,
pp.45-53.

BOTEGA, N. J.; MARIN-LEON, L.; OLIVEIRA, H. B. DE; BARROS,
M. B. DE A.; SILVA, V. F. DE; DALGALARRONDO,P. Prevaléncias
de ideacdo, plano e tentativa de suicidio: um inquérito de
base populacional em Campinas, Sao Paulo, Brasil; Prevalence
of suicidal ideation, suicide plans, and attempted suicide: a
population-based survey in Campinas, Sao Paulo State, Brazil.
Cad. saude publica, 2009, vol. 25, n. 12, pp. 2632-38.

CRANEY, J. L. & GELLER, B. A prepubertal and early adolescent
bipolar disorder-I phenotype: review of phenomenology and
longitudinal course. Bipolar Disord, 2003, vol. 5, n. 4, pp. 243-56.

DALGALARRONDO, P. Psicopatologia e semiologia dos transtornos
mentais. Porto Alegre: Artmed, 2000.

DIAMOND, A.; BARNETT, W. S.; THOMAS, J; MUNRO, S.
Preschool program improves cognitive control. Science, 2007,
vol. 318, n. 5855, pp. 1387-8.

DIAMOND, A. & LEE, K. Interventions shown to aid executive
function development in children 4 to 12 years old. Science, 2001,
vol. 333, n. 6045, pp. 959-64.

DIAS, N. M.; SEABRA, A. G. Avaliacao Neuropsicologia Cognitiva
— Atencao e fungdes executivas. Belo Horizonte: Memnon, 2012.



DIAS, N. M.; SEABRA, A. G. Piafex — Programa de intervencao em
autorregulacao e fungdes executivas. Belo Horizonte: Memnon,
2013.

DUNCAN, G. J.,; DOWSETT, C. J.; CLAESSENS, A.; MAGNUSON,
K.; HUSTON, A. C.; KLEBANQV, P.; PAGANI, L. S.; FEINSTEIN, L.;
ENGEL, M.; BROOKS-GUNN, J.; SEXTON, H.; DUCKWORTH, K.;
JAPEL, C. School readiness and later achievement. Dev. Psychol.,
2007, vol. 43, n. 6, pp. 1428-46.

FRITH, U. Autism and Asperger syndrome. 20 ed. Londres:
Cambridge University Press, 1999.

GONCALVES, M. A. S. Identidade do Eu, consciéncia moral e
estagios do desenvolvimento: perspectivas para a educagao.
Psicologia da Educagdo, 2004, vol. 19, pp. 73-89.

PACKER, L. E.; PRUITT, S. K (Eds.). Challenging Kids, Challeged
Teachers: teaching students with Tourette’s, bipolar disorder,
executive dysfunction, OCD, ADHD, and more. United States of
America, 2010.

KAPLAN. H. I. & SADOCK, B. J. Manual de psiquiatria clinica.
Porto Alegre: Editora Artmed, 2000.

LOVISI, G. M.; SANTOS, S. A.; LEGAY, L.; ABELHA, L.; VALENCIA,
E. Analise epidemioldgica do suicidio no Brasil entre 1980 e 2006
Epidemiological analysis of suicide in Brazil from 1980 to 2006.
Revista Brasileira de Psiquiatria, vol. 31, supl. Il, pp. S86-93.

MADGE, N.; HAWTON, K.; MCMAHON, E. M.; CORCORAN, P.;
DE LEO, D.; DE WILDE, E. J.; FEKETE, S.; HEERINGEN, K. van;
YSTGAARD, M.; ARENSMAN, E. Psychological characteristics,
stressful life events and deliberate self-harm: findings from the
Child & Adolescent Self-harm in Europe (CASE) Study. European
child & adolescent psychiatry, 2011, vol. 20, n. 10, pp. 499-508.

MARCELLI, D. Manual de psicopatologia da infancia de
Ajuriaguerra. 5 ed. Porto Alegre: Artmed, 1998.

49



50

MELLO-SANTOS, C. de; BERTOLOTE, J. M.; WANG, Y.-P.
Epidemiology of suicide in Brazil (1980-2000): characterization of
age and gender rates of suicide. Revista Brasileira de Psiquiatria,
2005, vol. 27, n. 2, pp. 131-4.

NOGUEIRA, S. E. & MOURA, M. L. S. Intersubjetividade:
perspectivas teoricas e implicacbes para o desenvolvimento
infantil inicial. Rev. Bras. Crescimento Desenvolv. Hum., 2007, vol.
17,n. 2, pp. 128-38.

SOUZA, E. R. de; MINAYO, M. C. de S.; MALAQUIAS, ). V. Suicidio
de jovens nas principais capitais do Brasil. Cadernos de Saude
Publica, 2002, vol. 18, n. 3, pp. 673-83.

WAISELFISZ, ). ). Mapa da violéncia 2012. Os novos padrées da
violéncia homicida no Brasil. Sao Paulo: Instituto Sangari, 2011.
Disponivel em: <http://www.mapadaviolencia.org.br/pdf2012/
mapa2012_web.pdf>. Acesso em: 16 de nov. 2013.



1



“Pois minha imaginagao nao tem estrada.
E eu ndo gosto mesmo da estrada.

Gosto do desvio e do desver.”

Manoel de Barros

1916 - 2014
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