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PREFACIO

Literatura, ciéncia e infincia:
Quando o conhecimento transforma geragdes

A histéria da humanidade pode ser contada por meio de suas nar-
rativas. Antes mesmo da escrita, 0s povos ja transmitiam conhecimen-
tos, valores, cultura e identidade por meio das histérias. Com o sur-
gimento da literatura, esse patrimonio passou a atravessar os séculos,
preservando saberes e inspirando transformagdes sociais, cientificas e
educacionais.

Hoje, em pleno século XXI, a literatura continua sendo uma das
mais importantes ferramentas de desenvolvimento humano. Ela
amplia o vocabulario, fortalece a linguagem, estimula a criatividade,
favorece a empatia, desenvolve o pensamento critico e potencializa
fungdes cognitivas essenciais a aprendizagem. Mais do que formar
leitores, a literatura forma cidadaos capazes de compreender a si mes-
mos, interpretar o mundo e transformar a realidade.

As evidéncias cientificas acumuladas nas ultimas décadas confir-
mam aquilo que os educadores ja observavam na pratica: a leitura
modifica o cérebro. Estudos em neurociéncias, psicologia cognitiva,
linguistica e educa¢ao demonstram que o contato frequente com os
livros fortalece circuitos neurais relacionados 2 memoria, a atencao,
a linguagem, as fungoes executivas, ao raciocinio e a autorregulacio
emocional. Ler é, portanto, uma experiéncia profundamente humana
e biologicamente transformadora.

E nesse contexto que Brain Kids — Volume IT surge como um
marco na valorizacao da infancia, da ciéncia e da educac¢io baseada em
evidéncias. Esta obra representa o encontro entre pesquisadores, edu-
cadores e profissionais que compartilham uma mesma missao: trans-
formar o conhecimento cientifico em praticas capazes de impactar
positivamente a vida de criangas, familias e educadores.



Mais do que uma coletanea de textos, este livro retne trajetorias
profissionais construidas ao longo de décadas de pesquisa, atuagao
clinica, pratica educacional e compromisso com a formag¢ao humana.
Cada autor aqui presente traz consigo uma contribuicao singular para
o avanc¢o das ciéncias da educacao, das neurociéncias, da psicopeda-
gogia, da inclusio e do desenvolvimento infantil.

Alguns desses profissionais dedicaram suas carreiras a investigagao
dos processos de aprendizagem e alfabetizacdo; outros aprofunda-
ram seus estudos sobre linguagem, neurodesenvolvimento, inclusio
escolar, fungoes executivas, saide mental, psicomotricidade, compot-
tamento, formagao docente ou intervencao clinica. Ha aqueles que
produziram pesquisas de impacto internacional, desenvolveram me-
todologias inovadoras, formaram milhares de profissionais e contri-
buiram diretamente para a construcao de politicas educacionais mais
inclusivas e humanizadas.

A riqueza desta obra esta justamente na pluralidade de olhares.
Cada capitulo representa anos de estudo, experiéncias acumuladas,
pesquisas realizadas e vidas transformadas. Sio autores que ultrapas-
saram os limites de suas institui¢Ges para influenciar praticas pedago-
gicas, clinicas e sociais em diferentes regides do Brasil e do mundo.

Ao compartilharem seus conhecimentos, esses profissionais re-
afirmam um principio fundamental da ciéncia: o saber sé cumpre
plenamente sua fun¢ao quando ¢ colocado a servico das pessoas. A
verdadeira relevancia académica nao esta apenas na producao cienti-
fica publicada, mas também na capacidade de gerar impacto social,
promover a inclusao, reduzir desigualdades e ampliar oportunidades
de desenvolvimento para criangas e jovens.

O Volume II de Brain Kids também celebra uma nova geragao de
pesquisadores e educadores comprometidos com a pratica baseada
em evidéncias. Em tempos nos quais as informagoes circulam rapi-
damente e nem sempre sio sustentadas pelo conhecimento cientifi-
co, esta obra reafirma a importancia de decisdes educacionais funda-
mentadas em pesquisas rigorosas e experiéncias validadas, bem como
orientadas pelo compromisso ético com o desenvolvimento infantil.

Cada autor presente neste livro contribui para a construgao de uma
educacdo mais consciente, mais humana e mais eficiente. Seus traba-
lhos ajudam os professores a compreender melhor seus alunos; orien-



tam as familias em seus desafios cotidianos; apoiam os profissionais
da saide e da educagao em suas intervengoes; e fortalecem o didlogo
entre a ciéncia e a pratica.

Por tras de cada texto, existe uma historia de dedicagao a infancia.
Existe a cren¢a de que toda crianga pode aprender quando encontra
oportunidades adequadas, ambientes acolhedores e profissionais pre-
parados. Existe também a convic¢ao de que a educagao de qualidade
nao ¢é construida por esforcos isolados, mas por redes colaborativas
de conhecimento, pesquisa e compromisso social.

Assim, este segundo volume nao representa apenas a continuidade
de um projeto editorial. Ele simboliza a consolidagio de um movi-
mento internacional que acredita no poder transformador da educa-
¢ao fundamentada na ciéncia e humanizada pela sensibilidade.

Que este livro inspire educadores, pesquisadores, estudantes, fa-
milias e profissionais a continuar produzindo conhecimento com res-
ponsabilidade, ética e propdsito. Que cada capitulo desperte reflexdes,
incentive novas pesquisas ¢ fortaleca a certeza de que investir na in-
fancia ¢é investir no futuro da humanidade.

E que o legado de cada autor aqui reunido seja reconhecido nao
apenas por suas publica¢oes, seus titulos ou suas produgoes académi-
cas, mas, principalmente, pelo impacto que seus conhecimentos tém
gerado na vida de milhares de criangas, familias e profissionais ao re-
dor do mundo.

Porque a literatura preserva ideias.

A ciéncia produz evidéncias.

Mas sdo as pessoas comprometidas com o conhecimento que
transformam ambas em legado.

Prof? Dr.* Angela Mathylde Soares

Neurocientista ® Psicopedagoga ® Psicanalista

PhD em Saside Mental e Neurociéncias

PhD em Ciéncias da Educacao

Presidente do Congresso Internacional Brain Connection Brasi/
Diretora do GI3TES Brasil e Internacional

Idealizadora do Projeto Brain Kids
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ANDREIA LUANA DE JESUS MARTINS

Sombras que pensam:
estimulando as funcoes executivas
com o teatro de sombras

INTRODUGAO

Chamamos de sombra o resultado de uma relativa caréncia de luz
em um determinado local. Os comportamentos da luz visivel em re-
lagdo a variedade de superficies nas quais incidem, bem como sua
percepgao a partir de células especializadas da retina, sio fenomenos
complexos. Basicamente, em meios transparentes, a luz propaga-se
em linha reta; mas, ao se deparar com superficies translicidas ou opa-
cas, o fluxo luminoso continuo ¢é interrompido parcial ou totalmente.
Essas interrupgdes de luz criam sombras.

Considera-se, pelos estudos da biologia, mais especificamente da
fisiologia e da anatomia, a capacidade dos olhos de funcionar para
captar a luz, processar informacdes visuais e transmiti-las ao cérebro,
permitindo a percepg¢ao visual. O olho humano esta localizado nas
6rbitas, cavidades 6sseas presentes no esqueleto da face. Trata-se de
uma estrutura complexa que apresenta trés tunicas, sendo a mais ex-
terna composta pela esclera e a cérnea; a camada mediana formada
pela coroide, o corpo ciliar e a iris; e a camada mais interna denomi-
nada retina. A retina é o local onde estdo localizadas as células fotor-
receptoras, responsaveis por transformar os estimulos luminosos em
estimulos nervosos.

Para compreendermos a capacidade dos olhos de relacionarem a
luz e a sombra, é importante entendermos as fungoes deste orgao.
A esclera é conhecida como a parte branca do olho. Ela cobre trés
quartos da parte posterior do globo ocular e liga-se a cérnea, que ¢é
transparente e cobre a parte anterior do globo. A cérnea é o principal
meio refrator do olho, atuando para garantir a formagao de uma ima-
gem nitida na retina. A coroide destaca-se por ser muito vascularizada
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e pigmentada. O corpo ciliar ¢ a continuagao anterior da coroide. O
chamado musculo ciliar é responsavel por controlar a convexidade da
lente e os processos ciliares que produzem o humor aquoso. A {ris,
por sua vez, ¢ a parte colorida do olho e trata-se de um tecido muscu-
lar que apresenta uma abertura central, chamada de pupila. As fibras
musculares presentes na iris sao responsaveis por contrair e dilatar
a pupila, controlando a entrada de luz no olho. A retina ¢ a camada
fotorreceptora do olho. Trata-se da estrutura responsavel por garantir
que os estimulos luminosos sejam transformados em impulsos nervo-
sos. A regido central da retina recebe a denominacao de macula.

Esclera

: Retina
Iris
; Nervo optico
Cornea —— &

L4
Pupila —— }
—Macula
Lente
- Vasos
Corpo ciliar e sanguineos

musculo

Conjuntiva Humor vitreo

Fonte da imagem: Olho humano: partes, fun¢des, como funciona — Mundo Edu-
cacao.

Os olhos humanos tém a capacidade relativa de ter uma visiao no-
turna. Isso ¢ possivel pela presenca de dois tipos de células fotorre-
ceptoras, denominadas cones e bastonetes. Os bastonetes sao fotor-
receptores mais sensiveis a luz, permitindo que sejamos capazes de ter
uma relativa visao a noite, porém apenas em preto e branco. Os cones,
por sua vez, destacam-se por serem menos sensiveis a luz, porém nos
permitem ter uma visdo colorida. Desse modo, durante a noite, os
cones pouco contribuem para a visao.
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Fonte da imagem: Olho humano: partes, fun¢des, como funciona — Mundo Edu-
cacao.

E claro que as informacdes sobre a funcio dos olhos estimulam a
nossa curiosidade de como sao formadas as imagens no olho humano.
Logo, ao olharmos para um objeto, a luz refletida por ele atravessa
nossa cornea e chega até a iris, a qual regula a abertura chamada de
pupila, que determinara a quantidade de luz recebida. Apds passar
pela pupila, a luz seguird em dire¢do ao cristalino, que vai foca-la na
retina. Na retina, as células fotorreceptoras transformardo as ondas
luminosas em impulsos nervosos. Vale destacar que a lente do olho
produz uma imagem invertida, a qual sera convertida para a “posicao
correta” no cérebro. Sendo a parte central da retina uma regiao espe-
cial e densamente populada por células sensiveis a luz e capazes de
distinguir cores, os cones, essa regiao da retina ¢ caracterizada por um
abaulamento, uma espécie de buraco e, por causa disso, chamada de
févea. Embora essa parte da nossa retina corresponda a bem menos
do que a centésima parte de sua superficie, cerca de metade das fibras
do nervo optico esta ligada as células dessa regiao.

A fovea se diferencia do restante da retina por trés razoes: ela é
populada apenas por cones, nao possui bastonetes, o que confere uma
alta capacidade para identificacao de cores. Além disso, nesta regiao,
cada célula ganglionar, formadora do nervo 6ptico, liga-se a uma uni-
ca célula fotossensivel, no caso, um cone, o que confere uma alta re-
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solugio para a imagem que sera enviada ao cortex visual. E, por fim,
ha um deslocamento lateral das células nio fotossensiveis da retina,
nio havendo formacao de sombras sobre os cones, aumentando sua
sensibilidade e conferindo o formato abaulado da retina nessa regiao.

Um interessante exemplo da importancia da proje¢ao da imagem
sobre a févea ocorre quando aproximamos o dedo centralmente de
nosso rosto. Neste caso, vemos que, para a acomodagao visual ocot-
rer, ambos os olhos convergem para o centro, para seguir o dedo,
e a isso nos referimos como sendo, erroneamente, uma focalizaciao
da imagem. Na verdade, o que estd ocorrendo ¢ a manutencao da
imagem do dedo sobre a févea em ambos os olhos, ou seja, estamos
“foveando” o objeto e nao focalizando. De outra forma, a imagem
formada nao teria acuracia, por nao ser projetada na févea (Helene,
O, 2011; Helene, E, 2011).

Concomitantemente, a visao ¢ um fendémeno corpéreo-sensivel-
-cognitivo, fisicamente resultante do encontro da luz — nao a emana-
da diretamente de uma fonte, mas a refletida de seu prévio encontro
com os objetos do mundo — com determinadas células de nosso
olho especializadas funcionalmente de acordo com sua sensibilidade
quer a cot, quer a forma.

A ARTE DO TEATRO DE SOMBRAS NA HISTORIA

Na Historia da Arte, a jun¢ao das palavras “luz” e “sombra” re-
mete a um procedimento em pintura, em que a aten¢ao do artista
dirige-se aos contrastes luminosos, na tentativa de transmitir maior
veracidade. Em realidade, deverfamos falar em maior ilusdo, pois é o
bom ilusionista quem consegue nos fazer crer que o0 que se passa na
bidimensionalidade de um recorte de superficie é uma situagao espa-
cial, no sentido de tridimensional, ou seja, altura, largura e, principal-
mente, profundidade. Dada a especificidade dessa delimitagao temati-
ca, encontramos na histéria o teatro de sombras, presente em diversas
culturas a0 redor do mundo, como a chinesa, com relatos histéricos a
partir do século XII, no qual a manipulagao de marionetes entre uma
fonte de luz e uma tela era utilizada para criar ilusdo e movimento
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na busca por demonstrar, em forma de arte, a proje¢ao de sombras
para contar historias e transmitir mensagens. No contexto historico,
o teatro de sombras se destaca pela sua capacidade de unir elementos
visuais, auditivos e performativos, tornando-se um recurso de criagao
e expressao artistica.

Outras culturas trouxeram o teatro de sombras como manifestacao
cultural, como a indonésia, que apresenta o teatro Wayang, e a javane-
sa, com o teatro de sombras Wayang Kulit, que utiliza pele de bufalo
para criar as sombras. O Brasil seguiu outros parametros da cultura
do teatro de sombras para cultivar a arte em beneficio educacional e
do desenvolvimento psicomotor e social. O teatro de sombras tem
sido utilizado em diferentes contextos, como na educac¢ao, em escolas
e universidades, e em produgoes artisticas, explorando a criatividade e
a expressao corporal.

Partindo de um amplo entendimento da sombra como conceito
espacial, ¢ importante apresentar as suas caracteristicas e elementos,
que estiveram presentes ao longo da histéria, promovendo a fluidez
e permanéncia das suas raizes em seu repertorio cognitivo e social.
Destacamos alguns deles:

* Visual: O teatro de sombras se destaca pela sua natureza visual,
em que a projecao de sombras cria imagens dinamicas e abstratas, que
podem ser interpretadas de diferentes maneiras pelos espectadores.

* Auditivo: A musica, a voz ¢ 0s sons sao elementos importantes
no teatro de sombras, complementando a narrativa visual e contri-
buindo para a atmosfera do espetaculo.

* Performativo: A atuagio dos manipuladores de sombras, sua
expressao corporal e a interacdo com a musica e a narrativa sao ele-
mentos performativos que enriquecem a experiéncia teatral.

* Criagdo: O teatro de sombras é uma forma de arte que estimula
a imaginagdo e a criatividade, permitindo a constru¢ao de mundos
imaginarios e a exploracao de diferentes temas e historias.
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* Educagao: O teatro de sombras ¢ utilizado na educa¢ao como
um recurso para estimular a imaginag¢ao, a expressao corporal e a cria-
tividade, sendo uma ferramenta para o ensino de diferentes discipli-
nas, como Artes, Literatura e Historia.

* Arte: O teatro de sombras tem sido explorado por artistas con-
temporaneos, que utilizam a técnica para criar performances inovado-
ras, discutir questoes sociais e politicas e explorar a relacdo entre luz,
sombra e espago.

Considerando os padroes historicos, o percurso do teatro de som-
bras ocidental, com énfase nos grupos e artistas que influenciaram o
teatro de sombras no Brasil, assim como a historiografia da lingua-
gem em nosso pafs entre os anos de 1945 até os dias atuais, o teatro
de sombras tornou-se uma manifestagao artistica muito popular em
diversas regides do continente asiatico, especialmente Indonésia, Ma-
lasia e Tailandia. Segundo Valmor Beltrame, citado por Oliveira (2018,

p. 177), é considerado como origem do teatro de sombras:

Para historiadores como Meher Contractor (1982),
tudo iniciou na India; ja para Max Von Boehn (1972),
o bergo dessa tradi¢io ¢ a China. Cada um deles apre-
senta dados, silhuetas antigas, que datam de 2.500
anos e 3.000 anos atras, e que pertencem ao acervo
de museus, tentando comprovar que, naquele periodo,
o Teatro de Sombras ja era praticado nos dois paises.
Tamara V. Fielding (2002) afirma que, na ilha de Java,
o Teatro de Sombras era popular ha mil anos. Na Gré-
cia e no norte africano, especialmente na Africa me-
diterranea, existem registros da existéncia do Teatro
de Sombras, chegando a Europa ocidental a partir do
século XVIII (Beltrame, 2005, p. 41).

Na citagao acima, é possivel afirmar que a histéria do teatro de
sombras perpassou por varios paises e se perpetuou ao longo de sé-
culos. As peculiaridades do uso das sombras retratam as caracterfsti-
cas consideradas essenciais para que “nao quebrassem a ilusao” e nao
houvesse rompimento com a fic¢ao da histéria, a partir de elementos
utilizados. Algo que fez parte ao longo da histéria foram os mate-
riais, tais como: tecido, couro, hastes e até pele de peixe esticadas, que
eram manipuladas e projetadas sobre uma tela branca ou translicida,
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usando uma fonte de luz para criar o efeito de sombra. Os chineses,
por exemplo, utilizavam como tela para proje¢ao o papel produzido a
partir da amoreira ou de um tecido fino.

Algo que também era comum era que nao poderia haver costuras,
visando que a tela ficasse bem esticada, para obter sombras mais niti-
das. Se a tela nao abrangesse essas qualidades, ndo colaboraria com a
construcao da imaginagao do espectador durante a fruicao do espeta-
culo. Outra particularidade relatada acima era a necessidade de tapar
0s vaos com cartolina ou lona para evitar o escape de luz nas laterais e
ocultar o ator e seu instrumental, possibilitando ao publico prestigiar
apenas as sombras dos atores na tela centralizada. Alguns materiais
atravessaram a historia e definiram seus papéis, perpetuando nao so-
mente as suas origens, mas a sua funcionalidade objetiva para manter
a ilusdo. Sobre os materiais, apresentamos:

* Fantoches: Os fantoches eram feitos de papel ou couro e recor-
tados para formar as silhuetas das personagens.

* Tela: A tela era transparente e iluminada por tras, permitindo que
as sombras das figuras fossem projetadas.

* Hastes: Os fantoches eram montados em hastes, que eram ma-
nipuladas pelo marionetista para criar os movimentos.

* Jluminagdo: A luz era geralmente fornecida por uma fonte de
luz, como uma lanterna ou velas.

O teatro de sombras é considerado Patrimonio Cultural Intangivel
do Mundo, tamanha sua relevancia na histéria. De maneira contem-
poranea, ¢ uma forma de arte teatral que evoluiu das tradi¢bes mile-
nares, incorporando novas técnicas, materiais e abordagens estéticas.
Ele se caracteriza pela manipula¢ao de sombras de objetos, pessoas
ou silhuetas para contar histoérias, criar imagens e explorar temas com-
plexos. Diferente do teatro de sombras tradicional, a forma contem-
poranea busca novas formas de expressao, combinando elementos de
outras linguagens artisticas e explorando a relagao entre o espectador
e a cena.
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Fonte da imagem: As historias do teatro de sombras — China Vistos.

SOMBRAS QUE PENSAM: ESTIMULANDO AS FUNCOES EXECUTIVAS

O fascinio ¢ a entrega ao prazer de viver e se desenvolver no mun-

do que nos cerca. Corroborando que, ao longo da histéria, povos
compreenderam que a luz em jun¢ao com hastes e tecidos promovia
ilusao, fez-se necessario elucidar, através da apresentacao das funcoes
do olho e a capacidade humana de decodificar através da cognicao
silhuetas e percepgoes para figura-fundo, a necessidade de estimular
funcoes cerebrais especificas. No entanto, para compreender essa ca-
pacidade do cérebro para decodificar silhuetas, ¢ preciso conhecer as
fun¢oes dos lobos que sao responsaveis por essa fungao.

O cérebro humano tem a capacidade de receber, processar e enviar
informagdes. Ele controla fun¢des como o pensamento, a memoria,
a linguagem, o comportamento, as emog¢oes, o raciocinio, além de
coordenar movimentos, sensagoes e funcdes vitais, como respiracio
e batimentos cardiacos. Ele esta dividido em duas partes, hemisfério
cerebral esquerdo e hemisfério cerebral direito, que estio conectados
pelo corpo caloso, uma estrutura formada por um espesso feixe de
fibras nervosas. Os hemisférios comandam lados opostos do corpo.
Isso quer dizer que o lado esquerdo do cérebro, por exemplo, controla
movimentos do lado direito do corpo e vice-versa.
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Vista Lateral Vista Superior

Anterior

Anterior Posterior

. Lobo Frontal Posterior
. Lobo Parietal
Hemisfério | Hemisfério
. Lobo Occipital Esquerdo Direito
. Lobo Temporal

Fonte da imagem: Cérebro — Toda Matéria.

A capacidade cognitiva do cérebro para decodificar as sombras
emitidas pela luz ¢ de responsabilidade inicial do lobo occipital, que
¢ o centro principal de processamento visual, area localizada na parte
posterior do cérebro. Ele desempenha um papel crucial na percepgao
visual, incluindo a identifica¢do de cores, reconhecimento de objetos
e faces, percepgao de profundidade e processamento visuoespacial.
Além disso, esta envolvido na formacao de memorias visuais.
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Lobo parietal Lobo frontal
Lobo
occipital
Lobo temporal
Cerebelo

Medula espinal

Fonte da imagem: Cérebro: fungio, desenvolvimento, divisio — Brasil Escola.

Concomitantemente, o lobo occipital faz a captura da imagem
visual, mas precisa, através da decodificagao, estruturar o raciocinio
cognitivo, que se refere a capacidade de analisar, processar e estrutu-
rar informacdes de forma légica e organizada, envolvendo diferentes
fungdes cognitivas, como memoria, atengao, percepcao e linguagem.
E uma habilidade fundamental para resolver problemas, tomar deci-
soes e compreender o mundo ao nosso redor.

Para Piaget (1983), citado por Neves (20006, p. 40), a cogni¢ao hu-
mana ¢ uma forma de adaptacao biolégica na qual o conhecimento
¢ construido aos poucos, a partir do desenvolvimento das estruturas
cognitivas que se organizam de acordo com os estagios de desenvolvi-
mento da inteligéncia. Assim, o desenvolvimento cognitivo esta ligado
aos processos de assimilagao e acomodagio que promovem o equili-
brio que varia de acordo com a idade. Ja para Vygotsky (1998 apud
Neves, 2000), o conhecimento ¢ construido durante as interagoes en-
tre os individuos em sociedade, desencadeando o aprendizado. Assim,
o processo de mediacdo se estabelece quando duas ou mais pessoas
cooperam em uma atividade, possibilitando uma reelaboragio.

O lobo frontal é a parte mais a frente do cérebro e desempenha
fungoes essenciais, como o pensamento, as emog¢oes, a memoria, o
controle motor, a linguagem e a tomada de decisées. . essencial para
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fungdes executivas, como planejamento, raciocinio e resolug¢ao de
problemas. Dentre as fun¢oes do lobo frontal, temos:

Fungdes cognitivas

* Pensamento e raciocinio: permite a analise, o planejamento e a
execugao de pensamentos e agoes.

e Linguagem: envolve a compreensao e expressao da linguagem,
incluindo a memoéria linguistica.

e Memoria: ajuda a armazenar e recuperar informagoes, tanto de
longo como de curto prazo.

* Tomada de decisdo: facilita a avaliacao de alternativas, a escolha
de uma agdo e a inibigdo de decisoes impulsivas.

Funcdes motoras

¢ Controle motor: coopera no controle de movimentos volunta-
rios, como andar, escrever e falar.

* Habilidade motora fina: participa na coordena¢ao de movimen-
tos precisos, como tocar instrumentos musicais ou amarrar cadargos.

Fungdes sociais e emocionais

* Expressio e regulagao emocional: permite a expressao e regula-
¢ao das emog¢des, bem como a compreensao das emog¢oes dos outros.

¢ Controle de impulsos: ajuda a controlar impulsos e a evitar com-
portamentos descontrolados.

¢ Comportamento social: influencia o comportamento social,
como a empatia e a capacidade de seguir regras sociais.

Fungdes executivas

¢ Planejamento: permite a elaboracao de planos e a organizagao de
atividades.

* Atengao: ajuda a focar a atengao em tarefas e a ignorar distragoes.

* Organizacao: facilita a organiza¢ao de informacdes e a resolugao
de problemas.

e Inibi¢ao: permite a inibicao de respostas impulsivas e a manuten-
¢ao de um comportamento controlado.

De acordo com Martins (2025), as fung¢Ges executivas referem-se
a um conjunto de habilidades cognitivas complexas que nos permi-
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tem controlar, regular e direcionar nosso comportamento de manei-
ra adaptativa para atingir metas especificas. Elas estao envolvidas em
processos, como o planejamento, a organiza¢ao, o monitoramento, a
inibicao de respostas impulsivas, a flexibilidade cognitiva e o ajuste de
estratégias conforme as demandas do ambiente.

Como 6rgao do corpo que é, na esséncia, o cérebro nao deixa de
ser um produto unico dos genes e da experiéncia corpérea pessoal,
cuja maturag¢ao segue hierarquia filogenética tipica |[...] (Fonseca, 2018,
p. 39 apud Martins, 2025, p. 51).

A funcao do lobo frontal de um individuo aumenta quando este
se depara com uma tarefa dificil em que ele terd que descobrir uma
sequéncia de agdes que minimize o nimero de manipulagdes necessa-
rias para resolvé-la. Essa funcio inclui a decisao de quais sequéncias
de movimento ativar e em que ordem, além de avaliar o resultado.
Suas fungdes incluem o pensamento abstrato e criativo, a fluéncia do
pensamento e da linguagem, respostas afetivas e capacidade para li-
gacOes emocionais, julgamento social, vontade e determinac¢ao para
acao e atencao seletiva. Para Andreia de Jesus, a capacidade do cérebro
de comunicar-se entre as areas responsaveis por fun¢des cognitivas
possibilita as maiores vivéncias, entre elas as experiéncias sensoriais,
motoras, afetivas e sociais, que fortalecem a existéncia do individuo
de maneira prazerosa.

A neurociéncia contemporanea trouxe, em seu estudo do desen-
volvimento biolégico humano, o aumento substancial do nosso en-
tendimento para o fortalecimento de habilidades e competéncias (Je-
sus, 2019). O cérebro humano se desenvolve a partir das vivéncias e
experiéncias que, através dos circuitos neuronais ¢ dos mecanismos
biolégicos elétricos, enviam informagdes que produzem hormonios
capazes de afetar a aprendizagem, desenvolvendo a linguagem, o
comportamento e a saide do individuo ao longo de sua existéncia
(Garcia, 2015 apud Jesus, 2025, p. 45-406).

A capacidade de enxergar e gerar pensamento ¢ algo extraordi-
nario. Ter experiéncias a partir da constru¢ao do teatro de sombras
cria pensamentos, movimentos e fascinio, que geram planejamento,
organizacao, flexibilidade cognitiva e memorias.

E ja que estamos afirmando que as sombras pensam no aspecto
cognitivo, entregamos a voce, leitor deste capitulo, um repertorio para
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teatro de sombras, para que possa experienciar os pensamentos das
sombras e potencializar suas habilidades sob o titulo narrativo: “Luz e
cérebro: historias que transformam?”.

1. O cérebro do Zeca

Temas: Neuroplasticidade, aprendizagem, autoconfianca.

Sinopse: Zeca acredita que “nasceu burro”, até que conhece Dona
Neura, uma senhora excéntrica que mostra a ele, através de experi-
éncias magicas com sombras, como o cérebro muda quando a gente
aprende.

Objetivo neuroeducativo: Mostrar as criancas o conceito de neu-
roplasticidade e estimular a autoestima e o esforgo.

2. A fada dos sentimentos

Temas: Regulacao emocional, amigdala cerebral, empatia.

Sinopse: A pequena Bia vive explodindo de raiva. Um dia, ela en-
contra a Fada dos Sentimentos, que mostra como funciona a amigdala
e o cortex pré-frontal, ensinando técnicas de respiragao para “acalmar
o vulcao”.

Objetivo neuroeducativo: Ajudar criangas a reconhecerem emo-
¢Oes e desenvolver autorregulagao.

3. As aventuras de Tito no reino dos 5 sentidos

Temas: Processamento sensorial, aten¢ao, integracao sensorial.

Sinopse: Tito entra num mundo magico onde conhece os cinco
guardides sensoriais. Juntos, eles enfrentam desafios para equilibrar os
sentidos e restaurar a harmonia do reino.

Objetivo neuroeducativo: Explorar a importancia da integracao
sensorial no comportamento e na aprendizagem.

4. A ponte magica

Temas: Fungdes executivas, tomada de decisdo, planejamento.

Sinopse: Trés irmaos precisam atravessar uma ponte magica que
s6 responde a quem usa bem a memoria, pensa antes de agir e faz pla-
nos. Cada desafio exige que eles ativem suas “ferramentas mentais”.

Objetivo neuroeducativo: Estimular memoria de trabalho, con-
trole inibitério e flexibilidade cognitiva.
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5. O relogio de Ritinha

Temas: Rotina, ritmo biol6gico, atengao plena.

Sinopse: Ritinha esta sempre atrasada, esquecida e cansada. Um
velho relégio falante a ensina sobre a importancia do sono, da alimen-
tacdo e de pausas para que seu cérebro funcione bem.

Objetivo neuroeducativo: Fomentar habitos saudaveis e autorre-
gulaciao do tempo.

6. Jodao e o som do siléncio

Temas: Mindfulness, atencio, escuta ativa.

Sinopse: Joao vive num mundo barulhento e agitado. Ao encon-
trar um velho monge em uma floresta, aprende o poder do siléncio e
da escuta para ouvir a si mesmo e aos outros.

Objetivo neuroeducativo: Introduzir praticas de atengao plena e
escuta ativa.

CONSIDERAGOES FINAIS

A capacidade do cérebro em receber informagdes e processar
respostas adaptativas, gerenciadas pelas suas areas especificas, é algo
extraordinario. A neurociéncia contemporanea nos mostra Como pra-
ticas que atravessam historias, tais como o teatro de sombras, podem
colaborar para o bom desenvolvimento humano, permitindo avaliar-
mos o que os fundamentos cientificos afirmam em seu beneficio. Vi-
mos neste artigo o prazer de enxergar sombras e a sua funcionalidade
cognitiva, permitindo potencializar habilidades essenciais para a rea-
lizacao de tarefas diarias, o gerenciamento de emogoes, pensamentos
e tomadas de decisoes. Concluimos que as areas especificas respon-
saveis pela captagao de luz, lobo occipital, precisam estar conjugadas
com a area do raciocinio, lobo frontal, para que haja uma harmoniosa
cognicao e decodificacio de pensamentos transmitidos pelas som-
bras, que falam e transmitem suas ideias.
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“A capacidade de enxergar e gerar pensa-
mento é algo extraordinario.”
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Programas estruturados

de estimulacao para o
desenvolvimento da literacia
emergente

Nos anos iniciais de alfabetizacdo, as criancas comecam a desen-
volver conhecimentos sobre a linguagem escrita, que podem ser or-
ganizados em trés areas principais: aspectos figurativos, processuais e
conceituais. Os aspectos figurativos referem-se a forma das letras e a
direcdo da escrita; os aspectos processuais envolvem o uso efetivo da
escrita; e 0s aspectos conceituais estao ligados a funcionalidade e as
convengodes do sistema escrito. A relagdo entre a capacidade de refletir
sobre a linguagem oral e o desenvolvimento desses conhecimentos ¢é
significativa, evidenciando que essa reflexdo é essencial para a com-
preensio e o aprendizado do sistema de escrita (Aguiar; Mata, 2021).

A area processual esta relacionada as habilidades praticas que as
criancas desenvolvem no contexto da leitura e da escrita. Isso inclui
a ortografia pré-convencional, que envolve grafias inventadas, o re-
conhecimento das letras do alfabeto e suas formas, a compreensio
das correspondéncias sonoras entre letras e sons e a capacidade de
reconhecer e ler palavras simples, frequentemente com o auxilio de
adultos ou de contextos familiares (Sénéchal et al., 2001).

Essas areas, interconectadas, formam os componentes da literacia
emergente. Esse termo surgiu em 1966, com as primeiras publica¢oes
de Mary Clay, que introduziu a tematica de forma a descrever que as
habilidades de alfabetizacio se desenvolvem na crian¢a muito antes de
poderem ler e escrever de forma convencional, destacando as experi-
éncias com a linguagem oral e o material escrito, por meio da leitura,
antes do inicio formal do processo de alfabetizagao.
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No Brasil, o termo literacia emergente surgiu pela primeira vez
com a publicac¢do da Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA) (Bra-
sil, 2019), sendo descrita nesse documento como um periodo anterior
ao processo formal de alfabetizagao, no qual a crianga pode e deve
desenvolver um conjunto de habilidades e atitudes relacionadas a lei-
tura e a escrita, adquiridas de forma lidica e adequada a idade, que
influenciarao a posterior aprendizagem da leitura e da escrita.

Entretanto, ¢ importante considerarmos que, segundo a PNA
(Brasil, 2019), a literacia pode ser entendida em diferentes niveis, a
qual contempla a literacia emergente, uma vez que a literacia apresenta
variacdo desde o reconhecimento bésico de letras e palavras até a ca-
pacidade de compreensao e interpretaciao de textos mais complexos.
Dessa forma, de acordo com Shanahan e Shanahan (2008), a progres-
sao da literacia pode ser assim apresentada:

a) Literacia basica ou literacia emergente: compreende o periodo
da Educacio Infantil até o final do 1° ano do Ensino Fundamental.
Essa literacia inclui a aquisi¢ao da habilidade de decodificagao e co-
nhecimento das palavras de alta frequéncia. F caractetizada como o
periodo de aquisi¢ao das habilidades preditoras para a alfabetizagao;

b) Literacia intermediaria: compreende o periodo do 2° ao 5° ano
do Ensino Fundamental. Essa literacia inclui as habilidades de leitura
oral e compreensio de textos. . o momento do uso da leitura pelas
criangas como forma de aprendizagem;

c) Literacia disciplinar: compreende o periodo do 6° ano do Ensi-
no Fundamental II até o Ensino Médio. Essa literacia inclui as leituras
aplicaveis em disciplinas especificas. Incluem-se os estudos e o conhe-
cimento de mundo por meio da geografia, matematica, historia, entre
outras disciplinas.

Entretanto, especificamente sobre a literacia emergente, apesar do
consenso internacional (Dougherty, 1999; Smith; Dickinson, 2002;
Roskos et al., 2003) de que essa literacia compreende o periodo da
Educacio Infantil ao final do 1° ano do Ensino Fundamental I, estu-
dos nacionais (Taborda et al., 2021; Brasil; Stolf; Capellini, 2022; San-
tana; Capellini; Germano, 2022; Brasil; Scollo; Capellini, 2024a) veri-
ficaram que as habilidades preditoras para a alfabetizagao nio estao
desenvolvidas entre os escolares do 2° ano do Ensino Fundamental I,
sendo, portanto, necessarias estimulagdes com essas habilidades para



CAROLINE BRASIL | DENISE TIRAPELLI | GABRIELA LIPORACI
LuANA ScorLo | SIMONE CAPELLINIT

o pleno desenvolvimento do ato de ler e escrever em fases iniciais de
alfabetizagao e que, por isso, as praticas com a literacia emergente de-
vem ser estimuladas desde a Educac¢io Infantil até o 2° ano do Ensino
Fundamental 1.

Com base no descrito acima, este capitulo tem por objetivo apre-
sentar programas estruturados de estimulacao da literacia emergente
para favorecer o desenvolvimento das habilidades preditoras entre os
escolares da Educacido Infantil até o 2° ano do Ensino Fundamental 1.

2. PROGRAMAS ESTRUTURADOS DE ESTIMULAGAO PARA O

DESENVOLVIMENTO DA LITERACIA EMERGENTE

Os programas estruturados de estimulagao, remedia¢dao ou inter-
vengao vem sendo discutidos e apresentados na literatura desde as
décadas de 1980 e 1990 (Bradley; Bryant, 1983; Hatcher; Hulme; Ellis,
1994) e geralmente sio compostos por estratégias focais com o ob-
jetivo de desenvolver um trabalho especifico com uma habilidade ou
competéncia de leitura e de escrita (Way et al., 2023), por meio do
uso das seguintes praticas baseadas em evidéncia (Wong et al., 2015)
para o desenvolvimento das estratégias do programa: instrucao direta,
ensino por tentativas discretas, modelagao de comportamento, dicas
(prompting), analise de tarefas e reforcamento.

Estudos recentes mostram a importancia da estimulagao com pra-
ticas de literacia emergente na alfabetiza¢ao infantil. O estudo de Bor-
ges (2022) teve por objetivo investigar as associagoes entre as dimen-
soes da literacia emergente e os processamentos lexicais de leitura e
escrita durante a alfabetizacao infantil no portugués brasileiro, em que
os resultados indicaram que as dimensoes da literacia emergente que
apresentaram associa¢oes mais fortes com o desempenho em leitura
e escrita no nivel da palavra durante a alfabetizagao infantil foram a
escrita emergente e os conhecimentos sobre o alfabeto.

Na literatura nacional, ha pouca descricio de programas de inter-
vengao com as habilidades metafonolégicas nos pré-escolares, eviden-
ciando os efeitos positivos dessa interven¢ao, bem como o impacto
no desenvolvimento posterior da leitura e da escrita (Santos; Maluf,
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2010; Santos; Barrera, 2017). Enquanto na literatura internacional
(Goldstein et al., 2017; West et al., 2021), hd a citacao de programas
de estimulagao para escolares de 4 a 6 anos que apresentam atividades
de estimulagao integradas das habilidades metafonoldgicas, do conhe-
cimento do alfabeto e vocabulario, demonstrando que os pré-esco-
lares podem se beneficiar de uma intervencao integrada com essas
habilidades.

No Brasil, desde os anos 2020, os programas de estimulagao com
as praticas de literacia emergente, a partir de estratégias direcionadas
para o desenvolvimento das habilidades preditoras, sio desenvolvi-
dos no Laboratério de Investigacao dos Desvios da Aprendizagem da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” — LIDA/FFC/UNESP, Marilia-SP e, a se-
guir, serao apresentados de forma a garantir ao leitor o conhecimento
especifico de cada um dos programas, bem como os seus objetivos e
faixas etarias indicadas.

2.1 Programa de Estimulacio com a Literacia Emergente: Habi-
lidade Metafonoldgica, Conhecimento do Alfabeto e Vocabulario —
PEMAV (Tirapelli; Capellini, 2024)

a) Objetivo: promover o desenvolvimento da literacia emergente
em crian¢as da Educac¢ao Infantil, por meio do uso de estratégias de
habilidades metafonoldgicas, como alitera¢ao e rima, conhecimento
do alfabeto e vocabulario.

b) Faixa etaria: 5 anos a 5 anos ¢ 11 meses.

¢) Estrutura do programa: o programa é composto de 25 sessoes,
que sao divididas em 5 pranchas tematicas: “Conhecendo os animais”,
“Férias na praia”, “Um dia na escola”, “Brincando no quarto” e “Pas-
seando na feira”.

As pranchas tematicas possuem uma distribuicio de 4 cartdes
principais com figuras que representam o vocabulario do tema, que
sao apresentadas de forma acumulativa até totalizarem 20 cartoes.
Cada cartao principal das pranchas tematicas é composto por mais 3
cartoes de aliteracao, que também trabalham o conhecimento do alfa-
beto, e 3 cartdes de rima. Dessa forma, o programa ¢é constituido por
25 pranchas e 700 cartdes, sendo apresentados 140 cartdes por tema
especifico, ou seja, por prancha tematica.
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Assim, todas as sessoes do Programa PLE-PEMAV objetivam es-
timular o conhecimento do alfabeto, aliteracdo, rima e vocabulario
por meio da apresentagdo dos grafemas dos cartdes que compoem
as pranchas tematicas, apresentando a relagao letra-som, as palavras
que iniciam com o mesmo fonema, a similaridade fonologica das pa-
lavras, assim como a estimulacao do vocabulario de todos os cartdes
apresentados.

2.2 Programa de Estimulagao com a Literacia Emergente: Habili-
dade Metafonologica, Conhecimento do Alfabeto, Leitura e Escrita
— PEMALE (Scollo; Capellini, 2024)

a) Objetivo: o Programa de Estimula¢iao com a Literacia Emergen-
te: Habilidade Metafonolégica, Conhecimento do Alfabeto, Leitura e
Escrita (PEMALE) tem como objetivo desenvolver habilidades me-
tafonologicas, além do conhecimento do alfabeto, leitura e escrita em
alunos do 1° e 2° ano do Ensino Fundamental 1.

b) Faixa etaria: 6 anos a 7 anos e 11 meses.

c¢) Estrutura do programa: o programa inclui atividades como re-
conhecimento do alfabeto, manipulagao silabica, leitura de palavras e
frases, caga-palavras e tragcado de letras. O PEMALE ¢ composto por
34 sessoes, sendo duas sessoes para pré-testagem e duas sessdes para
pos-testagem, e 29 sessoes de atividades do programa. Os estimulos
do programa foram derivados do Banco de Palavras para Leitura de
Escolares do Ensino Fundamental I — E-Leitura I (Oliveira; Santos;
Capellini, 2021), com foco em substantivos facilmente representaveis
por imagens.

O programa ¢ dividido em trés médulos, sendo o médulo 1 com-
posto por atividades de reconhecimento do alfabeto, pareamento de
letras e relagao letra-som; o médulo 2 é composto por atividades de
manipulag¢ao silabica e manipula¢ao de letras; e o médulo 3 é compos-
to por leitura e localizagao de palavras, leitura e localizagao de silabas e
localizacao de letras, sendo a ultima atividade o tracado de diferentes
formas de letras.

2.3 Programa de Estimulacao com a Literacia Emergente: Vocabu-
lario, Leitura e Escrita — PEVOLE I (Brasil, 2025)

a) Objetivo: promover o desenvolvimento da literacia emergente
em criancas do Ensino Fundamental I, por meio do uso de estraté-
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gias de habilidade visomotora, como tragado de letras, identificagio
de letras e reconhecimento do alfabeto, além de habilidades metafo-
nologicas, como segmentagao sildbica e vocabulario, associadas a 14
historias organizadas por similaridade visual.

b) Faixa etaria: 6 anos a 7 anos ¢ 11 meses.

¢) Estrutura do programa: o programa é composto por 14 sessoes,
cada uma correspondente a um livro de histéria, organizados de acor-
do com a similaridade visual das letras. As histérias foram elabora-
das para serem apresentadas com estimulos variados em cada sessao,
mantendo uma estrutura fixa e utilizando seis atividades previamente
selecionadas. Esses estimulos incluem 14 histérias diferentes, que au-
mentavam gradativamente em complexidade a medida que o nimero
de palavras escritas se expande. Esse progresso gradual tem o obje-
tivo de estimular as habilidades de leitura e compreensao leitora dos
escolares, promovendo um desenvolvimento continuo e ajustado as
suas capacidades cognitivas. Dessa forma, cada sessao refor¢a as com-
peténcias adquiridas, a0 mesmo tempo que introduz novos estimulos
linguistico-cognitivos.

2.4 Programa de Estimulacao com a Literacia Emergente: Voca-
bulario, Leitura e Escrita — PEVOLE II (Liporaci; Brasil; Capellini,
no prelo)

a) Objetivo: promover o desenvolvimento da literacia emergente
em criangas do Ensino Fundamental I, por meio do uso de estratégias
de habilidade metafonoldgica, como segmentagao silabica e vocabula-
rio, além do tracado de letras, identificacao de letras e reconhecimento
do alfabeto, associadas a 9 livros de historias organizados a partir dos
tracos contrastivos da oralidade.

b) Faixa etaria: 6 anos a 7 anos ¢ 11 meses.

¢) Estrutura do programa: o programa é composto por 9 sessoes,
cada uma correspondendo a um livro de histéria, organizados de
acordo com os tracos contrastivos da oralidade. As histérias foram
elaboradas para serem apresentadas com estimulos variados em cada
sessao, mantendo uma estrutura fixa e utilizando seis atividades pre-
viamente selecionadas. Esses estimulos incluiam 9 histérias diferentes,
que aumentavam gradativamente em complexidade a medida que o
numero de palavras escritas se expandia. Esse progresso gradual tem
o objetivo de estimular as habilidades de leitura e a compreensao leito-
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ra dos alunos, promovendo um desenvolvimento continuo e ajustado
as suas capacidades cognitivas. Dessa forma, cada sessao reforca as
competéncias adquiridas, a0 mesmo tempo que introduz novos esti-
mulos linguistico-cognitivos.

Para complementar as estratégias dos Programas de Literacia
Emergente (PLE) acima citados, é possivel utilizar os instrumentos
apresentados no quadro 1, de acordo com Capellini, Brasil e Scollo

(2024b).

Quadro 1. Relagdo dos instrumentos para estimulagido da literacia
emergente

Instrumento Descrigiao Faixa Etaria

Composto por cartdes com letras do al-
fabeto em forma escrita, braile e Libras,

Alfaletrando: conhecendo as | . . .

. imagens de boca com ponto articulaté- | 4 anos a7 anos e

letras (Santos; Cerqueira Ce-
sar; Capellini, 2018)

rio de cada letra, frases com aliteracio, 11 meses
cartdes com tragado das letras, figuras

e lousa para praticar tracado das letras.

Composto por oito livros (Rata Rose,
Tartaruga Tulio, Borboleta Bibi, Poppi

Histérias para o desenvolvi-

mento de rima e aliteracio

(Cerqueira  Cesar; Santos;
Capellini, 2019)

Porco-Espinho, Gata Gabi, Fred Fofi-

nho, Coelho Conrado e Samuel Sortu-

do). Todos os livros apresentam 5 his-

torias que trabalham rima e aliteracio,

além de atividades para expansio de
vocabulatio.

4 anos a7 anos e
11 meses.

ABC dos sons (Liporaci; Ca-
pellini, 2019)

[ indicado para ser utilizado tanto em
contexto educacional quanto em con-
texto clinico, tornando o ensino do alfa-
beto interativo e auxiliando os escolares
na aprendizagem da associagdo grafe-
ma-fonema necessaria para a aquisi¢ao
do principio alfabético da leitura, por
meio de cartdées com as letras e figuras
correspondentes a cada som.

6 anos a 8 anos e
11 meses.
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Instrumento Descrigido Faixa Etaria

Composto por sete livros (Diogo Dino,
Joana Joaninha, Ledo L.éo, Macaco Ma-
Histérias para o desenvolvi- | nuel, Naja Nadine, Vitor Vagalume, Ze-
. . N . . 4anos a7 anos e
mento de rima e aliteracdo II | bra Zuli). Todos os livros apresentam 5

(Brasil; Capellini, 2024) histérias que trabalham rima e alitera-

¢do, além de atividades para expansio

11 meses.

de vocabulirio.

Os instrumentos apresentados no quadro 1 desenvolvem os do-
minios do conhecimento da literacia emergente, especificamente o
dominio inside-out. Segundo Whitehurst e Lonigan (1994, 1998), ha
dois dominios de conhecimento na literacia emergente que podem ser
estimulados: a) o dominio inside-out, que representa a competéncia
para a crianga utilizar o mecanismo de conversao letra-som, adquirido
por meio das habilidades metafonoldgicas e da aquisi¢ao do principio
alfabético; e b) o dominio outside-in, que representa o contexto no
qual a leitura acontece, que esta na dependéncia do desenvolvimento
do vocabulario.

Tanto para os autores acima citados como para Capellini, Brasil e
Scollo (2024b), o dominio inside-out evidencia uma forte relacao com
o sucesso da leitura desde a Educacdo Infantil, enquanto o dominio
outside-in evidencia uma forte relagio com as etapas mais avancadas
da aprendizagem da leitura.

Portanto, estimular as habilidades preditoras para a alfabetizagao
no contexto da literacia emergente favorece a apropria¢ao do princi-
pio alfabético da Lingua Portuguesa Brasileira e auxilia na formagao
da memoria lexical ortografica, tio necessaria para a apropriagao do
principio ortografico da nossa lingua.

3. CONSIDERACOES FINAIS

A aprendizagem da leitura e da escrita nao tem o seu inicio no
primeiro ano de alfabetizagao, inicia-se muito antes, ainda na Educa-
cao Infantil e, dessa forma, ¢ necessaria a exposicao das criangas as
praticas de literacia emergente para o desenvolvimento de habilidades,
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atitudes e competéncias que as preparem para a aprendizagem formal
da leitura e da escrita.

Sendo assim, os programas estruturados de estimulagao da literacia
emergente podem auxiliar professores e profissionais da area da Sad-
de e da Educagao no preparo dos escolares desde a Educagao Infantil
até o 2° ano do Ensino Fundamental para o pleno desenvolvimento
da leitura e da escrita.

Agradecimentos: A Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) pelas bolsas em nivel de mestrado e dou-
torado concedidas para a execucdo das pesquisas que deram origem
aos programas estruturados de estimulagao citados neste capitulo.
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Transtorno Bipolar na
adolescéncia: impacto emocional,
académico e estratégias
psicoeducativas

REsuMo

O presente artigo tem como objetivo primeiro dar a conhecer
ao leitor uma breve perspetiva acerca do Transtorno Bipolar (TB),
entendido como uma perturbagdo do humor que se caracteriza por
episoddios de mania, hipomania e depressao, afetando profundamente
a cogni¢dao, o comportamento e as relagdes interpessoais. Na ado-
lescéncia, apresenta particularidades que dificultam o diagnostico e
interferem significativamente no percurso escolar, na autoestima e na
interacao social. Neste artigo, apresentam-se, ainda, os critérios diag-
noésticos do TB, a sua comorbilidade com outras perturbagdes, como
TDAH, ansiedade e abuso de substancias, e os seus impactos na vida
académica, emocional e social dos adolescentes. Sao ainda apresenta-
das estratégias de intervenc¢ao psicoeducativa orientadas para o ado-
lescente, a familia e a escola, visando promover adaptagao funcional e
integracao escolar e social.

Palavras-chave: Transtorno Bipolar. Intervencgao. Adolescéncia.

ABSTRACT

This article aims to provide the reader with a brief overview of Bi-
polar Disorder (BD), understood as a mood disorder characterized by
episodes of mania, hypomania, and depression, profoundly affecting
cognition, behavior, and interpersonal relationships. In adolescence, it
presents particularities that make diagnosis difficult and significantly
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interfere with school progress, self-esteem, and social interaction.
This article also presents the diagnostic criteria for BD, its comorbidi-
ty with other disorders, such as ADHD, anxiety and substance abuse,
and its impact on the academic, emotional, and social lives of ado-
lescents. Psychoeducational intervention strategies geared toward the
adolescent, family, and school are also presented, aiming to promote
functional adaptation and school and social integration.
Keywords: Bipolar Disorder. Intervention. Adolescence.

INTRODUCAO

A adolescéncia ¢ uma fase de transformac¢ao emocional, social e
cognitiva intensa. Quando atravessada por uma perturba¢io como a
bipolaridade, os desafios tornam-se ainda mais significativos.

O TB ¢ definido pela presenca de alteragoes patoldgicas do humor
que oscilam entre episédios manfacos e depressivos, podendo também
incluir fases mistas. Em adolescentes, a manifestagao sintomatolégica
pode diferir significativamente da apresentada por adultos, levando
muitas vezes a diagnodsticos erroéneos, especialmente com PHDA, per-
turbagoes disruptivas ou dificuldades emocionais inespecificas.

Estima-se que o TB afete cerca de 2-3% dos adolescentes em ni-
vel mundial, sendo frequentemente subdiagnosticado na fase inicial.
O inicio precoce da doenca esta associado a maior gravidade, maior
risco de comorbilidades e impacto funcional mais pronunciado. Neste
contexto, ¢ crucial compreender os sinais clinicos, o impacto no de-
sempenho escolar e social e definir estratégias de intervengao psicoe-
ducativa eficazes.

1. CoNCEITO DE TRANSTORNO BIPOLAR

A Perturbagao ou Transtorno Bipolar (TB), descrita no DSM-5-TR
como uma doenca cronica e recorrente, com acentuadas flutuacoes de
humor, é frequentemente associada a uma disfuncio significativa na
vida pessoal, escolar e social, podendo mesmo comprometer o desen-
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volvimento pessoal, as relagdes interpessoais e a futura integracao no
mercado de trabalho.

A causa exata do TB ¢ ainda desconhecida, acreditando-se que a
hereditariedade possa estar na base ou ligada ao desenvolvimento des-
se transtorno. Além disso, ¢ possivel que determinadas substancias
produzidas pelo organismo, tais como 0s neurotransmissores nora-
drenalina, serotonina, entre outros, possam nao estar normal e efi-
cazmente reguladas ou, ainda, que os episédios manfacos possam ser
causados ou desencadeados por medicamentos, como corticoides, ou
entorpecentes, como cocaina e¢ anfetaminas, sendo que os sintomas
manfacos do TB podem também ocorrer por outros motivos, como
a doenga causada por niveis elevados de hormonio tireoidiano, o hi-
pertireoidismo.

O TB comega, algumas vezes, apés a ocorréncia de um evento
estressante, ou esse evento da inicio a outro episddio, apesar de ne-
nhuma relagao de causa e efeito ter sido, anteriormente, comprovada.

2. CRITERIOS DE DIAGNOSTICO SEGUNDO 0 DSM-5-TR (APA,

2022)

O diagnéstico do Transtorno Bipolar envolve sempre a identifica-
¢do de episoddios de mania e/ou hipomania, alternados com episodios
depressivos, e ¢ feito por um profissional de saude mental, como um
psiquiatra. Neste contexto, importa excluir outras condi¢oes médicas
¢ 0 uso de substancias que possam causar sintomas semelhantes.

Transtorno Bipolar I

Requer pelo menos um episédio manfaco: humor elevado ou irrita-
vel, aumento de energia, com duragao de = 7 dias, ou hospitalizagao,
e sintomas como grandiosidade, redu¢ao da necessidade de sono, fala
excessiva, fuga de ideias e desinibi¢ao.

Os episodios depressivos podem ocorrer, mas nao sao necessarios
para o diagnostico.
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Transtorno Bipolar I1

Presenga de pelo menos um episédio hipomaniaco, de 4 a 6 dias,
com sintomas menos severos, ¢ um episodio depressivo maiot, sendo
o impacto funcional significativo.

Critérios do Episédio Manfaco: Humor anormal e persistentemen-
te elevado, expansivo ou irritavel, durante pelo menos uma semana;
aumento de energia ou atividade dirigida a objetivos; presenca de pelo
menos trés dos seguintes sintomas, ou quatro se o humor for apenas
irritavel: autoestima inflada ou grandiosidade; reducao da necessidade
de sono; fala excessiva; fuga de ideias; distratibilidade; aumento da
atividade ou agitacao psicomotora; envolvimento excessivo em ativi-
dades de risco.

Critérios do Episoédio Depressivo Maior: Humor deprimido ou
perda de interesse por quase todas as atividades, durante pelo menos
duas semanas; alteracGes no sono, apetite, concentracio, enetrgia, au-
toestima e pensamentos de morte ou suicidio.

Outros quadros bipolares, como ciclotimia

A ciclotimia inicia frequentemente na adolescéncia, com oscilagdes
leves de humor ao longo de = 2 anos, sem cumprir critérios comple-
tos de episdédios maniacos ou depressivos.

Releviancia na adolescéncia

O inicio costuma ocorrer neste periodo, exigindo vigilancia redo-

brada, dada a sobreposi¢aio com variacdes de humor comuns nesta
faixa etaria.

3. COMORBILIDADES E ALTERACOES PSICOEMOCIONAIS NA

ADOLESCENCIA

Os adolescentes com TB apresentam frequentemente comorbida-
des clinicas que complicam o diagnéstico e a intervengao, tais como:
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PHDA (Perturbagao de Hiperatividade e Défice de Atengao), que
partilha sintomas como impulsividade, distracdo e instabilidade emo-
cional; perturba¢oes de ansiedade generalizada ou social; perturbaciao
de conduta; oposicao desafiante; perturbacoes de uso de substancias,
como cannabis e alcool; ideacao suicida e automutilacao nao suicida.

Estas comorbilidades aumentam o risco de desregulagao emocio-
nal e comportamento impulsivo, prejudicando ainda mais o desempe-
nho escolar e as relacdes sociais.

Neste ambito, a labilidade emocional intensa faz com que se veri-
fiquem rapidas oscila¢cdes de humor, crises de choro ou euforia, baixa
tolerancia a frustragdo e reatividade elevada, comportamentos de ris-
co, como sexualidade precoce, consumo de substancias e agressivida-
de; autoimagem instavel e sentimentos de inadequagao; isolamento
social ou comportamentos hostis nos picos maniacos e, ainda, angus-
tia pos-crise, com sentimentos de vergonha ou culpa ap6ds episodios
impulsivos.

Fatores emocionais que condicionam a interagao social

a) Impulsividade e agressividade:

Durante fases manfacas, ¢ comum a ado¢ao de comportamentos
impulsivos, que podem resultar em conflitos com pares e figuras de
autoridade, bem como na perda de amizades ou até mesmo na margi-
nalizagdo em grupos escolares.

b) Autoimagem instavel

A alternancia entre a euforia e a depressao interfere na formagao
de uma identidade estavel, gerando dificuldades em manter relacGes
emocionais consistentes, a par de sentimentos de inadequagao e ver-
gonha durante os periodos depressivos.

c) Estigma social

A bipolaridade continua a ser alvo de incompreensao, pois os co-
legas/pates podem interpretar o comportamento como “falta de con-
trolo” ou “preguica”, levando o jovem a isolar-se ou recusar ajuda por
medo de ser rotulado.

d) Dificuldades na regulagdo emocional

Os adolescentes com bipolaridade apresentam maior dificuldade
em gerir a frustragdo, a rejeicao e a adaptar-se a mudancas sociais ou
académicas subitas.
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e) Risco de comorbilidades

Possibilidade de alta prevaléncia de ansiedade social, perturbacoes
do comportamento e/ou eventual uso de substancias como tentativa
de autorregulacio emocional.

4. DIFICULDADES ACADEMICAS ASSOCIADAS AO TB

Oscilacao do rendimento: momentos de hiperprodutividade alter-
nam com periodos de desmotivacao e apatia; falta de concentragao,
impulsividade e desorganizagiao; baixo controlo inibitério e dificul-
dade em cumprir regras escolares; auséncias frequentes e quebras de
rotina causadas por descompensagdes emocionais; e, ainda, relagoes
conflituosas com pares e professores por comportamento erratico.

5. DESAFIOS NA INTERACAO SOCIAL E INSERCAO NO MERCADO DE

TRABALHO

A instabilidade emocional, sobretudo na adolescéncia, fase crucial
de mudangas psicofisiolégicas e hormonais, interfere no estabeleci-
mento de relagdes interpessoais.

A impulsividade pode gerar conflitos, e os episddios depressivos
conduzem ao isolamento. A dificuldade em regular as emogoes, a sen-
sa¢ao de inadequacao e o estigma associado a doenga mental reduzem
as oportunidades de inclusio e participagao em diversos contextos
sociais, tais como:

Instabilidade nos vinculos interpessoais, ora dependente, ora evi-
tante ou agressiva; dificuldades em interpretar sinais sociais ou em-
paticos; desconfianga, egocentrismo e reatividade em fases manfacas;
baixa resiliéncia emocional a critica ou frustracdo. No contexto de
transi¢ado para o trabalho, verificam-se problemas de pontualidade e
fiabilidade; sensibilidade a pressao, as criticas e flutuagdes no desem-
penho e no comportamento.
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6. CONDICIONANTES A INCLUSAO NO MERCADO DE TRABALHO

A entrada no mundo laboral exige estabilidade emocional, rotinas
consistentes e competéncias sociais, muitas das quais sao desafiadas
pela bipolaridade nao tratada ou mal compreendida. Assim, os jovens
com bipolaridade podem enfrentar no seu dia a dia:

a) Dificuldade de adaptacao a rotinas face a variabilidade de humor
que interfere com horarios fixos, pontualidade e consisténcia no de-
sempenho.

b) Falta de apoio no local de trabalho por auséncia de compreen-
sao por parte dos empregadores e colegas ou inexisténcia de adapta-
¢Oes razoaveis, como pausas e tarefas flexiveis, conforme previstas no
Decreto-Lei n.° 54/2018.

c) Desmotivagao e baixa autoestima, sentidas por jovens que vi-
venciaram a rejei¢ao escolar ou social e que podem interiorizar cren-
¢as limitadoras, como: “nao sou capaz”, “nao sirvo para isto”, “nao
sou nada!”.

d) Descontinuidade formativa, interrompida por internamentos,
faltas por crises emocionais ou exclusio escolar, as quais podem difi-
cultar o acesso a formagao profissional ou académica.

e) Falta de planos de transi¢ao escola-emprego, uma vez que a tran-
sicao nem sempre ¢ acompanhada por técnicos que articulem, de for-
ma concertada, com profissionais da area da saide, da formacao e da
integra¢ao socioprofissional.

7. IMPORTANCIA DA PSICOEDUCACAO E ESTRATEGIAS DE

INTERVENCAO

A psicoeducaciao desempenha um papel crucial no tratamento do
TB, ajudando consulentes e familiares a entenderem a doenga, a reco-
nhecerem os sinais de alerta e a lidarem com as dificuldades. A imple-
mentacdo de estratégias psicoeducativas leva a melhora na adesio ao
tratamento, na qualidade de vida e a reducao de recaidas e internagoes,
salientando-se, entre elas:
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* Aumento do conhecimento sobre a doenga: a psicoeducagio in-
forma sobre o Transtorno Bipolar, seus sintomas, causas e curso, pet-
mitindo que pacientes e familiares compreendam melhor a condigao
e suas implicagoes.

¢ Identificagao precoce de sinais de alerta: a psicoeduca¢ao ensina a
reconhecer os sintomas iniciais de episédios manfacos ou depressivos,
permitindo intervenc¢Oes mais rapidas e eficazes.

* Melhora na adesao ao tratamento: ao entender a importancia da
medicagao e de outras formas de tratamento, os pacientes tendem a
aderir melhor ao plano terapéutico.

* Reducido de recaidas e internacdes: com o conhecimento e as
estratégias aprendidas na psicoeducagio, os pacientes conseguem ma-
nejar melhor as crises e reduzir a necessidade de internagoes.

* Melhora na qualidade de vida: a psicoeducagao contribui para
uma melhor compreensio da doenga, o que pode levar a uma maior
aceitagao da condi¢ao e a uma melhor qualidade de vida.

¢ Fortalecimento do suporte familiar: a psicoeducacao de familia-
res e cuidadores ajuda a criar um ambiente de suporte mais eficaz para
o paciente, além de promover uma melhor compreensao e manejo da
doenca.

e Promogao de um estilo de vida saudavel: a psicoeducacio pode
incluir informagoes sobre habitos saudaveis, como sono regular e con-
trole do estresse, que sdo importantes para a estabilidade do humor.

* Prevencao do comportamento suicida: a psicoeducagio pode
abordar fatores de risco para o suicidio e ensinar estratégias de pre-
vengdo, como a identificacao de sinais de alerta e a busca de ajuda.

Como pode, entio, ser implementada a psicoeducagao?

* Grupos psicoeducativos: reunides em grupo com pacientes ¢ fa-
miliares para discussdao de temas relacionados ao Transtorno Bipolar,
troca de experiéncias e aprendizado de estratégias de enfrentamento.

* Intervencdes individuais: sessOes de terapia com foco em psi-
coeducacdo, em que o paciente aprende sobre sua condi¢ao e recebe
orientagao para o tratamento.

* Material educativo: folhetos, videos e outros materiais informati-
vos sobre o Transtorno Bipolar e seu tratamento.

¢ Programas de psicoeducagdo: projetos e programas mais abran-
gentes que envolvem profissionais de diversas areas da saiude e abot-
dam diferentes aspetos do Transtorno Bipolar.
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Em resumo, a psicoeducagao é uma ferramenta essencial no tra-
tamento do Transtorno Bipolar, oferecendo beneficios significativos
para pacientes e familiares, como melhora na adesio ao tratamento,
reducao de recaidas, aumento da qualidade de vida e fortalecimento
do suporte familiar.

Para o adolescente

Terapia Cognitivo-Comportamental adaptada que visa ensinar a
reconhecer sinais precoces de descompensa¢ao, automonitorizagao e
reestruturacio de pensamento, a par de técnicas de regulagio emo-
cional, mindfulness e psicoeduca¢ao sobre a doenga, nomeadamente
o que ¢, sinais de alerta e impacto. A par de tal, aconselha-se a im-
plementag¢ao de um Plano Individual de autorregulagio emocional e
comportamental, bem como a aprendizagem da gestao do tempo e da
energia com apoio visual.

Para a escola

Apesar do enquadramento legal inerente a promog¢ao da Educagao
Inclusiva, muitos adolescentes com bipolaridade enfrentam dificul-
dades escolares devido a sintomas desestabilizadores, auséncias fre-
quentes e falta de compreensao por parte da comunidade educativa.
Assim sendo, ¢ essencial o seguinte, para ajustar a resposta escolar as
necessidades destes alunos:

1. Detecdo e encaminhamento antecipado, realizado pela Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI), que iden-
tifica sinais, como mudancas acentuadas de humor, retraimento e im-
pulsividade, e articula com servigos de saide mental.

2. Plano Educativo Individualizado (PEI), o qual inclui estratégias
extracurriculares, como pausas flexiveis, avaliacio adaptada, prazos
prolongados, tarefas segmentadas, flexibilidade nos prazos e avalia-
¢oes adaptadas com menos pressao e mais tempo.

3. Apoios psicopedagdgicos continuos, em que o psicologo escolar
oferece regulagio emocional, técnicas de estudo e encaminhamento
para terapias externas, apoio tutorial regular e acompanhamento.
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4. Sensibilizacdo e formac¢io com a comunidade educativa, nome-
adamente ao nivel da promog¢ao e desenvolvimento da literacia emo-
cional e redugdo de estigma, para favorecer um ambiente compreen-
sivo e acolhedor.

5. Articula¢io com a familia e servicos externos, assente em en-
contros regulares que asseguram coesao entre escola, familia e saude
mental. Asseguram a implementagao de um ambiente previsivel e es-
truturado, com linguagem clara e nao ambigua e, ainda, a promog¢ao
de competéncias socioemocionais em grupo.

Para a familia

O envolvimento da familia face a esta patologia ¢ crucial. A edu-
cacgdo parental, a comunicagdo empatica e o apoio emocional estrutu-
rado contribuem substancialmente para a estabilidade do adolescente.
A Terapia Cognitivo-Comportamental (TCC) tem mostrado eficacia
ao trabalhar a reestruturacao cognitiva, a regulacio emocional e a pre-
vencao de recaidas. Assim sendo, sugere-se como resposta mais ade-
quada e interventiva:

* Educagao sobre bipolaridade, com sessoes de psicoeducagio fa-
miliar: compreender o transtorno, sinais de alerta, medica¢dao, como
estabilizadores do humor, planos de crise e comunicagao.

* Comunica¢ao empiatica e estruturada, usando escalas de humor,
rotinas equilibradas, limites claros e monitorizagao do sono e das ati-
vidades, a par do reforco positivo e limites consistentes sem puni¢ao
excessiva e do estabelecimento de rotinas estaveis com previsibilidade
emocional.

* Sistema de apoio e autocuidado, com a identifica¢ao de redes de
suporte, como grupos de pais e psicoterapia familiar, e atengao ao seu
bem-estar e, também, a conjugacdo com a escola e profissionais de
saide mental.

* Prevencao de crises, agindo precocemente na detegdo e sinaliza-
¢ao dos comportamentos de risco, como isolamento, irritabilidade e
impulsividade; ativar protocolos de interven¢ao precoce e 0 apoio ao
cuidador por meio da psicoterapia individual ou grupos de apoio.
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Intervengao psicoterapéutica

A Terapia Cognitivo-Comportamental (TCC), adaptada a adoles-
céncia, ¢ considerada eficaz como um dos complementos mais efica-
zes a medicagao:

* Monitoriza¢ao do humor, registando diariamente as altera¢oes de
humor, do sono e dos pensamentos automaticos.

* Estratégias cognitivas, com vista a identificacdo de pensamentos
extremos, trabalhando a reavaliagao cognitiva, adaptadas a linguagem
do adolescente.

* Técnicas de regulagado emocional, incluindo treino em respiragao,
relaxamento e mindfulness para gerir sintomas manifacos ou depres-
Sivos.

* Promocao de rotinas saudaveis, implementando um planeamento
estruturado de sono, de alimentagao, de exercicio e de tempo social.

* Prevencao de recaidas, por meio do desenvolvimento de planos
de sinalizacao, de estratégias em crise e de treino de resolucao de pro-
blemas.

* Envolvimento familiar, baseado em dinamicas ativas dinamizadas
por meio de sessdes com cuidadores para reforgar estratégias de apoio
emocional e a aderéncia ao tratamento.

Integragio entre escola, familia e terapia

A implementagao de uma intervencao triangulada entre escola, fa-
milia e terapeuta é premente, eficaz e fundamental, pois ¢ a melhor
forma de dar resposta as reais necessidades de quem delas necessita.
Assim, aconselha-se:

* Reunioes regulares entre o psicélogo escolar, o psicoterapeuta,
o médico psiquiatra e a familia para monitorizar evoluciao e ajustar
condicoes.

* Ajustes dinamicos, visando a implementacio de medidas com-
plementares conforme os estados de humor, por exemplo, reducoes
pontuais de carga curricular nos periodos maniacos.

* Uso de ferramentas digitais, recorrendo a aplicativos de monitori-
zagao digital e a implementagao de planos de crise acessiveis a equipa
escolar.
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* Propostas de interven¢ao multinivel, por meio da promogao de
programas de formagao e empregabilidade inclusiva, visando a sensi-
bilizacao das entidades empregadoras sobre doenca mental e direitos
legais, a par do acompanhamento psicolégico continuado ao nivel dos
planos de transi¢ao escola-trabalho e da articulagdo entre escolas, fa-
milias, servicos de saude e centros de formacao profissional.

CONSIDERAGOES FINAIS

A Perturbagao ou Transtorno Bipolar, definida como uma condi-
¢ao de flutuagdes acentuadas de humor, pode comprometer o desen-
volvimento pessoal, as relagdes interpessoais e a integragao futura no
mercado de trabalho.

O TB, quando diagnosticado na adolescéncia, representa um de-
safio significativo para o jovem, sua familia e a escola. As suas mani-
festacGes psicoemocionais e comportamentais afetam diretamente a
capacidade de aprendizagem, a intera¢ao social e a adaptagao ao meio.
Uma abordagem multidisciplinar, que combine intervengao clinica,
apoio psicopedagogico e psicoeducacdo familiar, é essencial para re-
duzir o impacto da doencga e promover o desenvolvimento saudavel e
funcional do adolescente.

A bipolaridade na adolescéncia impacta fortemente as relagdes so-
ciais e a inser¢ao no mundo do trabalho. Contudo, com diagnéstico
precoce, apoio integrado e inclusao efetiva, os jovens com Pertur-
ba¢ao Bipolar podem desenvolver carreiras significativas e relacio-
namentos saudaveis. A TB na fase da vida dos jovens nio deve ser
vista como um obstaculo intransponivel, mas como um desafio que
exige compreensio, interven¢ao precoce e apoio estruturado. Com
uma abordagem inclusiva assente nos pressupostos emanados no De-
creto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, pode-se, assim, garantir uma
resposta educativa adequada, tornando possivel promover a qualidade
de vida e a inser¢ao social e profissional destes jovens em Portugal,
apesar de muitos desafios ainda persistirem. A chave estd, pois, numa
abordagem centrada na pessoa e na colaboragao entre saude, educa-
¢ao e trabalho. Dessa forma, é fundamental que as escolas estejam
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preparadas para reconhecer sinais de alerta e implementar adaptacoes
curriculares, enquanto as familias precisam de apoio para lidar com a
instabilidade emocional e o estigma.

O sucesso em longo prazo depende, desse modo, do acesso preco-
ce a tratamento adequado e do reforgo da rede de suporte emocional
e institucional.
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“Uma abordagem multidisciplinar,
que combine intervencao clinica, apoio
psicopedagogico e psicoeducacao
familiar, é essencial para reduzir o impacto
do Transtorno Bipolar e promover o
desenvolvimento saudavel e funcional do
adolescente.”
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Recursos terapéeuticos e
educacionais digitais multimodais:
a tecnologia como aliada para
potencializar habilidades em
linguagem, comunicacao e
aprendizagem

INTRODUGAO

O avanco tecnologico, em especial na tltima década, tem transfor-
mado e ampliado profundamente as praticas educacionais e terapéuti-
cas e, assim, proporcionado a criacido de novas formas de abordagens
para intervir nos atendimentos as pessoas com dificuldades de lingua-
gem, comunica¢ao e aprendizagem. A interven¢do baseada na mul-
timodalidade — que integra habilidades cerebrais de processamento
visual, processamento auditivo, habilidades cognitivas e motoras —
emerge como ferramenta poderosa para potencializar o ensino e o
tratamento de dificuldades cognitivas e comunicativas.

No Brasil, ha 18,9 milhoes de pessoas, 8,9% da populagao, com
algum tipo de deficiéncia, classificadas em dificuldades para enxergar,
mesmo usando 6culos ou lentes de contato; dificuldades para apren-
der, lembrar-se das coisas ou se concentrar; e dificuldades para se co-
municar, para compreender e ser compreendido. A analise mais deta-
lhada evidencia que 7,2 milhdes dessas pessoas apresentam deficiéncia
em duas ou mais fun¢oes (IBGE, 2022).

A estimulagao cerebral desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento, na reabilitagio e na manuten¢ao das fungoes cog-
nitivas ao longo da vida. Entre as estratégias mais eficazes para po-
tencializar o funcionamento cerebral esta a integragao de diferentes
habilidades sensoriais e motoras em atividades multimodais. Essa
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abordagem combina estimulos visuais, auditivos, motores e cogniti-
vos, proporcionando beneficios significativos para a aprendizagem.

O cérebro humano ¢ um sistema altamente interconectado, em que
diferentes areas trabalham de maneira conjunta para processar infor-
magoes e gerar respostas adequadas. Quando realizamos uma ativida-
de que envolve maltiplos sentidos e fun¢des motoras, diversas regioes
cerebrais sao ativadas simultaneamente, promovendo a formagao e o
fortalecimento de conexdes neurais. Esse processo, conhecido como
neuroplasticidade, ¢ essencial para a aquisi¢ao, o aprimoramento ou
para a reabilitacao de habilidades cognitivas ao longo da vida (Hickok
etal., 2011).

Sendo assim, é evidente a necessidade de pesquisas em recursos
com base na conexao cerebral pela multimodalidade em ambientes de
aprendizagem complexos, como a aprendizagem on-line, a baseada
em jogos e a realidade virtual, uma vez que, ao ativar diversos sen-
tidos, como visual, auditivo e motor, a multimodalidade na aprendi-
zagem pode beneficiar intervengdes educacionais e terapéuticas com
maior motiva¢ao, engajamento e desempenho (Luo et al., 2023).

O carater interativo e dinamico das tecnologias estimula a partici-
pacao ativa dos usudrios, aumentando, consequentemente, a adesao
ao tratamento e tornando o aprendizado mais envolvente.

A possibilidade trazida com a incorporagao de ferramentas digitais
de permitir ajustes com a configuracao de dificuldade, velocidade e
formatos dos jogos ou atividades propostas proporciona a adaptagao
as necessidades individuais dos usuarios.

O QUE SAO RECURSOS DIGITAIS MULTIMODAIS?

Recursos multimodais digitais podem ser plataformas, softwares e
aplicativos desenvolvidos e utilizados para promover o aprendizado
com a combina¢ao, em uma mesma atividade, de elementos de dife-
rentes fungoes cerebrais: auditivas, visuais, cognitivas e motoras, tateis
e cinestésicas.

Estimular o cérebro de maneira integrada facilita o desenvolvimen-
to de diversas habilidades cognitivas e comunicativas. Além de aumen-
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tar o engajamento dos usuarios de forma dinamica e personalizada,
essa abordagem possibilita que individuos com diferentes estilos de
aprendizagem — visual, auditivo, cinestésico — interajam com o con-
teudo de maneira mais eficiente.

Outro ponto importante esta no fato de esses recursos favorece-
rem a acessibilidade, permitindo adapta¢des com a utilizagao de, por
exemplo, configuracdes personalizadas para pessoas com deficiéncias
sensoriais, motoras ou cognitivas.

UsoO DE RECURSOS DIGITAIS COMO ALIADO DE PROFISSIONAIS DA

SAUDE E EDUCAGCAO

No que se refere ao profissional, o uso de tecnologia e metodolo-
gias inovadoras, quando bem aplicado e direcionado, proporciona o
acesso a estratégias terapéuticas e educacionais eficazes, possibilida-
de de personalizacdo de recursos, maximizagao das potencialidades e
promogao do engajamento efetivo dos beneficiarios.

Sem duvida, todo recurso, com uso de tecnologia ou nao, deve
ser ponderado e utilizado de forma complementar a outras técnicas e
outros modelos de intervencoes ja validados.

Ha uma discussao constante no que se refere ao uso excessivo de
tela. E um consenso que a alta exposi¢ao, em especial sem um plane-
jamento adequado e objetivos especificos, pode ter um efeito negativo
sobtre o neurodesenvolvimento infantil. Por outro lado, nao ha como
negar a tecnologia ou evitar que, na atualidade, faga parte da rotina
das familias.

Nesse sentido, o uso controlado por profissionais traz a possibi-
lidade de utilizar métricas, isto ¢, quantificar o desempenho dos usu-
arios em diferentes habilidades, proporcionando o monitoramento
evolutivo mais preciso e feedback continuo, auxiliando na adaptacao
das intervencdes conforme necessario.
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CONEXAO ENTRE DIFERENTES AREAS CEREBRAIS

A avaliagao das habilidades visuais, auditivas, da destreza motora,
do desenvolvimento da fala e do desempenho em linguagem pode
proporcionar beneficios significativos nos processos de habilitagao e
reabilitagao de individuos com alteragdes na comunicagao, linguagem
e aprendizagem. Pesquisas recentes apontam que o desempenho em
uma dessas modalidades pode indicar possiveis comprometimentos
em outras, especialmente na presenca de comorbidades. Em casos de
TDAH, é comum a presenca de déficits nas habilidades atencionais
visuais e auditivas, assim como altera¢oes no controle motor (Ahmed;
Asif; Winterburn, 2022; Marquez-Garcia et al., 2022).

Estudos internacionais analisam detalhadamente as habilidades vi-
suais processadas em diferentes areas do cortex relacionadas a visao
e sua conexao com o cortex frontal na tomada de decisdes. Essas
pesquisas investigam as relagoes entre diversos déficits de processa-
mento visual observados em pessoas com deficiéncia, TEA, TDAH
e transtornos neurolégicos ao longo da vida, independentemente de
danos oculares, demonstrando que a identificacido das caracteristicas
da deficiéncia visual cerebral é essencial para individuos com trans-
tornos de linguagem, comunicacio, aprendizagem e/ou deficiéncia
visual (Lueck; Dutton, 2015; Lueck; Chen, 2019).

No que diz respeito a relagao entre a via visual e a destreza mo-
tora, o processamento da visio é fundamental para a percep¢ao de
movimento e a coordena¢ao olho-mao. Esses mecanismos fornecem
suporte para que as areas frontais do cérebro analisem e explorem a
cena visual, tomem decisGes e promovam uma orientagao visual pre-
cisa dos movimentos corporais (Lueck; Dutton, 2015; Cormedi et al.,
2023).

Estudos neurocientificos, com o suporte de exames de neuroi-
magem, demonstram que diversos transtornos do desenvolvimento,
como TEA, TDAH, dislexia e apraxia de fala, assim como transtot-
nos adquiridos, incluindo afasia, deméncia, Alzheimer e Parkinson,
apresentam alteragdes nos processamentos visual, auditivo e motor.
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Esses achados estao relacionados tanto a proximidade entre as regides
cerebrais quanto ao fato de uma mesma area cortical ou subcortical
estar envolvida no processamento de multiplas vias de informacao
(Behrmann et al., 20006; Li et al., 2014; Ning; Wang, 2021).

Ao integrar tecnologias inovadoras as praticas educacionais e te-
rapéuticas, ¢ possivel oferecer experiéncias mais eficazes e inclusivas,
garantindo que cada individuo desenvolva suas habilidades comunica-
tivas de maneira significativa e prazerosa.

DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM — DUA

A origem do DUA remonta as pesquisas do Centro de Tecnolo-
gia Aplicada Especial (CAST, 2018) sobre a neuroeducac¢io e meto-
dologias inclusivas, que demonstram que o cérebro humano possui
diferentes redes de aprendizagem, responsaveis pela motivagao, reco-
nhecimento de padrdes e organiza¢ao da agao, o que reforga a neces-
sidade de abordagens educacionais e, também, terapéuticas diversifi-
cadas e personalizadas.

A neurociéncia aplicada a educagao revela que o aprendizado é um
processo complexo que envolve multiplas areas do cérebro. As redes
afetivas, localizadas no sistema limbico, estao relacionadas as emo-
coes, valores e motivacdo, influenciando diretamente os interesses e
motivagoes para realizar diferentes atividades. Ja as redes de reconhe-
cimento, situadas nos lobos occipital e temporal, sio responsaveis
pelo processamento de informagoes visuais e auditivas, permitindo a
interpretacao de textos, imagens e sons. Por fim, as redes estratégicas,
localizadas no lobo frontal, coordenam a organiza¢do da agdo, possi-
bilitando o planejamento de como realizar cada atividade.

A metodologia do DUA ¢ fundamentada em trés principios essen-
ciais (CAST, 2024). O primeiro deles, relacionado as redes afetivas, é o
principio da motiva¢ao e do compromisso, que busca estimular o inte-
resse dos alunos pelo aprendizado, oferecendo op¢des personalizadas
que incentivem a autonomia e a participagao ativa. Isso inclui estraté-
glas que minimizam a inseguranga e a ansiedade, promovem um senso
de pertencimento e colaborag¢ao, além de reforcar a importancia dos
objetivos educacionais de maneira clara e envolvente.
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O segundo principio, relacionado as redes de reconhecimento, é
o da representagao, que enfatiza a necessidade de apresentar o con-
teado de formas variadas para atender as diferentes maneiras como
os alunos processam a informacao. Isso pode ser feito por meio do
uso de imagens, videos, audios, graficos e outros recursos multimidia
que facilitam a compreensao e a assimila¢ao do conhecimento. Como
cada individuo tem preferéncias e habilidades especificas na captacao
e interpretacao das informacoes, essa flexibilidade garante que todos
tenham acesso ao aprendizado de forma equitativa.

Ja o terceiro principio, relacionado as redes estratégicas, é o prin-
cipio da agao e expressao, e refere-se as diversas formas como os alu-
nos podem demonstrar seu conhecimento e habilidades. Nem todos
aprendem ou se expressam da mesma maneira, por isso, ¢ essencial
oferecer multiplos meios de resposta e participagao, permitindo que
cada estudante escolha a forma mais adequada para comunicar seu
aprendizado. Isso pode incluir a producdo de textos, apresentacoes
orais, projetos multimidia ou outras atividades que valorizem suas
competéncias individuais.

TECNOLOGIA, DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM — DUA

E A EDUCACAO INCLUSIVA

O avanco das tecnologias educacionais tem possibilitado novas
formas de ensino e aprendizagem, tornando o processo mais dina-
mico, acessivel e inclusivo. Entre esses avangos, os jogos digitais em
formato multimodal destacam-se como ferramentas poderosas para
engajar os alunos, diversificar a apresentagdo do conteudo e ofere-
cer multiplas formas de expressao. Quando aliados aos principios do
DUA, os jogos digitais potencializam a acessibilidade e a personaliza-
¢ao do ensino, promovendo um ambiente de aprendizagem verdadei-
ramente inclusivo. Portanto, os recursos tecnolégicos em formato de
jogos multimodais atendem aos trés principios do DUA e, consequen-
temente, atuam nas redes afetivas, representacionais e estratégicas.

Quanto ao principio da motivagao e engajamento, os jogos multi-
modais sdo projetados para proporcionar experiéncias imersivas, uti-



ELAINE SiLvA BEZERRA | MARIA APARECIDA CORMEDI

lizando elementos visuais, auditivos, tateis e motores para aumentar o
engajamento. Além disso, o uso de gamifica¢ao, que inclui sistemas de
pontuac¢ao, medalhas e feedback instantaneo, contribui para a persis-
téncia dos alunos nas atividades e reduz a sensacdo de frustracio ao
aprender novos conteidos.

Os jogos digitais multimodais sao especialmente eficazes para aten-
der ao principio de representagao nas redes de reconhecimento, pois
combinam diferentes midias — como textos, imagens, animagoes,
audios e videos — para transmitir informagdes de forma acessivel.
Além disso, recursos como legendas, narra¢oes e opgdes de contraste
ajustavel possibilitam que alunos com necessidades especificas, como
dificuldades auditivas, visuais ou motoras, tenham melhor acesso ao
conteudo, assegurando que cada pessoa possa compreender o mate-
rial conforme suas preferéncias cognitivas e sensoriais.

Por fim, o principio da agao e expressao, ou seja, as redes estratégi-
cas, considera a diversidade de formas para demonstrar conhecimento
e desenvolver habilidades. Os jogos digitais oferecem uma gama de
possibilidades para isso, permitindo que os estudantes interajam por
meio de comandos tateis, respostas orais, escrita digital e até simula-
¢Oes. Na atualidade, a inteligéncia artificial e os algoritmos adaptativos
presentes em alguns jogos possibilitam que cada pessoa progrida em
seu proprio ritmo, ajustando os desafios conforme suas capacidades
individuais. Isso evita a rigidez dos métodos tradicionais de avaliagao
e proporciona mais autonomia na aprendizagem.

Com relagao as habilidades visuais, sabe-se que o processamento
visual no cérebro humano ocorre por meio de duas vias principais, co-
nhecidas como via ventral e via dorsal, que conectam o lobo occipital
a outras regioes cerebrais e desempenham fung¢des complementares.
A via ventral, que se estende do lobo occipital ao lobo temporal, é
responsavel pelo reconhecimento visual. Ja a via dorsal conecta o lobo
occipital ao lobo parietal posterior e esta relacionada a percepg¢ao es-
pacial e a0 movimento.

Jogos multimodais que estimulam o processamento visual dinami-
co exploram, de forma integrada, as fungoes das vias dorsal e ventral
do cérebro, favorecendo tanto o reconhecimento quanto a localiza¢ao
e movimenta¢ao de estimulos visuais no espago. Por exemplo, jogos
que exigem a identificacao rapida de objetos, formas, cores ou ros-
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tos — como jogos de meméria, quebra-cabegas ou de categorizacio
visual — ativam intensamente a via ventral.

Por outro lado, jogos que envolvem movimentos rapidos, coot-
denacgao olho-mio e resposta a estimulos em movimento, como jo-
gos de acao, realidade virtual ou de ritmo, mobilizam a via dorsal.
Ao combinar sons, imagens em movimento ¢ desafios interativos, os
jogos multimodais proporcionam uma experiéncia rica que fortalece
simultaneamente as habilidades perceptivas e cognitivas associadas as
vias dorsal e ventral, promovendo um processamento visual mais efi-
caz e adaptativo.

Ao utilizar a tecnologia de maneira estratégica, os educadores e
terapeutas podem criar experiéncias personalizadas que respeitam a
diversidade e promovam um ensino inovador. Assim, a aprendizagem
se torna nao apenas acessivel, mas também estimulante.

O DUA ¢ uma abordagem inclusiva, pois nao faz a dicotomia de
alunos com deficiéncia e sem deficiéncia. Na escola, todos os alunos
tém o mesmo direito a ambiente de aprendizagem equitativo, onde
todos sao valorizados por suas habilidades e potencialidades.

Pessoas com deficiéncia visual podem se beneficiar de recursos
como audiodescri¢ao e leitores de tela, enquanto estudantes com de-
ficiéncia auditiva encontram acessibilidade por meio de legendas e
transcricdes. Além disso, tecnologias assistivas, como softwares de re-
conhecimento de voz e dispositivos de comunicagao alternativa, con-
tribuem para ampliar as possibilidades de participagao e expressao dos
alunos, garantindo que todos possam demonstrar seu conhecimento
de maneira eficaz.

A flexibilidade dos recursos tecnologicos possibilita que cada alu-
no avance no seu proprio ritmo, respeitando suas necessidades e ga-
rantindo que o aprendizado seja significativo para todos. Dessa ma-
neira, o DUA aliado a tecnologia contribui para uma educa¢ao mais
democritica, onde a diversidade é reconhecida como um elemento
enriquecedor do processo educacional.
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UsoO DE RECURSOS MULTIMODAIS DIGITAIS PARA A PROMOGAO DA

LINGUAGEM ORAL E ESCRITA

O acesso a recursos tecnologicos multimodais permite que crian-
¢as aprimorem diversas competéncias essenciais para a comunicagao,
tornando o processo de aprendizagem mais dinamico, acessivel e mo-
tivador (Mayer, 2014).

Os jogos que estimulam habilidades de processamento auditivo
auxiliam no reconhecimento e na discrimina¢ao de sons, fundamen-
tais para o desenvolvimento da consciéncia fonologica, um dos pila-
res da alfabetizagao. Atividades que envolvem o reconhecimento de
mensagens com escuta competitiva podem favorecer o desempenho
atencional e as que demandam a identificacido de padroes temporais
auditivos, duragao, intensidade e frequéncia de estimulos sonoros,
sao importantes para a discriminagdao entre diferentes letras e para
sequencializar de forma adequada na estruturacao de palavras durante
todo o processo de dominio ortografico, uma vez que contribuem
para a compreensao da estrutura da lingua escrita (Tallal; Gaab, 2000).

No que se refere as habilidades visuais, jogos digitais possibilitam a
estimulagao de processamento visual estatico e dinamico: dois aspec-
tos fundamentais da percepgao visual e que influenciam diretamente
as habilidades de leitura e escrita (Bezerra, 2023).

As habilidades de processamento visual estatico referem-se a capa-
cidade de identificar e interpretar estimulos visuais que estao fixos ou
imoveis. Isso inclui reconhecer letras, nimeros, palavras e formas em
uma pagina. No contexto da leitura e escrita, o processamento visual
estatico € essencial para:

® Discriminagdo visual: diferenciar letras semelhantes, por exem-
plo, “b” e “d”.

® Reconhecimento de padrdes: identificar palavras rapidamente.

® Memoria visual: lembrar a forma das letras e palavras.

Ja as habilidades de processamento visual dinamico dizem respeito
a capacidade de processar informagées visuals em movimento, cru-
cial para acompanhar o deslocamento dos olhos ao longo do texto
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e processar mudangas rapidas na cena visual. Na leitura e escrita, o
processamento visual dinamico ¢ importante para:

® Scguimento visual: mover os olhos suavemente de uma palavra
para outra.

e Coordenacdo visomotora: acompanhar linhas de um texto sem
perder a posigao.

® Atencao visual sustentada: manter o foco por periodos prolon-
gados.

Além disso, jogos com desafios baseados em leitura e interpretagao
fortalecem a compreensao textual e a fluéncia leitora.

As habilidades motoras também sao beneficiadas pelo uso de jo-
gos digitais, especialmente aqueles que envolvem coordena¢ao moto-
ra fina e controle de movimentos.

Do ponto de vista cognitivo, os jogos estimulam o raciocinio 16gi-
co, a resolugao de problemas e a criatividade. Estratégias ludicas que
envolvem memoria, atengao e planejamento sao fundamentais para o
desenvolvimento da linguagem, pois fortalecem as conexdes neurais
responsaveis pela organizacao do pensamento e da expressio oral e
escrita.

Ao integrar essas diferentes habilidades, os jogos digitais se tornam
poderosos aliados na promogao da linguagem oral e escrita, ofere-
cendo um ambiente de aprendizado envolvente e interativo. Assim,
¢ possivel atender as necessidades de diferentes perfis de aprendizes,
garantindo maior acessibilidade e inclusao no processo educacional e
terapéutico.
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Altas habilidades/superdotacao
e estratégias pedagogicas para
inclusao escolar

INTRODUGAO

A carpa japonesa tem a sua capacidade natural de crescer de acor-
do com o tamanho do seu ambiente. Quando ha promogio na am-
plitude do espago fisico, transportando-a de um pequeno tanque para
um lago, promove-se também sua expansdao. Desse modo, a carpa
transcende exponencialmente o seu crescimento, a depender de onde
esteja, de suas circunstancias e de seu ambiente. Em um tanque pe-
queno, é obrigada a aceitar os limites do seu mundo e a se tornar do
tamanho apropriado a ele.

Podemos fazer uma analogia quando colocamos as pessoas super-
dotadas como as carpas e o ambiente como a agua. O que vocé prefe-
re: um pequeno tanque ou um grande lago?

O efeito “grande peixe em um pequeno lago” — conhecido como
BFLPE, na sigla em inglés, ou Big-Fish-Small-Pond Effect — é um
conceito introduzido pelos pesquisadores Herbert W. Marsh e John
W. Parker, em 1984, que descreve como as pessoas avaliam seu pro-
prio valor ou suas habilidades em compara¢io com as dos outros
(Gladwell, 2014). Esse efeito sugere que individuos tendem a ter uma
percepgao mais elevada de suas proprias capacidades quando estio
em um grupo em que os outros sio menos habilidosos, em vez de
estarem em um grupo no qual todos tém habilidades iguais ou supe-
riores. Por exemplo, um estudante superdotado pode se sentir mais
confiante e perceber melhor suas capacidades académicas quando esta
em uma turma regular, em que seus colegas tém desempenhos acadé-
micos medianos ou abaixo da média.

Nessa situacao, ele se destaca como “um grande peixe em um pe-
queno lago”. Em contrapartida, o mesmo estudante pode ter uma
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percepgao menos positiva de suas habilidades se estiver em uma tur-
ma composta apenas por outros estudantes superdotados, na qual ele

<

passa a ser apenas “um grande peixe em um grande lago”, sem se

,
destacar tanto.

Esse efeito ¢ importante porque mostra que a percepgao de si mes-
mo nao depende apenas das habilidades individuais, mas também do
contexto social e do nivel de habilidade do grupo em que a pessoa esta
inserida. Isso se aplica tanto a estudantes de alto desempenho quanto
a estudantes menos talentosos, indicando que o efeito do grupo de
referéncia ¢ um fator crucial na formacao do autoconceito. Refletindo
sobre esse efeito e fazendo uma analogia com as pessoas com Altas
Habilidades/Superdotagio (peixe grande) em sala de ensino regular
comum (lago pequeno), podemos pensar se a aprendizagem escolar
dos alunos teria um crescimento maior apos estes serem atendidos
em um programa que estimule suas potencialidades, com o poder de,
assim, torna-los “peixes grandes em lagos grandes”.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) ¢ uma das pos-
sibilidades de ensino para o publico das Altas Habilidades/Superdota-
¢ao. Entretanto, nao ¢ a unica. Quando falamos em inclusao, compre-
endemos que este é o fim de um processo de atendimento e acesso as
pessoas com necessidades especificas.

O CONCEITO DE ALTAS HABILIDADES E SUPERDOTAGAO E O

SUPERDOTADO

O termo Altas Habilidades/Superdotacio (AH/SD) tem ganhado
cada vez mais visibilidade na atualidade. O acesso a informacao, a mao
e a qualquer momento, faz com que termos e assuntos interessantes
despertem curiosidade e ganhem proporg¢des grandiosas nos meios
de comunicagio, especialmente na internet. Ao langarmos o termo
no buscador Google, encontramos: “Altas habilidades e superdotagao,
dois termos usados para definir a mesma coisa: pessoas com um alto
nivel de QI e/ou com desempenho bem acima da média em certas ha-
bilidades, tais como raciocinio légico, matematica, musica, linguagem,
mecanica etc.” Embora essa defini¢do esteja amparada pela defini¢ao
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brasileira, dada pelo MEC desde a década de 1990, Nakano e Siqueira
(2012) e Renzulli (2014) afirmam que a concep¢ao sobre o que é a su-
perdotagao varia com a cultura de cada individuo; por isso, nao pode
ser definida de forma universal.

A definicao do MEC, segundo a Politica Nacional de Educagao
Especial de 1994, aponta para seis areas gerais de habilidades que po-
dem se apresentar de forma isolada ou combinada, tanto em relacdo
a um notavel desempenho quanto a uma elevada potencialidade, a sa-
ber: capacidade intelectual; aptidao académica especifica; pensamento
criador ou produtivo; capacidade de lideranca; talento especial para
artes visuais, artes dramaticas e musica; capacidade psicomotora (Bra-
sil, 1994, p. 13). Essa defini¢ao espelha a posi¢ao pioneira do psicolo-
go Sidney Marland, que, em relatério oficial da Comissao de Educa-
¢a0 a0 congresso americano, em 1971, permitiu que a superdotacio
ultrapassasse a tradicional visao académica para ser entendida em uma
perspectiva mais plural. Nesse mesmo relatorio, Marland postula que,
com o uso desses critérios, um minimo de 3 a 5% da populagio esco-
lar seria identificado como superdotado e talentoso (Marland, 1971,
p-2).

Nota-se que as concepg¢oes de inteligéncia no século XX, que vém
embasar as concepgoes de superdotacao que se seguiram, sio pauta-
das na concepgao da inteligéncia fixa e unicista dada por Louis Ter-
man. Este, por exemplo, definia a inteligéncia como alta proficiéncia
no teste Terman-Binet, correspondendo a 1% da populagao que apre-
senta o nivel mais alto de inteligéncia geral, ou seja, um QI de 140 ou
mais (Virgolim, 2014).

O estudo de Terman, iniciado em 1920, foi uma das primeiras
grandes pesquisas sobre superdotagao, testando mais de 250.000
criancas e selecionando 1.528 com QI acima de 140 (Terman, 1954).
Essas criangas, majoritariamente brancas e de classe média alta, foram
acompanhadas ao longo de décadas. Terman buscava desmistificar a
visao de que superdotados eram socialmente ineptos ou desequilibra-
dos e mostrar que os testes de inteligéncia poderiam prever sucesso
futuro. Os resultados indicaram que esses individuos eram superiores
a média em termos de satude, ajustamento social e desempenho esco-
lar, com menores taxas de mortalidade, delinquéncia e problemas de
saude ao longo da vida.
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A literatura aponta que a pratica de definir superdotacio ou inte-
ligéncia com base apenas em testes padronizados ¢é ultrapassada (por
exemplo, Nakano e Siqueira, 2012; Renzulli, 2014; Sakaguti, 2017;
Sternberg, 1996; Virgolim, 2014). De acordo com Sternberg (1996), a
inteligéncia ¢ um fendmeno multifacetado e nao pode ser reduzida a
uma unica pontuagao. Embora a abordagem psicométrica seja a mais
antiga ¢ bem estabelecida, ela tem limitacGes significativas. Sakagu-
ti (2017) afirma que, ndo obstante a concep¢ao que associa as Altas
Habilidades apenas ao QI elevado seja altamente questionavel, ainda
assim continua sendo considerada, dificultando o reconhecimento, a
identificacio e a valorizacio deste alunado.

Para Sternberg (1996, 1997), a inteligéncia envolve habilidades ana-
liticas, criativas e praticas, sendo o equilibrio entre elas que determina
o sucesso individual, e nao simplesmente a soma dessas habilidades.
Ele também argumenta que a inteligéncia nao ¢ fixa, mas dinamica,
podendo se desenvolver ao longo do tempo, como descrito por Stet-
nberg e Grigorenko (2002). Dessa forma, uma pessoa pode ser dotada
em uma area e nao em outra, reforcando a ideia de que a inteligéncia
¢ flexivel.

Ja Howard Gardner (1994, 1995), em sua teoria das inteligéncias
multiplas, identificou oito tipos de inteligéncia, que incluem a inte-
ligéncia linguistica, logico-matematica, musical, corporal-cinestésica,
espacial, interpessoal, intrapessoal e naturalistica. As inteligéncias
linguistica e l6gico-matematica sao as mais valorizadas nas escolas,
enquanto as outras tendem a ser associadas a dominios artisticos e so-
ciais. Gardner conclui que a inteligéncia naturalista, ligada a habilidade
de classificar e entender o mundo natural, também deve ser considera-
da uma forma de inteligéncia. Essa perspectiva ampliada oferece uma
visao mais inclusiva e diversa das capacidades humanas, contrastando
com as abordagens mais tradicionais.

Renzulli (2014) defende que a superdotagdao nao pode ser definida
exclusivamente por testes de QI. Ele sugere que, em vez de tentar
igualar inteligéncia a superdota¢ao, ¢ mais adequado ver o compor-
tamento superdotado como resultado da interagao de multiplos fato-
res, como inteligéncia, criatividade, motivagao, conhecimento, estilo
de pensamento e ambiente. Renzulli destaca que o entendimento da
inteligéncia e da superdotagao deve ser sempre visto em evolugdo, a
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medida que novos estudos e teorias trazem luz a esses conceitos com-
plexos. Ele reforca que a defini¢ao de superdotagao deve ser inclusiva
e levar em consideracao as multiplas formas de inteligéncia e as di-
versas influéncias que moldam o desenvolvimento humano, evitando
uma visao reducionista ou baseada apenas em testes padronizados.

Com grande interesse por biografias e por estudos sobre pessoas
criativas e produtivas, especialmente aquelas que se destacaram por
suas realizacOes Unicas — como cientistas, artistas e humanitarios —,
Renzulli observou que esses individuos apresentavam uma combina-
¢ao bem definida de trés conjuntos de caracteristicas ou tracos de
personalidade, representados como trés anéis que se interconectam,
que estavam interligados: habilidade acima da média, altos niveis de
comprometimento com a tarefa e altos niveis de criatividade. Assim,
Renzulli define a superdotacio como:

(...) comportamentos de superdota¢io sdo aqueles que
refletem uma interagdo entre trés conjuntos basicos
de tracos humanos — habilidade acima da média, al-
tos niveis de comprometimento com a tarefa e altos
niveis de criatividade. Individuos capazes de desenvol-
ver comportamentos de superdotagao sao aqueles que
possuem ou sdo capazes de desenvolver este conjunto
de tracos e aplica-los a qualquer area potencialmente
valiosa do desempenho humano. Pessoas que mani-
festam ou sdo capazes de desenvolver uma interagio
entre os trés conjuntos requerem uma grande varieda-
de de oportunidades e servicos educacionais que not-
malmente nio sdo proporcionados pelos programas
escolares regulares (Renzulli e Reis, 1997, citado em
Virgolim, 2022).

Vistas como ponto de partida para o desenvolvimento de talentos,
as Habilidades Acima da Média sdo definidas como um dos trés com-
ponentes principals que, em conjunto, caracterizam a superdotagao.
Essas habilidades nio se referem apenas a altas pontuagdes em testes
de QI, mas abrangem um conjunto mais amplo de capacidades, que
podem ser académicas, artisticas, psicomotoras ou interpessoais. Ren-
zulli e Reis (2014) argumentam que as Habilidades Acima da Média
sao aquelas que destacam o individuo em pelo menos uma area espe-
cifica em comparacio com seus pares.
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TEORIAS DA APRENDIZAGEM AO LONGO DO TEMPO: A TEORIA EMBASA

A PRATICA

Algumas teorias tentaram explicar a aprendizagem ao longo do
tempo. No quadro abaixo, Bessa (2008) ressaltou alguns tedricos e
teorias mais discutidas sobre aprendizagem:

¢ Teoria Construtivista - Jean Piaget

* Teoria Socio-histérico-cultural - Lev Vygotsky

* Psicogénese da pessoa completa - Henri Wallon

* Aprendizagem exploratoria - Maria Montessori

* Aprendizagem da leitura e da escrita - Emilia Ferreiro
* Aprendizagem natural - Célestin Freinet

* Teoria Libertadora - Paulo Freire

* Aprendizagem profissional - Madalena Freire

* Aprendizagem em espiral - Jerome Bruner

* Aprendizagem significativa - David Ausubel

* Teoria das multiplas inteligéncias - Howard Gardner
* Teoria das competéncias - Philippe Perrenoud

De acordo com Bessa (2008), as teorias inatistas sao aquelas que
acreditam na existéncia de ideias ou principios, independentemente
da experiéncia, ou seja, para tal corrente tebrica, a aprendizagem in-
depende daquilo que ¢é vivido pelo sujeito, independe de suas experi-
éncias no mundo, estando a aprendizagem relacionada a capacidade
congeénita do sujeito de desempenhar as tarefas que lhe sao propostas.
Ja as teorias ambientalistas levam em consideracio o meio no qual a
crianga estd inserida. As teorias interacionistas percebem a aprendiza-
gem como um processo de inter-relagdo entre o sujeito e o objeto. Ja
as teorias sociointeracionistas explicam a aprendizagem a partir das
interacOes sociais realizadas pelo sujeito que aprende.

A aprendizagem pode ser definida como um processo que se cum-
pre no Sistema Nervoso Central (SNC), em que se produzem modi-
ficagbes mais ou menos permanentes, que se traduzem por uma mo-
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dificacao funcional ou condutual, permitindo uma melhor adaptacio
do individuo ao seu meio, como resposta a uma solicita¢do interna e
externa. Portanto, entender a neuroanatomia é importante quando se
trata de aprendizado (Rota, Ohlweiler e Riesgo, 2010).

Em relacdo a neurociéncia, sabemos que existe uma forte ligacao
entre aprendizado e memoéria, que pode ser descrita da seguinte ma-
neira: quando chega ao SNC uma informagao conhecida, esta gera
uma lembranga, que nada mais é do que uma meméria; quando che-
ga a0 SNC uma informacao inteiramente nova, ela nada evoca, mas
produz uma mudanca na estrutura ¢/ou na funcio do SNC — isto
¢ aprendizado, do ponto de vista estritamente neurobiologico (Rota,
Ohlweiler e Riesgo, 2016).

A relagao entre cérebro e aprendizagem ¢ conhecida, pois as fun-
¢Oes mentais superiores sao produzidas pela atividade do sistema ner-
voso que, por meio dos 6rgaos dos sentidos e com o aporte de fun-
¢Oes como aten¢ao, memoria, percepcao e psicomotricidade, a pessoa
conseguira analisar, compreender, adquirir e produzir informagoes
(Diament, 20006). De acordo com Ferreira (20106):

Sempre houve a concep¢io de que a emogdo exer-
cia importante papel nos processos cognitivos e na
aprendizagem, mas sé recentemente a natureza dos
processos organicos subjacentes a esta integragao co-
mecou a ser desvendada (Ferreira, 2016, p. 450).

A aprendizagem emocional, segundo Price (2002, apud Ferreira,
2016), é uma parte integral da aparente aprendizagem cognitiva. A
aprendizagem acontece em um contexto dinamico, relacional e emo-
cional inconsciente. O que ¢ aprendido, bem como as pessoas envol-
vidas, sao alvos de “transferéncias” inconscientes. Hstas reforcam a
experiéncia emocional em relagao as pessoas € coisas em seu entorno,
constituindo um contexto emocional dinamico, experimentado inter-
namente. Uma vez que esse contexto emocional pode ser parcialmente
subjetivo, ele ¢ também mais ou menos afetado pelos estados afetivos
dos outros, levando a um ambiente de aprendizagem compartilhado
que ¢ emocionalmente complexo.

A relagio entre cognicio e emogao, o desenvolvimen-
to de estruturas de valor e a intensidade exacerbada
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da pessoa superdotada e criativa sio temas discutidos
na perspectiva da assincronia do desenvolvimento que
os superdotados revelam, ou seja, o descompasso en-
tre desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor
ressalta ainda mais as diferencas dessa populagao em
comparagiao aos colegas e pessoas da mesma idade.
Sdo essas diferencas que definem um modo proéptrio e
muito particular de ser e estar no mundo (Ourofino e
Guimaraes, 2007, p. 47).

Segundo Ourofino e Guimaraes (2007), o superdotado requer um
ambiente estimulante, que ofere¢a oportunidades que atendam as suas
necessidades emocionais, ajudando-o a aplicar suas habilidades ver-
bais e de compreensao avangadas as suas experiéncias afetivas. Nesse
sentido, o AEE consegue propiciar, com mais preparo, a suplemen-
tacdo das necessidades individuais de cada superdotado, favorecen-
do seu autoconceito, ou seja, um construto associado a percep¢ao da
pessoa sobre si mesma. Harter (1985, apud Ourofino e Guimaries,
2007) afirma que o autoconceito nao ¢ um construto estatico, mas
composto de varias dimensdes e suscetivel a mudangas. O autocon-
ceito, como elemento da personalidade, ¢ um construto hipotético util
para explicar e prever como um sujeito ira agir. Sabatella e Cupertino
(2007), em alinhamento com o Modelo de Enriquecimento Escolar
de Renzulli, abordam trés modalidades fundamentais de intervencao
em programas para superdotados: o agrupamento, a aceleracdo e o
enriquecimento.

O agrupamento consiste em reunir um grupo de alunos talentosos
com habilidades ou interesses semelhantes em uma sala, permitindo
ao professor adaptar as tarefas de forma mais eficiente para o grupo.
Isso favorece o aprofundamento dos temas de interesse e a colabo-
ragao entre os alunos (Sabatella e Cupertino, 2007). Estratégias de
agrupamento podem gerar maior possibilidade e aprofundamento. Os
alunos se beneficiam pela troca e pelo enriquecimento com o outro,
gerando possibilidade de maior aprendizagem dos temas e conteudos.
O professor deve ter um olhar para compor grupos com alunos de
diferentes habilidades, a fim de propiciar melhores vivéncias. Nessa
modalidade, tanto alunos academicamente habilidosos quanto os cria-
tivo-produtivos se beneficiam, com ou sem dupla condigao.

A aceleracao, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (Lei n.° 9.394/1996), permite que os alunos concluam o
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programa escolar em menos tempo. A aceleragio deve ser realizada
por uma equipe multidisciplinar, considerando aspectos académicos,
intelectuais, fisicos, emocionais e os interesses do aluno e de sua fami-
lia, além da receptividade do professor e da escola (Sabatella e Cuper-
tino, 2007; Virgolim, 2019). Segundo Fleith e Alencar (2001), existem
varias formas de realizar a aceleracao. Uma delas ¢ a admissao precoce
na escola; outra é “saltar” um determinado ano escolar; e outra, ainda,
¢ fazer em menos tempo. Uma outra forma de aceleragao ¢ sua utili-
zagao em apenas algumas areas ou matérias especificas do curriculo.
Antes da indicagao desse processo, ¢ necessirio que um psicélogo
avalie as condi¢oes da escola e a receptividade do professor para, en-
tao, decidir se esse procedimento ¢ o mais adequado. A aceleracao esta
prevista em lei no Brasil, no artigo 59 da LDB de Educacio Brasileira,
nas Resolucdes n.° 2/2001 e n.° 4/2009 e no Parecer n.° 17/2001 do
CNE/CEB.

O enriquecimento propoe uma diferenciacio mais profunda do
curriculo, permitindo que os alunos se tornem produtores de conhe-
cimento. Sugere variadas experiéncias de aprendizagem adequadas as
necessidades dos alunos e que estimulem suas potencialidades. Pode
ser realizado na propria sala de aula, com conteudos paralelos ao cur-
ticulo, em salas de recursos ou no contraturno, com o proprio pro-
fessor ou monitor. Essa modalidade permite completar em menos
tempo o conteudo proposto, realizar investigacao mais profunda do
topico que esta sendo estudado, desenvolver projetos originais em de-
terminadas 4areas, ter liberdade de topicos a serem estudados e utilizar
seu estilo préprio de aprendizagem (Sabatella e Cupertino, 2007). O
Modelo de Enriquecimento Escolar (SEM) refere-se ao Modelo Tri-
adico de Enriquecimento, que define os servi¢os a serem oferecidos
tanto para todos os alunos da escola quanto para aqueles identifica-
dos. O SEM sugere trés tipos de enriquecimento:

Tipo I, que expde os alunos a uma variedade de topi-
cos e experiencias; Tipo 11, que desenvolve habilida-
des de pesquisa, de pensamento criativo e desenvol-
vimento pessoal; e Tipo III, que envolve os alunos
em projetos criativos e investigativos em areas de seu
interesse (Renzulli, 2012, 2018; Renzulli e Reis, 2002,
2014).
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As atividades do Tipo I tém como objetivo expor os alunos a uma
grande variedade de disciplinas e experiéncias, despertando seu inte-
resse por novas areas; consistem em atividades exploratorias gerais
que normalmente nao se fazem no curriculo escolar, como aprofun-
damento de contetudo, pesquisas e busca de conhecimento em areas
variadas. O Enriquecimento Tipo 1I envolve o desenvolvimento de
habilidades necessarias para conduzir projetos de interesse pessoal,
como pesquisa, habilidades de pensamento criativo e desenvolvimen-
to de relagoes pessoais. Aqui sao utilizados métodos, técnicas e ma-
teriais diversos, de modo a instrumentalizatr os educandos no “como
fazer”; seria a execugao das atividades pensadas no Tipo 1. O Enrique-
cimento Tipo III ¢ voltado para estudantes que desejam aprofundar
seus conhecimentos em uma area especifica, por meio de projetos
mais complexos, em que assumem um papel ativo e aplicam o que
aprenderam de maneira pratica (Virgolim, 2014b). No Tipo III de en-
riquecimento escolar, o aluno expande suas fontes para se aprofundar,
experienciar e investigar, criando algo concreto que podera impactar
na resolucdo de problemas em nivel avangado. Pode ser utilizado na
escola regular e beneficia tanto os alunos AH/SD académicos quan-
to os criativo-produtivos, com ou sem dupla condi¢ao. Esse modelo
¢ utilizado nas salas de recursos de Altas Habilidades/Superdotacio
e nos Nucleos de Atividades para Altas Habilidades/Superdotacio
(NAAH/S).

SUGESTOES DE PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O ATENDIMENTO
INCLUSIVO DO ALUNO ALTAMENTE HABILIDOSO EM SALA DE AULA

REGULAR

Gadotti (2005) diz que Cristo, do ponto de vista pedagogico, foi
um grande educador, popular e bem-sucedido. Jesus foi o primeiro
a incluir no mesmo status social a mulher, a crianga, o cego, o defi-
ciente fisico e os que estavam a margem da sociedade. No Brasil, até
a década de 1950, praticamente nao se falava em Educa¢ao Especial.
Foi a partir de 1970 que a Educagao Especial passou a ser discutida,
tornando-se preocupacao dos governos com a cria¢ao de institui¢oes
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publicas e privadas, 6rgaos normativos federais e estaduais e classes
especiais.

A Declaracao de Salamanca (1994) tem como marco o inicio da ca-
minhada para a Educacao Inclusiva. A inclusao é um processo educa-
cional por meio do qual todos os alunos, incluidos aqueles com defi-
ciéncia, devem ser educados juntos, com o apoio necessario, na idade
adequada e em escola de ensino regular. Schaffner e Buswell (1999)
dizem que o principio da inclusao se aplica nao somente aos alunos
com deficiéncia ou sob risco, mas a todos os alunos. E elaboram 10
caracteristicas, ou passos, que, se presentes no ambiente escolar ou
sistema de ensino, garantem o sucesso de todos os alunos.

DEZ ELEMENTOS CRITICOS PARA A CRIACAO DE COMUNIDA-
DES DE ENSINO INCLUSIVO

1.° passo: desen- | O principal passo para a criacio de uma escola inclusiva de
volver uma filoso- | qualidade ¢é estabelecer uma filosofia da escola baseada nos
fia comum e um | principios democraticos e igualitirios da inclusdo, da inset-
plano estratégico | ¢ao e da provisio de uma educagio de qualidade para todos
os alunos. A definicdo da missio a ser desenvolvida por uma
escola ou por um sistema escolar é o primeiro passo de um
processo de planejamento estratégico para que todos os alu-
nos sejam bem-sucedidos.

2.° passo: pro- O diretor deve reconhecer a sua responsabilidade de definir
porcionar uma os objetivos da escola e de garantir a tomada de decisoes.
lideranca forte O papel do diretor ao garantir que a escola eduque com su-

cesso todos os alunos é: 1. proporcionar meios para que 0s
professores possam aprender novas praticas educacionais; 2.
encontrar maneiras de estabelecer relagdes pessoais entre to-
dos os alunos da escola; 3. desenvolver com os professores
uma concepgio de disciplina que vigore em toda a escola;
e 4. ajudar a escola como um todo a tornar-se acolhedora e
manter-se como uma comunidade.
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DEZ ELEMENTOS CRITICOS PARA A CRIACAO DE COMUNIDA-

DES DE ENSINO INCLUSIVO

3.° passo: promo-
ver culturas no
ambito das esco-
las e da turma que
acolham, apre-
ciem e acomodem
a diversidade

As escolas devem atender as necessidades sempre crescentes
dos alunos em todas as areas do seu desenvolvimento. Im-
plementagiao de um curriculo de habilidades sociais e uma
comunidade escolar com principios de “igualdade, justica e
imparcialidade para todos”. Promover estratégias inclusivas:
1. promogao de objetivos cooperativos e ndo competitivos;
2. rotinas de sala de aula com participa¢do de todos de for-
ma igual e plena; 3. acolhimento das pessoas com necessida-
des especificas, instruindo os alunos e a comunidade escolar
sobre suas especificidades; 4. atividades em sala e na escola
com acomodagdes para a participacio de todos; 5. desenvol-
vimento de valores positivos de respeito no desenvolvimen-
to do curriculo; 6. envolvimento dos alunos na tomada de
decisdo sobre politicas de apoio mutuo, nas salas e na escola.

4.° passo: desen-
volver redes de
apoio

Desenvolvimento de rede de apoio para professores e alunos
que precisem de estimulo e de assisténcia. Criacao de equi-
pe de apoio para debatet, resolver problemas e trocar ideias,
métodos, técnicas e atividades para ajudar professotes e/ou
alunos.

5.° passo: usar
processos deli-
berativos patra
garantir a respon-

sabilidade

Estabelecer processos continuos para garantir o planeja-
mento e a monitoracio eficiente, efetiva e constante do PEI
— Plano de Ensino Individualizado. As equipes de apoio
devem garantir a construgdo e a implementacio das praticas
pedagogicas especificas ao aluno inclusivo, da seguinte ma-
neira: 1. processo de planejamento deliberado e continuo;
2. foco nas potencialidades dos alunos; 3. inclusio de pais
e alunos como membros participantes do apoio; 4. enfoque
continuo no apoio.
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DEZ ELEMENTOS CRITICOS PARA A CRIACAO DE COMUNIDA-

DES DE ENSINO INCLUSIVO

6.° passo: desen-
volver um plano
de assisténcia
técnica organiza-
da e continua

Funcionarios especializados de dentro e de fora da escola
para atuarem como consultores e colaboradores. Recursos
materiais impressos, em audio e em video, com praticas de
Educacao Inclusiva. Um plano abrangente, condizente e
continuo de formacio em servico. Oportunidades para os
educadores que apoiam os alunos se reunirem para discutir
questdes comuns e ajudarem uns aos outros. Oportunidades
para os educadores novatos em praticas inclusivas visitarem
outras escolas que tenham implementado a Educacao Inclu-
siva.

7.° passo: manter

a flexibilidade

Capacidade dos educadores de irem além dos papéis tradi-
cionais de seu titulo ou especializacdo profissional. Capacida-
de criativa e nao reativa para solucionar eventuais problemas
e imprevistos. Capacidade de recuar e replanejar quando as
estratégias nao forem assertivas.

8.° passo: exa-
minar e adotar
abordagens de
ensino efetivas

Uso de variadas abordagens de ensino pata satisfazer as ne-
cessidades de seus alunos. Reavaliar as praticas de ensino, a
fim de promover a melhor pratica de ensino para cada aluno.
Nio utilizar uma s6 abordagem de ensino para todos. Cria-
¢do de estratégias visando garantir o sucesso do aluno.

9.° passo: come-
Mmorar 0s sucessos
e aprender com
os desafios

Comemorar os pequenos sucessos que vocé atinge. Perceber
o que vocé esta fazendo para gerar tais sucessos. Esclarecer
continua e detalhadamente seus objetivos especificos. Ajudar
todas as partes a compreender todos os beneficios de atingir
os objetivos. Procurar continuamente o que vocé podetia ter
feito mais, melhor ou diferentemente para aproximar-se dos
seus objetivos.

10.° passo: estar a
par do processo
de mudanca, mas
nao permitir que
ele o paralise

Os educadores que mudaram com éxito suas praticas edu-
cacionais para criar escolas inclusivas e de qualidade relatam
que uma visao progressiva da mudanga, em que individuos
se movem passo a passo através do processo e em que novos
passos s6 sao dados quando todos estdo “na mesma pagina”,
ndo ¢ necessariamente uma visio eficiente.

Fonte: Schaffner e Buswell, 1999.
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Criangas superdotadas sio aquelas que possuem ou sao capazes de
desenvolver esse conjunto de tracos e aplica-los a qualquer area de po-
tencialidade elevada do desempenho humano (Renzulli, 2004, p. 85).

Os professores do ensino regular, ao saberem como incluir todos
os alunos, assim como ao receberem formacio sobre como atender o
superdotado, e nao somente conhecer o fendmeno da superdotagao,
conseguirdo promover oportunidades adequadas para que esses alu-
nos mostrem sua capacidade e possam apresentar comportamentos
elevados em sala de aula.

Pereira (2014) ressalta que existem formas diferentes de mapear
caracteristicas de aprendizagem dos alunos, independentemente de
necessitarem de estratégias educacionais diferenciadas. Esse mapea-
mento como pratica educacional deveria fazer parte de todo sistema
de ensino. A partir disso, as a¢des educativas poderiam ser favoreci-
das. Tal mapeamento, segundo Pereira (2014, p. 382), poderia ser rea-
lizado por meio de atividades ladicas, conversas, dinamicas de grupo,
elaboragao de listas, realizacao de simulagdes, oficinas, preenchimento
de instrumentos educacionais, entre outras. E destaca:

O primeiro passo para o trabalho pedagégico com
qualquer aluno é conhecé-lo e identificar as caracte-
risticas da sua aprendizagem (Pereira, 2014, p. 382).

Fleith e Alencar (2001) recomendam algumas a¢oes a serem imple-
mentadas no ambiente escolar para propiciar a aprendizagem do alu-
no AH/SD, a fim de favorecer ndo s6 a implementacio do conteudo,
como o aumento da motivacao (Fleith; Alencar, 2001, p. 144), seja nas
classes regulares ou em atendimentos especializados: (a) a aprendiza-
gem deve ser centrada no aluno e nao no professor; (b) deve-se enco-
rajar a independéncia e nao a dependéncia; (c) deve-se encorajar uma
atmosfera “aberta” em sala de aula; (d) deve-se enfatizar a aceitacdo e
nao o julgamento; (e) deve-se permitir e encorajar a alta mobilidade,
em vez da baixa mobilidade.

Pérez, Rodriguez e Fernandez (1998) sugerem as seguintes pro-
postas de trabalho: (a) sistema de agrupamentos especificos, em cen-
tros especificos, em aulas especificas, com conteudos curriculares; (b)
adaptacoes curriculates; (c) ampliagoes curticulares; (d) verticais/area
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especifica; (e) horizontais/interdisciplinates; (f) individuais ou com
grupo de participag¢ao; (g) tutorias especificas, monitorias; (h) enrique-
cimento no contexto de aprendizagem; (i) diversificacdo curricular; (j)
contextos enriquecidos; (k) enriquecimento extracurricular; (I) progra-
mas de desenvolvimento pessoal; e (m) programas com mentores. Sa-
bemos que encontraremos diversidades de escolas e metodologias que
provavelmente se adequem melhor a cada perfil de superdotado. Isso
nos leva a refletir sobre como ¢ a maneira de aprender de cada um. Se
tem um perfil mais académico, talvez se beneficie de uma escola mais
conteudista ou bilingue; ou, se apresentar o perfil produtivo-criativo,
uma metodologia baseada em projetos e que valorize as habilidades
pode ser mais adequada. Dessa maneira, faz-se necessaria a oferta de
ensino adequado ao aluno altamente habilidoso. De acordo com Sil-
va, Duhart e Pereira (2019), o estimulo ¢ uma pratica pedagogica que
sempre ird funcionar com alunos AH/SD. As necessidades educa-
cionais diferem de aluno para aluno. Inimeras mudangas precisam
ser adotadas para a aprendizagem significativa em sala de aula, que
deve ser ativa e centrada no aluno, com estratégias mais participativas,
como trabalhos em equipe, que favoregam trocas de experiéncias e
de cooperacio entre seus integrantes. Demo (1997, apud Carvalho,
20006) reflete:

Mas, em sala de aula, muitas barreiras podem ser en-
frentadas e superadas gracas a criatividade e a vonta-
de do professor que se percebe como profissional da
aprendizagem em vez de ser o tradicional profissional
de ensino (Demo, 1997 apud Carvalho, 20006, p. 306).

Sabatella e Cupertino (2007) focalizam as diretrizes gerais e as al-
ternativas de atendimento para esse publico especifico. Flas salientam
que tais projetos de atendimento tém, na maioria dos casos, que ser
implementados a partir da estrutura tradicional de funcionamento das
escolas:

Falamos aqui de alternativas que tém que contar com
o fato de que o cotidiano escolar ¢é, ainda, predomi-
nantemente organizado em séries, com disciplinas
isoladas, oferecidas por meio de aulas com duracio
definida, articuladas em grades dentro das quais o
conteddo de cada ano letivo ¢é transmitido aos alunos
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por um professor de um dominio especifico do co-

nhecimento (Sabatella e Cupertino, 2006, p. 70).

E ainda ressaltam que, no dia a dia, a implantagao dessas modali-
dades depende da abertura de cada instituicio de ensino a mudangas
e da disponibilidade dos profissionais envolvidos para enfrentar esse
desafio. Baseadas nas interven¢oes educativas do Ministério da Edu-
cagdo e Cultura da Espanha, essas autoras indicam o agrupamento, a
aceleragdo e o enriquecimento como formas de inclusio dos alunos
altamente habilidosos na sala de aula regular, como mostra o quadro:

INTERVENCAO EDUCATIVA PARA ALUNOS
COM ALTAS HABILIDADES

AGRUPAMENTO

ACELERACAO

ENRIQUECIMENTO

Sistemas de agrupa-

mento especifico:

1. agrupamento em
centros especificos; 2.
agrupamento em aulas
especificas em escolas

regulares; 3. agrupa-
mento parcial/ tempo-

ral, flexivel.

Sistemas de interven-
¢a0 na sala de aula
regular: flexibilizacao/
aceleragao: 1. entrada
precoce na escola; 2.
dispensa de cursos; 3.
programa de estudos
acelerados flexiveis
no ritmo, tarefas e/
ou 4reas de conheci-
mento.

Enriquecimento dos contet-
dos curriculares: adaptagoes
curriculares; amplia¢oes
curriculares: verticais/4rea
especifica; hotizontais/intet-
disciplinares; individuais ou
com grupo de participacio;
tutorias especificas, moni-
torias. Enriquecimento do
contexto de aprendizagem:
diversificacio curricular;
contextos enriquecidos;
contextos enriquecidos e
agrupamentos flexiveis; con-
textos instrucionais abertos,
interativos e autorregulados.
Enriquecimento extracurri-
cular: programas de desen-
volvimento pessoal; progra-
mas com mentores.

Fonte: Pérez, Rodriguez e Fernandez (1998 apud Sabatella e Cupertino, 20006, p. 71).

Algumas sugestoes de atividades que podem ser aplicadas na sala
de aula regular para alunos com Altas Habilidades/Superdotacio
(AH/SD), a partir da conclusio da pesquisa de Fernanda Azevedo,
resultaram nas seguintes propostas:
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1. Roda de conversa para expressio livre de sentimentos —
Objetivo: promover a socializagdo e o desenvolvimento emocional,
permitindo que os alunos expressem livremente seus pensamentos e
emocoes. Sugestao de aplicagao: organize uma roda de conversa pe-
riédica em que os alunos possam compartilhar seus interesses, senti-
mentos e ideias. Isso ajuda a desenvolver habilidades de comunicacio,
além de fornecer um ambiente acolhedor e seguro para a expressao de
diferentes perspectivas.

2. Escrita criativa — Objetivo: estimular a criatividade e o pen-
samento critico por meio da escrita livre, conectando os alunos a te-
mas de seu interesse. Sugestio de aplicagao: assim como na atividade
de observacao dos aracnideos, proporcione uma escrita criativa sobre
temas diversos, como animais, ciéncia ou tecnologia, deixando os alu-
nos escolherem seu formato de produg¢ao, como texto, ilustragao etc.
E importante ndo impor limites rigidos, permitindo que cada aluno
explore livtemente a criatividade.

3. Atividades multissensoriais — Objetivo: oferecer diferentes
formas de expressio e aprendizado por meio do uso de materiais sen-
sorials, como tinta, esponjas, papel picado etc. Sugestio de aplicagao:
proporcione atividades em que os alunos possam trabalhar com pin-
tura, aplicacao ou constru¢ao de texturas. Oferecer alternativas, por
exemplo, usar pincel em vez de esponja, ¢ importante para respeitar
as preferéncias sensoriais de cada aluno.

4. Atividades baseadas em interesses — Objetivo: estimular o
engajamento e a curiosidade dos alunos, conectando as atividades a
seus interesses pessoais, como videogames ou esportes. Sugestio de
aplicagao: incorpore temas como jogos de videogame ou esportes em
atividades académicas, como na resolu¢ao de problemas matematicos
ou na cria¢ao de narrativas. Isso pode motivar os alunos e aumentar a
relevancia das atividades.

5. Trabalho colaborativo e autonomia — Objetivo: promover a
cooperagao entre alunos e incentiva-los a assumir responsabilidades
no seu proprio processo de aprendizagem. Sugestao de aplicacdo: in-
centive projetos em grupo, em que os alunos possam colaborar, mas
também tenham autonomia para tomar decisdes sobre como desen-
volver suas ideias. O professor pode atuar como mediador, facilitando
O processo, mas sem regras importantes.
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6. Interagao entre grupos — Objetivo: estimular a socializagao e
a troca de ideias entre diferentes grupos de alunos, promovendo um
ambiente de cooperagiao. Sugestio de aplicacdo: crie momentos de
interacdo entre diferentes turmas ou grupos de interesse dentro da
escola, como aconteceu durante o intervalo da atividade observada,
para que os alunos possam compartilhar experiéncias e aprender uns
com Os outros.

7. Projetos interdisciplinares — Objetivo: promover o engaja-
mento dos alunos por meio de projetos criativos que integram dife-
rentes areas do conhecimento, como arte, ciéncia e logica. Sugestio
de aplicacdo: proponha projetos de longo prazo em que os alunos
possam criar minimaquetes, como a reprodu¢ao do quarto de Van
Gogh, ou outras representacOes artisticas e cientificas. Esses projetos
sao integrados com materiais regulares, permitindo que os alunos ex-
plorem suas habilidades criativas enquanto aplicam conhecimentos de
historia, ciéncias ou matematica.

8. Desafios cognitivos e l6gicos — Objetivo: estimular o pensa-
mento critico, a resolugdao de problemas e o trabalho em equipe. Su-
gestao de aplicagao: introduza desafios logicos individualizados, como
charadas ou problemas matematicos, em que os alunos precisam tra-
balhar em solugoes. Aqueles que terminam mais cedo podem ajudar
os colegas, promovendo a cooperagao e reforcando o aprendizado.
Essa abordagem também incentiva o desenvolvimento de habilidades
de lideranca e colaboracio.

9. Uso de materiais multidisciplinares — Objetivo: enrique-
cer a experiéncia de aprendizagem por meio de atividades praticas
e visuais. Sugestdo de aplicagao: crie cantos especificos na sala para
diferentes areas do conhecimento, como o “cantinho da ciéncia” e o
“cantinho da arte”, em que os alunos possam explorar materiais rela-
cionados ao tema em estudo. Isso pode incluir experimentos simples,
uso de maquetes ou jogos educativos.

10. Autonomia e gestiao de atividades — Objetivo: desenvolver
a autonomia e a responsabilidade dos alunos para permitir que geren-
ciem suas proprias atividades. Sugestiao de aplicagao: crie rotinas em
que os alunos possam escolher suas atividades ou materiais de acordo
com os projetos em andamento. Isso pode incluir a organizacio de
seus proprios materiais, como a distribui¢ao na sala de recursos, e o
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cumprimento de etapas dentro de um projeto maiot, promovendo
autogestao e disciplina.

CONCLUSAO

Este artigo foi elaborado a partir da problematica de muitos alu-
nos com potencialidades ou ji identificados com Altas Habilidades/
Superdotacao estarem em fila de espera por uma vaga de atendimento
nas salas de recursos de Altas Habilidades/Superdotacdo publicas. O
Distrito Federal é uma das capitais com mais salas de Atendimento
Educacional Especializado para Altas Habilidades/Superdotacio, e
sao comuns registros de familias relatando a espera por dois a trés
anos na lista, ainda sem os filhos serem chamados para o atendimento
do AEE — Atendimento Educacional Especializado publico. Entre-
tanto, o atendimento para superdotados, que é publico da Educacio
Especial, ndo se restringe ou se limita ao AEE. Sendo publico da
Educagao Especial, tem direito a inclusao, como todos os outros pu-
blicos: TEA, TDAH, disléxicos, discalculicos, pessoas com sindromes
genéticas, TDI etc. Encontramos diversos trabalhos com a temati-
ca de Altas Habilidades e inclusio, em que fica claro que a inclusio
dos alunos com Altas Habilidades nao ocorrera por falta da formacao
pratica, sendo apenas teorica. Para tanto, precisamos dar suporte aos
professores do ensino regular com formacio tedrica e pratica sobre
como incluir o superdotado na escola regular; diminuir o quantitativo
de alunos em sala de aula do ensino regular para um trabalho efeti-
vo desse professor, assim como o modelo do AEE; compreender o
funcionamento do seu aluno para fazer propostas de enriquecimento
e registra-las no Plano de Ensino Individualizado (PEI). Como perce-
bemos, o Atendimento Educacional Especializado, tanto no sistema
publico como no ensino privado, contribui para o desenvolvimento
socioemocional dos alunos superdotados.

No entanto, estes passam maior tempo de suas vidas escolares
dentro das salas regulares de ensino, em que os professores nao sabem
como realizar um trabalho diferenciado com seus alunos, que estio
em pleno desenvolvimento socioemocional, apds serem atendidos no
AEE.
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Processamento auditivo,
habilidades auditivas e o processo
de aprendizagem: contextos e
relacoes

REsuMo

A audicao, desde os primérdios da humanidade, sempre foi ob-
jeto de muitas pesquisas. Ressalta-se que, antes, esses estudos con-
templavam a origem da audigdao, como e por que as perdas auditivas
aconteciam, seus impactos nas pessoas acometidas por elas e como
promover condi¢des para trata-las e minimizar as dificuldades enfren-
tadas por elas em seu cotidiano. Na atualidade, verifica-se que os estu-
dos assumem o papel de desmistificar que essas perdas auditivas po-
dem ser limitantes e passam a buscar comprovagoes de que ¢é possivel
aprender mesmo com elas, além de buscar, mais e mais, entender o
processamento auditivo e como as habilidades auditivas sao predito-
ras para as aprendizagens académicas. Também se concentram nos
impactos de um ambiente ruidoso para a aprendizagem e em seus
riscos para a saude. Estar atento as condi¢oes do ambiente e aos niveis
de exposicao aos ruidos aos quais os alunos estio inseridos propicia
a eles que o aprendizado ocorra mais facilmente e beneficia toda a
comunidade escolar.

INTRODUCAO

A audi¢ao humana sempre foi objeto de estudos e de curiosidade.
E um dos sentidos que se destaca quando o assunto é o processo de
aprendizagem e o desenvolvimento das habilidades sociais no contex-
to escolar e diante da diversidade social.
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Stampa (2012, p. 15) diz que a audicdo tem papel primordial na
comunicagao e na preservacao da espécie, ja que esta ligada a funcio
de alerta, e que ela funciona ininterruptamente, colocando o individuo
em constante contato com seu meio, sendo o canal principal para a
aquisicao da linguagem verbal e tendo sua importancia evidenciada
até a idade adulta (Stampa, 2012, p. 10).

O ato de ouvir envolve uma complexa interagao entre os sistemas
auditivo periférico e central (Nunes; Pereira, 2013, p. 209), ¢ o que
fazemos com a informag¢ao ouvida e que chega ao cortex auditivo
define o processamento auditivo (PA).

Segundo a American Speech-Language-Hearing Association
(ASHA), o processamento auditivo ¢ a eficiéncia e a efetividade com
que o sistema nervoso central usa a informagao auditiva. Para tanto,
faz-se necessario um conjunto de habilidades que objetivam atender,
discriminar, reconhecer, armazenar e compreender a informagao so-
nora. Ja a alteracao de uma ou mais habilidades auditivas resulta no
TPA (Transtorno do Processamento Auditivo).

Entende-se por habilidades auditivas, segundo Geffner e Ross-
-Swain (2019) e Crivella et al. (2020, p. 28-29):

® L ocalizagao e lateralizagao sonora: habilidade para identificar a
fonte sonora e reconhecer a sua procedéncia no espaco.

® Discriminagao auditiva: habilidade para distinguir um som de
outto.

® Reconhecimento de padrao auditivo: habilidade para determinar
semelhancas e diferencas entre padrdes acusticos.

® Aspectos temporais da audi¢ao: habilidade para processar esti-
mulos acusticos em func¢ao do tempo.

® Figura-fundo: habilidade de reconhecer a fala ou outros sons
quando sinais competitivos estao presentes, podendo ser fala ou ruido
com espectro de fala.

® Fechamento auditivo: habilidade de reconhecer a fala ou outros
sons quando parte desta informacao esta faltando, como quando par-
te do espectro do sinal esta mascarada em sua amplitude, por exem-
plo, pela introducao de ruido branco, comprimida no tempo ou ainda
com extracao de frequéncias baixas ou altas.

® Aspectos binaurais da audi¢ao: habilidades para processar esti-
mulos acusticos apresentados simultaneamente nas duas orelhas.
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As habilidades auditivas geram condi¢oes de criacio de multiplas
conexdes e sinapses no cérebro, e a audi¢ao ¢ um dos sentidos que
promove essa plasticidade cerebral, corroborando o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, o aumento de vocabulario e de inferéncias,
o uso da pragmatica e outras func¢oes da linguagem que promovem
comunicag¢ao, cogni¢ao, dentre outras que serdo desenvolvidas duran-
te o processo de aprendizagem em escolares.

E consenso que o Processamento Auditivo Central (PAC) se tor-
nou uma area consolidada de atuagao clinica e de pesquisas. Os estu-
dos na area buscam tanto aprofundar o conhecimento sobre o fun-
cionamento do sistema nervoso auditivo central (SNAC) e suas areas
de associagao quanto estabelecer protocolos padronizados e baterias
validadas de avaliagao (Amaral; Carvalho; Santos, 2018, p. 2).

Concordamos com Stampa (2012, p. 30) que o percentual de apren-
dizagem por meio da audigao aumenta a medida que o individuo cres-
ce. Cerca de 70% do que a crianga aprende aos 3 anos de idade vem
por meio da audigao, e, por volta dos 6 anos, quando a crian¢a comega
a tomar contato com o mundo por meio da palavra escrita, cerca de
40% da aprendizagem se faz por meio da leitura e 60% pela audigao.

Assim, torna-se importante que as habilidades auditivas sejam esti-
muladas em escolares, e ¢ fundamental que toda crianca seja submeti-
da a uma avaliagao audiolégica.

E importante destacar que a intervencio fonoaudioldgica e as pes-
quisas fonoaudioldgicas também devem contemplar as condi¢oes am-
bientais as quais o paciente com TPA estd inserido. Caso contrario,
nao conseguirao o resultado esperado em sua reabilitacao.

A Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), por meio da
NBR 10.152, de 1987, regulariza niveis de ruido em sala de aula, reco-
mendando valores entre 40 dB(A) e 50 dB(A). Em relag¢do ao tempo
adequado de reverberagao, nao ha uma normalizacao especifica para
salas de aula. Na NBR 10.152, sao fixadas as condi¢oes exigiveis para
avaliacio da aceitabilidade do ruido em comunidades e também sao
estabelecidos os niveis maximos de ruido para os diversos ambientes
(Dreossi; Momensohn-Santos, 2004, p. 38).

O ruido causado por fontes internas (conversas, mobiliario, equi-
pamentos) e por fontes externas (trafego, movimentagao de pessoas,
proximidade dos centros urbanos) encontra-se acima dos valores re-
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comendados pela Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT)
e pela Organizacao Mundial da Saide (OMS). Desta forma, o ren-
dimento no processo ensino-aprendizagem sofre interferéncias, pois
nao existe um ambiente propicio a concentragao e ao entendimento
da fala (Ribeiro et al., 2010, p. 27).

Estar atento as normativas para evitar adoecimento e falta de con-
di¢des adequadas de aprendizagem para toda a comunidade escolar é
imprescindivel e nao pode ser mais desconsiderado e postergado em
projetos arquitetonicos e em planos de atendimento fonoaudiol6gi-
cos.

1. HABILIDADES AUDITIVAS, ESTIMULAGCAO E APRENDIZAGEM

O processamento auditivo é um importante fator que corrobora o
aprendizado e gera plasticidade em toda a circuitaria envolvida nele.
Perceber um som envolve habilidades como: atengao, discriminacio,
selecao e reconhecimento auditivo.

Concordamos com Stampa (2012, p. 16) que o trabalho de esti-
mulagao auditiva em criangas ¢ fundamentado na possibilidade que o
cérebro tem de receber estimulos e criar novas conexdes como res-
posta as solicitacdes as quais é exposto e submetido. . o principio da
neuroplasticidade, que vem sendo tema de estudo em varios trabalhos
e pesquisas, que nos remete a ideia de que a repetigao de uma tarefa
favorece o aumento do nimero de sinapses presentes nos circuitos
neuronais envolvidos, indicando uma correlagao neurofisioldgica com
o aprendizado. Como exemplo, assim como a pratica de um instru-
mento aumenta sua competéncia nessa execugao, a estimulacio e a
repeticao de estratégias que requerem habilidades auditivas auxiliam
seu desenvolvimento.

Para que ocorra o desenvolvimento da linguagem oral, é funda-
mental que haja uma inter-relacio no processamento que envolve a
recepgao, a interpretagao e a emissao de sons. Inicialmente, tem-se a
fase de recepgao, a entrada dos estimulos sensoriais (auditivos, visuais
e cinestésicos) sob o comando do Sistema Nervoso Central (SNC),
ocorrendo, portanto, o desenvolvimento da capacidade de receber,
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reconhecer, identificar, discriminar e manipular. Sendo assim, a audi-
¢ao ¢ fundamental nesse processo, por meio da integridade do sistema
auditivo, tanto em nivel periférico quanto central, e essa integridade
permite a localiza¢ao da fonte sonora, constituindo um pré-requisi-
to para o aperfeicoamento do processamento auditivo, resultando
na aquisi¢ao e no desenvolvimento normal da linguagem (Azevedo,
1991; Russo; Santos, 1994; Azevedo, 1996 apud Pereira et al., 1997;
Bevilacqua, 2008; Grossi, 2008, p. 8).

Pereira (1996) e Stampa (2012, p. 25) consideram o transtorno do
processamento auditivo como sendo o impedimento ou a dificuldade
da habilidade de analise e/ou interpretacio de padroes sonoros, que
pode ser resultado de um prejuizo da capacidade biolégica do orga-
nismo ou mesmo de privacao de experiéncias em ambiente acustico.

Para Amaral, Carvalho e Santos (2018, p. 2), o Transtorno do Pro-
cessamento Auditivo Central (TPAC) ¢ definido como um déficit no
processamento neural dos estimulos auditivos e pode coexistir ou
estar associado a alteragdes do desenvolvimento de linguagem e/ou
quadros neuroldgicos. Ou seja, refere-se a uma disfuncao no SNAC
que leva a determinadas dificuldades auditivas e, consequentemente, a
manifestagoes comportamentais. Nesse sentido, ¢ de extrema relevan-
cia identificar e avaliar precocemente criangas com risco para o TPAC.

Os autores supracitados também afirmam que, desde a década de
1980, ha um crescente interesse por uma bateria eficaz de triagem das
habilidades auditivas, uma vez que nao ha um unico procedimento
padrao-ouro (Keith, 2000; Amaral; Carvalho; Santos, 2018, p. 2).

Estima-se, portanto, que 2% a 5% das criancas em idade escolar
com queixas relacionadas ao desenvolvimento e ao aprendizado apre-
sentem realmente o TPAC como déficit primario. Em adultos, a pre-
valéncia aumenta conforme a faixa etaria para 17% entre 50 e 54 anos,
podendo ser maior que 70% apos os 60 anos (Bellis; Jorgensen, 2014).

O processamento auditivo esta diretamente relacionado a discrimi-
na¢ao, a memoria e a percepcao auditiva. A discriminagao auditiva ¢
responsavel por agrupar sons de acordo com a similaridade ou dife-
renga; a memoria auditiva é responsavel por armazenar ou recuperar a
informagao auditiva, enquanto a percepgao auditiva ¢ responsavel por
receber e interpretar os sons ou palavras recebidas. Tais competéncias
sa0 importantes na expressio e compreensao da palavra falada, na
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leitura e na escrita (Dally, 2006; Kujala et al., 2006; Olivares-Garcia et
al., 2005).

Nos ultimos anos, observou-se um crescente nimero de estudos
que buscaram esclarecer a inter-relagao entre o desenvolvimento das
habilidades do processamento auditivo e a aquisicao das habilidades
de consciéncia fonolégica e, consequentemente, destas com o pro-
cesso de aprendizagem da leitura e da escrita (Capovilla; Capovilla,
1998; Cherry; Rubinstein, 2006; Mendonga; Mendes, 2000; Moraes,
1996; Musiek, 1999; Sauer, 2005; Tallal et al., 1996; Capellini; Germa-
no; Cardoso, 2008).

Para Momensohn-Santos (1996, p. 107-124), uma boa qualidade
de escuta ¢ fator determinante nas fases que envolvem a pré-alfabe-
tizagao e a alfabetizagdo propriamente dita. A alteragdo na qualidade
da audicio da crianga faz com que ela, além de sentir dificuldade para
ouvir, também tenha dificuldade para perceber as minucias e os deta-
lhes que uma informagao sonora pode trazer. Uma audicao flutuante,
por exemplo, pode provocar enormes prejuizos sobre a aquisi¢ao e o
desenvolvimento da linguagem, uma vez que as habilidades auditivas
que dependem de uma boa qualidade da audi¢io podem estar altera-
das nessas criangas, como dificuldades para localizar a fonte sonora,
para entender a fala em presenca de ruido, para manter a atengao e
para seguir as instru¢des dadas em sala de aula.

Os escolares que apresentam desordem no processamento auditi-
vo possuem um déficit da morfologia, da gramatica e um déficit me-
talinguistico, podendo ser observadas alteragdes na escrita, como in-
versao de letras, problemas de orientacio esquerda/direita, disgrafias,
dificuldade de compreender a leitura e dificuldades na alfabetizagao, e
geralmente apresentam desempenho escolar inferior em leitura, gra-
matica, ortografia e matematica (Chermak; Musiek, 2002; Pinheiro;
Capellini, 2009).

Concordamos com Crivella et al. (2020, p. 15) que os sinais e sin-
tomas do transtorno do processamento auditivo podem ser hetero-
géneos e muito similares a manifestagdes comportamentais de outros
transtornos da linguagem, da aprendizagem, do desenvolvimento e do
envelhecimento.

E importante salientar que, por ser um déficit de natureza auditiva,
individuos com TPA manifestam sinais de dificuldades tais como:
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® | ocalizacio sonora.

® Piora do desempenho em locais com sinal actstico degradado
ou com competicao.

® Aumento do tempo para responder aos sons.

® Dificuldade para discriminar, comparar ou aprender novos sons.

® Solicitagao frequente de repeticiao (“Ha?”, “O quér”).

® Dificuldade em entender e, por consequéncia, seguir regras ¢
ordens.

® Dificuldade nos mecanismos de atenc¢ao auditiva.

O fato de um individuo apresentar audi¢ao dentro da faixa de nor-
malidade para tons puros nao significa que ele esteja apto para proces-
sar e interpretar adequadamente as informagoes verbais e nao verbais
as quais ¢ exposto no dia a dia. Muitas criangas vém sendo diagnosti-
cadas com “transtorno do processamento auditivo central” por apre-
sentarem dificuldades em testes comportamentais auditivos usados
para descrever tanto dificuldades na discriminacao auditiva quanto na
linguagem e/ou em processos cognitivos. Assim, um grande grupo
de sujeitos passou a receber esse diagnostico, independentemente da
natureza dos seus déficits funcionais, incluindo tanto as criancas com
alteragoes da percepe¢ao auditiva como criangas com dificuldades de
linguagem, aprendizagem, comunicag¢ao e cogni¢ao. E este foi um dos
grandes motivos para o questionamento, por outros profissionais, da
validade clinica da avaliagao de PAC (Bellis, 2014; Neijenhuis et al.,
2019). Por conta disso, a partir dos anos 2000, revisdes e consensos
foram organizados, e as defini¢des sobre o espectro do transtorno
passaram a ser mais concisas e a enfatizar a natureza mais especifi-
camente auditiva para esse tipo de disturbio (Crivella et al., 2020, p.
28-29).

O planejamento da intervencao deve ser determinado a partir dos
déficits documentados no diagnéstico do transtorno de processamen-
to auditivo, da histéria do paciente, e complementado pelos dados das
avaliagoes de linguagem, neuropsicolégica e psicoeducacional (ASHA,
2005; AAA, 20105 Crivella et al., 2020, p. 29).

Dado o impacto do TPAC na audi¢io, na comunicag¢ao, nas habi-
lidades académicas e nas frequentes comorbidades ou co-ocorréncias
com os transtornos de linguagem e aprendizagem, ¢ fundamental que
a intervenc¢ao seja realizada de forma ampla e abrangente (ASHA,
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2005), podendo envolver uma equipe multidisciplinar para maximi-
zar a efetividade do tratamento (AAA, 2010; BSA, 2011). E preciso
verificar se o TPAC ¢é primario ou nao para determinar o foco da
intervengao e priorizar as distintas atuagdes profissionais, bem como
a ordem de acesso a elas, pois, dependendo do caso, a intervencao fo-
cada exclusivamente no treinamento auditivo pode nao ser suficiente
as necessidades do individuo (Crivella et al., 2020, p. 28-29).

Para Rawool (2016) e Crivella et al. (2020, p. 29), os estudos em
neurociéncia cognitiva oferecem suporte a uma proposta de interven-
¢ao mais abrangente, envolvendo os principios bottom-up (estratégias
desenhadas para melhorar a percep¢ao dos sons, como as interven-
¢Oes acusticas ambientais, uso de sistemas auxiliares de escuta, uso da
clear speech, treinamento auditivo direto e dirigido especificamente
ao déficit, treinamento perceptual, treinamento musical) e top-down
(estratégias linguisticas e cognitivas que participam e auxiliam na per-
cepgao do estimulo, como: aten¢ao, memoria de trabalho, fechamento
auditivo, vocabulario, treinamentos computadorizados).

A efetividade e a eficacia do tratamento podem ser documentadas
por meio dos testes de PAC, de outras medidas psicoacusticas e de
medidas eletrofisiolégicas, quando possivel, e nao apenas pelos resul-
tados académicos e sociais (AAA, 2010).

Vale ressaltar ainda que a reabilitagao do transtorno de processa-
mento auditivo nao deve estar pautada apenas no sujeito ¢ em suas
dificuldades, claramente descritas nos tipos e subtipos de TPA, que
vém discriminadas em laudos e avaliagoes, mas também no ambiente
no qual o paciente esta inserido.

Pinheiro e Capellini (2009) afirmam que, no ambiente escolar, fa-
tores acusticos, como niveis de ruido de fundo, tempo de reverbera-
¢ao e relacio sinal-ruido, afetam diretamente a comunicacao em sala
de aula, uma vez que, em alunos que nao podem ouvir devidamente
a mensagem falada, a habilidade de compreensao pode ser afetada e,
consequentemente, seu progresso de aprendizagem pode ser prejudi-
cado.

Sendo assim, o ambiente escolar precisa estar adequado para re-
ceber os que nele trabalham e aprendem. Uma sala de aula menos
barulhenta pode beneficiar a todos: alunos e professores.
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2. NIiVEIS DE RUIDOS E SUA RELAGAO COM SAUDE E APRENDIZAGEM

NO CONTEXTO ESCOLAR

Segundo a Organizacio Mundial da Saude (OMS), o nivel seguro
de ruido em uma sala de aula nao pode ultrapassar os 35 decibéis (dB).
De acordo com a NBR 10152, o ruido em salas de aula é considerado
confortavel até 40 dB, sendo aceitavel até 50 dB. Ja para a American
National Standards Institute (ANSI/ASA §12.60), o valor maximo do
nivel de ruido em uma sala de aula niao deve ultrapassar os 35 dB(A), a
relacio sinal-ruido (S/R) deve ser de, pelo menos, +15 dB e o tempo
de reverberagao nao deve ultrapassar 0,6 segundos.

E sabido que, se o tempo de reverberacio em uma sala de aula
for superior a 0,6 segundos, as criangas sentadas além das primei-
ras fileiras terdo muita dificuldade em distinguir entre as consoantes
e, portanto, nao poderao aprender adequadamente. Quanto maior o
tempo de reverbera¢dao, menor a capacidade de compreensao devido a
sobreposi¢ao de sons, ou seja, menor a inteligibilidade da mensagem.
Isso quer dizer que falar mais alto nao fara muita diferenga para a cla-
reza e ainda tornard o ambiente mais confuso, com maior intensidade
de som.

Outros parametros, como tempo de reverberag¢ao, isolamento acus-
tico e Indice de Transmissdo de Fala (STT), precisam ser observados
quando se projetam os ambientes escolares e quando os fonoaudiélo-
gos analisam o espago de aprendizagem de seus pacientes e sugerem
adequagdes que poderao impactar de forma assertiva os professores e
educandos de toda a sala, e ndo s6 seus pacientes.

Mas essa ¢ uma perspectiva bem diferente do que acontece nas
escolas brasileiras. Pesquisas demonstram que as salas de aula estio
cada vez mais desconfortaveis e insalubres para receber alunos e pro-
fessores.

Os estudiosos tém demonstrado também que a relagao ruido e sala
de aula provoca adoecimento vocal em professores, incomodo, alte-
ragoes de humor e contribui para o aumento dos niveis de estresse e
cansago em toda a comunidade escolar. Outro aspecto a se considerar
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¢ a diminui¢ao de habilidades cognitivas devido a interferéncia acusti-
ca de ambientes externos na sala de aula.

Pujol et al. (2014) avaliaram a relagao entre o desempenho escolar
de criangas de 8 a 9 anos residentes em ambiente urbano e sua exposi-
¢ao cronica ao ruido ambiente em casa e na escola. Os desempenhos
escolares das criangas no teste nacional padronizado de avaliagao em
francés e matematica foram comparados com os niveis de ruido am-
biental. A exposi¢ao das criangas ao ruido ambiente foi calculada na
frente de seus quartos e escolas, usando modelagem de previsio de
ruido. Eles constataram que, para uma diferenca de +10 dB, as pontu-
acoes de francés e matematica foram, em média, mais baixas em cerca
de 5,5 pontos.

Essa pesquisa esta de acordo com achados de outras que compro-
vam que uma sala de aula com altos niveis de ruido compromete a
aprendizagem.

Libardi et al. (2006, p. 169) afirmam que o ambiente de trabalho
inadequado afeta a saude dos professores e que a acustica das salas de
aula, o nimero de alunos e os ruidos ambientais — quanto maior o
ruido, maior a necessidade de aumentar o tom de voz — podem gerar
alteracbes vocais.

Observa-se ainda que o professor que tem problemas vocais de-
vido as condi¢des de trabalho e precisa se afastar da fun¢ao gera im-
pacto social, laboral e financeiro; e esse aspecto torna-se problema de
saude publica e necessita de reestruturagao de toda a sociedade.

Concordamos com Moreira et al. (2018) que ¢ importante cons-
cientizar a todos sobre os efeitos nocivos da exposigao cronica ao ru-
ido ambiente e que ¢ preciso mobilizar escolas, bem como instancias
superiores, juntamente com politicas publicas, a buscar solugdes para
reduzi-los no ambiente das salas de aula, bem como buscar maneiras
de prevencao por meio de medidas estruturais das escolas. Engenhei-
ros civis e arquitetos precisam levar em considerac¢ao essa relacao rui-
do x saude ao projetarem ambientes educacionais, buscando solu¢oes
de conforto acustico e térmico a fim de amenizar problemas prove-
nientes de excesso de barulhos.

Moreira et al. (2018) ainda afirmam que “essas solugdes podem ser
relacionadas a materiais com melhor isolamento acustico, como tam-
bém através de estudos de conforto térmico, visto que quanto menor
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a necessidade de aparelhos para ventilagao artificial, menor o ruido
provocado por eles”.

Os gestores das escolas podem encontrar alternativas eficazes para
melhorar a acustica em seus espagos, uma vez que muitas das edifi-
cagdes que abrigam as escolas no Brasil ja estao prontas, e medidas
estruturais nao podem mais ser tomadas. Para reduzir a entrada de
ruido externo, é ideal isolar acusticamente os elementos com matetiais
absorventes, tipo 12 mineral em painéis de teto ou parede, e podem ser
utilizadas argamassa ou placas de gesso acustica, que proporcionario
mais conforto acustico e ajudardo a reduzir o ruido de sobrecarga e
impacto dentro do edificio. Essas solu¢des devem ser vistas como in-
vestimentos em educac¢ao e nao como gastos, haja vista que essas me-
didas evitam adoecimentos e afastamento de fungao de professores,
além de serem efetivas para beneficiar o aprendizado dos educandos.

Concordamos com Lopes (2019) que os fonoaudidlogos, em suas
visitas técnicas, podem sugerir medidas e solugdes para melhorar o
espaco para seus pacientes. Devem considerar agdes centradas no pa-
ciente, mudangas atitudinais do professor, a¢des de ordem educacio-
nal e sugestdes de modificagdes acusticas do ambiente.

Dentre as sugestoes de modificagdes acusticas, estio que o am-
biente acustico de uma sala de aula deve ter tempo de reverberacio
inferior a 0,5 segundo (Tharpe; Bess, 1991; Lewis; Valente; Spalding,
2010) e carpetes, cortinas ou persianas nas janelas ou uso de caixa de
ovo em pontos da parede reduzem a reverberacio do som (Kadera-
bek; Pakulski, 2002; Lopes, 2019).

Para auxiliar na reduc¢ao do ruido de fundo, o professor pode ainda
manter portas e janelas fechadas (New Zealand Government, 2014;
Lopes, 2019). Para redugao de ruido, equipamentos como ar-condi-
cionado, ventiladores e lampadas devem estar adequadamente repa-
rados. O uso de tampos de borracha nos pés das cadeiras ou a colo-
cagao de tapetes também alivia o ruido (Kaderabek; Pakulski, 2002).
Recomenda-se, ainda, a amplificagao da voz do professor em toda a
ocasido (Tharpe; Bess, 1991), uma vez que estar em 15 dB acima da
intensidade do ruido ndo se mostra suficiente para a compreensiao
auditiva dos alunos acometidos (Daud et al., 2010). A literatura aponta
que a voz do professor deve estar entre 20 e 30 dB mais intensa que o
ruido; além disso, deve-se falar de forma clara, uma vez que a inteligi-
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bilidade da fala diminui quando se “fala alto” ou gritando (Kaderabek;
Pakulski, 2002).

CONSIDERAGOES FINAIS

O processamento auditivo é fator marcante e decisivo para a aqui-
sicao de habilidades preditoras para aprendizagens académicas, dentre
elas a leitura e a escrita.

A integridade da audi¢do garante que sejam desenvolvidas as ha-
bilidades auditivas que favorecem o processamento auditivo da infor-
magao que chega para ser decodificada. Assim, os educandos necessi-
tam de que sua audi¢ao e seu processamento auditivo estejam integros
para que possam aprendetr.

E importante alertar que todas as criancas em idade pré-escolar
e escolar deveriam ser testadas; uma audiometria nos anos iniciais e
uma avaliagdo do processamento auditivo apds os 7 anos de idade
podem fazer a diferenca na vida delas.

Identificar perdas auditivas e/ou alteracdes no processamento au-
ditivo precocemente faz com que a intervengao aconte¢a e minimize
dificuldades durante o processo de aprendizagem desses escolares.

As escolas sio ambientes de aprendizagem e devem ser acolhe-
doras e estar atentas a promogao de saude. Quando a comunidade
escolar esta exposta a niveis de ruidos que prejudicam sua saude e
comprometem a aprendizagem, toda a sociedade é impactada.

A aprendizagem depende da relagdo fala x ruido para acontecer.
Ela deve ser prevista e mensurada quando se projetam as salas de aula.
Nao ¢ s6 o aluno com dificuldades de aprendizagem e alteragoes de
processamento auditivo que se beneficia de locais acusticamente tra-
tados, onde as normas técnicas estio bem dimensionadas.

Boas condigbes acusticas em salas de aula tornam o processo de
aprendizagem mais facil e menos estressante para professores e alu-
nos. Os recursos investidos em melhorias, a fim de promover confor-
to acustico, nao podem mais ser vistos como despesas, e sim como
investimentos em educagao e saude para toda a comunidade escolar.
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O girassol azul: reflexdes sobre
a educacao e perspectivas
necessarias

“O professor, em seu papel de lider autocratico, as-
sume, simultaneamente, trés funcdes pertencentes ao
judiciario. Ele pode ser o advogado de defesa, aquele
que define a linha de conhecimento a ser adquirido
pelo estudante, gerando ele proprio a prova para esse
estudante; o promotor, aquele que aponta o quanto o
estudante aprendeu; e o juiz, aquele que julga e sen-
tencia a nota que o estudante merece tirar. Nesse ce-
nario, cabe ao estudante receber sua ‘sentenca’ com

pouco ou nenhum direito a defesa” (Fonseca, 2007).

INTRODUGAO

O girassol azul é uma obra literaria infantojuvenil que trata de
questdes pertinentes a educagdo e as novas demandas das escolas
contemporaneas e dos protagonistas do processo, que sao os alunos.

A obra traz em suas paginas, de forma leve e encantadora, a historia
de um menino que s6 desenhava “girassois azuis”. E a todo momento
sua professora insistia para ele mudar de desenho, fazer novas coisas
e mostrava a ele que seu desenho estava incorreto, pois nao existem
“girassois azuis”. Parece histéria apenas de ficgao, mas, infelizmente,
reflete a realidade de muitas escolas e formas de ensino ainda engessa-
das e conteudistas, que existem em todos os lugares, incluindo os mais
remotos de nosso pafs.

Da trabalho incluir, e as pesquisas tém demonstrado que grande
parcela dos alunos de diferentes niveis educacionais apresenta defici-
éncias de aprendizagem em disciplinas essenciais e que metodologias
pautadas na ciéncia sao assertivas para tornar o espaco da sala de aula
inclusivo e empatico.

Também demonstra que a literacia é poderosa no que tange ao
desenvolvimento da persona do outro. Podemos moldar carater e va-
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lores, trabalhar a criatividade e a reflexdo, buscar, por meio da arte e
dos livros, engajar os alunos em projetos que modifiquem suas con-
jecturas e valores. Por meio da literacia, podemos desenvolver belos
projetos pedagdgicos nas escolas e disseminar o respeito e a empatia.

Para Weiss (1992), a aprendizagem é um processo de constru¢ao do
conhecimento que ocorre na intera¢ao do individuo com seu meio, ou
seja, a familia, a escola e a sociedade. As dificuldades nesse processo,
que levam ao fracasso escolar, podem ser decorrentes de uma com-
binacao possivel de fatores de ordem pessoal, familiar, pedagogica e
social, envolvendo a interacdo do individuo com seu meio, inclusive
com seus pais (Marturano; Loureiro, 2003; Romero, 1995). Ter co-
nhecimento para atuar preventivamente ou identificar precocemente
0s que estdo sujeitos a ter essas dificuldades é crucial para minimizar
futuros problemas pessoais e escolares.

Por meio da atividade que realiza, a crianga se apropria de conhe-
cimentos ao estabelecer relacionamentos no meio onde vive e com
as pessoas com quem se relaciona e, segundo Souza (2014), a leitu-
ra, como forma de conduta humana, um meio de desenvolvimento
cultural do pensamento, entao dirigida aos processos psiquicos, esta
ligada a memoria, a agao volitiva, ao pensamento verbal e a formacao
de conceitos. Ela nao tem uma fungao reprodutiva dos fatos, como
um depésito de informagao apenas, em que o individuo pode recorrer
para “recuperar” um dado simplesmente. [...] Desse ponto de vista, a
leitura é vista como um meio social e instrumento cultural da huma-
nidade para a comunicag¢ao e a interagao do homem (Souza, 2014, p.
86-87).

A crianga, em contato com a leitura, que é um objeto da cultura
humana, interage com seus pares e adultos mais experientes e, dentre
outras possibilidades, desenvolve o pensamento, a imaginacao e as
emocdes, que sao ativadas pelo envolvimento, necessidade e moti-
vagao que as historias lhe proporcionam (Colombo, 2009; Sampaio;
Lima, 2012).

Segundo Lima e Valiengo (2011, p. 56), quando a crianga ouve a
leitura, a contacao de historias, 1é ou conta uma historia, ativa uma
série de capacidades, como a memoria, recorda-se de outros momen-
tos, de historias ouvidas ou lidas; a atencao, se a histéria ou o recurso
utilizado para a contagao da histéria envolve completamente, ela para
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ouvir, assume uma atitude de ouvinte atento; a fantasia, imagina-se
parte da historia contada, visitando mundos e personagens, ativando
suas emogoes. Isto ¢, o livro traz cristalizadas em si as capacidades
humanas e, na atividade de contagio ou leitura de historias, a crian-
¢a vivencia e ativa o uso dessas capacidades, tornando-as individuais,
parte de sua humanidade.

Ainda segundo os autores supracitados, no interior da escola da
infancia, os livros de literatura infantil, particularmente cada vez mais
atrativos e com uma riqueza literaria a ser destacada, tornam-se supor-
tes para o fascinio das criangas para as primeiras leituras, que vao além
das palavras, envolvendo-as.

E concordamos com Lima e Valiengo (2011, p. 59) que, quando ha
livros dessa natureza, como a obra literaria O girassol azul, de Felipet-
to (2024), disponiveis e acessiveis a crianga e ao leitor em geral, assim
como quando existem momentos diarios de leitura ou contagao de
histérias, damos a eles a possibilidade de vivéncias com as formas ide-
ais da leitura: como professores, assumindo papéis de leitores efetivos,
organizando um espago para essa atividade, a propria sala da turma, a
sombra de uma arvore, o quiosque da escola ou algum canto propicio,
apresentando o livro, autor, ilustrador, nome da histéria, lendo a his-
toria e mostrando as ilustracdes, envolvendo cada crianca e cada leitor
no enredo da histéria e chamando-a a participagao ativa, por exemplo,
fazendo questionamentos sobre o que vem na sequéncia da historia e
desenvolvendo a empatia.

Entende-se, portanto, a importancia da literacia e a necessidade de
sua inclusdo na rotina familiar e escolar para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas e de estratégias interventivas.

1. O GIRASSOL AZUL: REFLEXOES E PROCESSOS

Educacao, do latim educationis, no sentido formal, é todo o pro-
cesso continuo de formacao e ensino-aprendizagem que faz parte do
curriculo dos estabelecimentos oficializados de ensino, sejam eles pu-
blicos ou privados.

Educagao é um termo que abarca muitos conhecimentos. Ela sur-
ge para unificar todo o processo de saberes desenvolvidos pelas pes-
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quisas e praticas pedagogicas produzidas e que corroboram o melhor
entendimento de todos os processos envolvidos na aprendizagem e
na forma como os conteudos sao e serdo transmitidos naquela comu-
nidade escolar.

Segundo a Politica Nacional de Alfabetizagao (PNA), os progra-
mas de literacia familiar tém sido desenvolvidos em muitos paises
para fornecer apoio aos pais na medida em que ajudam seus filhos
pequenos a aprender habilidades linguisticas e de literacia elementa-
res. Todos esses programas reconhecem que as familias auxiliam as
criangas a adquirir habilidades basicas necessarias para o aprendizado
posterior. Por meio de simples interagdes com as criangas em forma
de conversa, muitas vezes de maneira ludica, os pais podem construir
relacionamentos positivos com seus filhos, ajuda-los a desenvolver o
vocabulario e as habilidades necessarias para a leitura e o aprendizado
posteriores na escola. Essas conversacdes podem ocorrer por meio
de atividades diarias, como vestir, comer e brincar. Nessas conver-
sagoes diarias, os pais podem também expressar a sua consideracao
positiva por seus filhos. Esses didlogos diarios sio como blocos que
se integram na constru¢ao para ajudar as criangas a obter habilidades
importantes para leitura e escrita. Além de conversar com seus filhos
pequenos, os pais podem também ler para eles.

No Brasil, foi publicada recentemente a Politica Nacional de Al-
fabetizacdo (PNA) (Brasil, 2019), que sugere as seguintes dimensoes
a serem estimuladas ao longo dos anos escolares, em diferentes eta-
pas: vocabulario, habilidades metalinguisticas, consciéncia fonémica,
fluéncia, principio alfabético, instrugao fonica sistematica, produ¢ao
escrita e compreensao de leitura.

Pela leitura e pela contagao de historias, os pais podem estimular a
linguagem, a leitura e a escrita, a construcao de valores, a criatividade
e ainda familiarizar seus filhos com as letras, as palavras, os nimeros
e os livros, desenvolvendo habilidades que serdo necessarias para o
sucesso escolar e seu aprendizado por toda a vida.

A obra O girassol azul trata com muita sutileza a queixa de muitos
alunos de que o processo de aprendizagem atual é massivo e pouco
atraente para eles. Muitos se dizem desmotivados para ir a escola e nao
estao realmente engajados.
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A obra O girassol azul traz a tona estas reflexdes sobre o proces-
so de aprendizagem: ndo podemos privar aquele que aprende de seu
protagonismo.

Segundo as autoras Fonseca e Magina (2017, p. 689-690), o estudo
que fizeram sobre essa tematica demonstrou que o que tem sido dito
pela literatura sobre um bom professor (Tardif, 2008, 2009; Névoa,
2002, 2009; Masetto, 2003; Fonseca, 2007, entre outros) ¢ percebi-
do intuitivamente pelo estudante. F claro que ndo houve unanimida-
de, mas, sem duvida, houve uma clara tendéncia dos estudantes por
elas pesquisados em apontar caracteristicas de boas e de mas praticas
pedagdgicas. Tal observagao nos permite defender a ideia de que os
estudantes compreendem que ser professor ¢ ir além da burocracia
imediatista; ¢ estar comprometido com o processo de aprendizagem
de seus estudantes; ¢ ter preocupagao e conhecimento para estratégias
diferenciadas e eficientes que contribuam para a apropriagao dos con-
ceitos; € saber enxergar os estudantes sem, contudo, ser confundido
como alguém muito passivo ou egocéntrico demais e, por fim, ser, nas
palavras de Masetto (2003), “um profissional professor”.

A falta de formacao pedagdgica para ministrar aulas é outra queixa
frequente de alunos nesta contemporaneidade, que precisa ser urgen-
temente atendida. Precisamos de mais cursos de capacitagiao para os
professores de todos os segmentos, que abordem assuntos como a
aprendizagem e como o cérebro aprende.

Ademais, o professor precisa rever suas praticas pedagogicas, res-
peitando o estudante, buscando estratégias que facilitem a aprendi-
zagem, estimulando os questionamentos e as criticas dos aprendizes,
além de despertar neles a motivacao para aprender por meio da criati-
vidade, da espontaneidade, da empatia, da afetividade e da ludicidade.

Considerando que muitas pesquisas no campo educativo afirmam
ser o professor um dos principais protagonistas da educa¢iao (Demo,
2001; Assmann, 2001; Morin, 2002), cabe ao educador adotar um
trabalho de parceria, instaurando as condi¢oes indispensaveis para
que o aprendiz desenvolva a inteligéncia, e nao a simples memori-
zagao. Conforme Fonseca: “O professor tem o dever de preparar os
estudantes para pensar, para aprender a serem flexiveis, ou seja, para
serem aptos a sobreviver na nossa aldeia de informagao acelerada”
(Fonseca, 1998, p. 315).
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Aprendizagem e ensino sao processos intimamente ligados entre
si. Durante uma aula, o aluno exibe grande nimero de atitudes rela-
cionadas diretamente a aprendizagem: escuta, gesticula, olha, I¢, escre-
ve, fala. Internamente, o aluno que aprende recorre a multiplos pro-
cessos mentais: associa, compara, avalia, interpreta, classifica, julga,
reflete, imagina, memoriza, reconhece, recorda, estabelece hipoteses.
Mais ainda, passa a ter davidas e faz perguntas, questiona e come-
¢a a estabelecer suas proprias referéncias sobre o conteudo (Pfromm
Neto, 1987; Reis, 2010; Felipetto, 2021, p. 53).

Outrossim, assumir a necessidade de estratégias metodologicas
que garantam o desenvolvimento do potencial cognitivo de cada alu-
no ¢ uma condi¢ao para assegurarmos a participacao efetiva dele na
sociedade (Carvalho, 2011, p. 538).

Outra tematica abordada na obra O girassol azul ¢ a inclusao de
pessoas com deficiéncia em todos os setores da sociedade. No livro,
Jorginho, que é o protagonista da histéria, tem um irmao autista, daf a
meng¢ao do girassol ser a representagao desse irmao.

O Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) é uma condi¢ao
neurolégica que afeta a comunicagdao, 0 comportamento e a intera-
¢ao social das pessoas. Na Classificacao Internacional de Doencas
Mentais, ONU, CID-11, lancada em janeiro de 2022, o Transtorno
do Espectro do Autismo ¢ identificado pelo cédigo 6A02 e pode ter
subdivisoes, como, por exemplo: Transtorno do Espectro do Autis-
mo sem Transtorno do Desenvolvimento Intelectual e com leve ou
nenhum comprometimento de linguagem funcional (6A02.0) e Trans-
torno do Espectro do Autismo com Transtorno do Desenvolvimento
Intelectual e com leve ou nenhum comprometimento da linguagem
funcional (6A02.1).

Também, nesta classificacdo, o desenvolvimento intelectual e a lin-
guagem funcional fazem parte das novas subdivisoes: Transtorno do
Espectro do Autismo sem Transtorno do Desenvolvimento Intelec-
tual e com linguagem funcional prejudicada (6A02.2), Transtorno do
Espectro do Autismo com Transtorno do Desenvolvimento Intelec-
tual e linguagem funcional prejudicada (6A02.3), Transtorno do Es-
pectro do Autismo com Transtorno do Desenvolvimento Intelectual
e auséncia de linguagem funcional (6A02.5), Transtorno do Espectro
do Autismo especificado (6A02.Y), Transtorno do Espectro do Autis-
mo nao especificado (6A02.Z).
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Faz-se necessario demonstrar essas divisdes e subdivisoes para que
toda a sociedade entenda o porqué de o autismo fazer parte de um
grande espectro e frisar que ninguém ¢ igual a ninguém, mesmo estan-
do com a mesma condigao.

Sendo assim, conscientizar toda a comunidade escolar ¢ importan-
tissimo, assim como capacita-la para trabalhar com toda essa diversi-
dade.

Na Era do Cérebro e das Tecnologias, torna-se necessario embasar
as praticas pedagogicas e as condugoes e normativas empregadas em
ambito escolar e social na neurociéncia e em seus achados cientificos.

Educacao e saude devem se pautar na ciéncia, e nao nos interesses
individuais de grupos sociais e politicos, para serem assertivas e traze-
rem colaboracio a sociedade.

Se a sociedade fosse mais empatica e visse na neurodiversidade a
opgao de crescimento mutuo e de pratica do cuidado com o outro,
sem duvida, seria mais inclusiva e ndo seria necessario que leis e nor-
mativas para contemplar os excluidos fossem criadas.

Esse fato, por si s6, ja mostra como somos individualistas e nao
enxergamos as potencialidades dos outros. Mas estamos evoluindo
e, se o caminho juridico ¢ a forma de incluir a todos, vamos apoiar e
fazer com que as leis de inclusao sejam cumpridas e que todos tenham
seus direitos de fato.

2. ESTRATEGIAS DE ENSINO PARA GERAR MOTIVACAO E ENGAJAMENTO

Fonseca (2007) desenvolveu uma matriz de estratégias de ensino,
mostrando como cada uma delas tende a ser eficiente e refletir na mo-
tivacdo, nas atitudes e nas habilidades dos estudantes.
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Tabela 1: Técnicas de ensino relatadas pelos docentes e os resultados na for-
macdo de habilidades e atitudes

Técnica de ensino utilizada
pelo docente

Descrigao da técnica

Resultado das atitudes e
habilidades observadas pelo
estudante

1) Aula expositiva (Prelegao)

Verbalizagio unilateral do do-
cente sobre os temas do progra-
ma da disciplina.

Atitude passiva; aprende a ou-

vir e anotar; atitude submissa;

desperta a reproducio nas ava-

liagbes de desempenho. Nao
motiva.

2) Estudo de caso com resolu-
¢do de problemas

Escolha do caso ou da literatura

sugerida pelos estudantes. Re-

laciona-se o caso com a teotia,

faz-se o diagnoéstico, escolhe-se

uma solu¢ao. Mantém-se conta-
to com a situagio real.

Desenvolve o raciocinio 16gico-
-criativo; aprende a fazer diag-
nostico, dialogar com o grupo
e respeitar as diferencas; desen-
volve a solidariedade. E consi-
derada motivadora.

3) Ensino com debates

O docente escolhe um tema,

da prazo para a prepara¢ao dos

grupos ¢ ha a exposicao das
ideias.

Desenvolve habilidade de ex-

pressar-se em publico; poder de

sintese; poder de argumentagao

com contraponto de ideias. Res-
peito.

4) Estudo em grupo

Logo no inicio das aulas, o do-
cente deixa que 0s grupos sejam
formados livremente. Apds a
apresentacao do trabalho, o do-
cente dissolve o grupo e forma
0s proximos por sua escolha.

Desenvolve a habilidade de

relagdo interpessoal, de flexibi-

lidade, ampliacao dos conheci-

mentos e troca de experiéncias;

desenvolve a atitude de consen-
SO.

5) Dinamica de grupo

Pratica de técnicas que procu-

ram desenvolver o gerencia-

mento e a orientagio de equipes
na resolu¢do de problemas.

Aumenta a relagdo interpessoal;

aprende a respeitar opinides di-

versas; pratica da flexibilidade e
consenso.

6) Visitas técnicas

Visitas a empresas consideradas
modelo, museus, exposi¢oes.

Vivencia os casos tedticos; au-

menta a harm()nia entre o gIU*

po; diminui a timidez; desperta
o prazer pelo conhecimento.

7) Jogos especificos (2)

Sio utilizados com finalidades
especificas de acordo com a
disciplina.

Descontrai; aguga o raciocinio

na busca de estratégias; ajuda a

criar lacos entre os colegas; cau-
sa alegtia e euforia; motiva.

Fonte: Fonseca, 2007, p. 207.

Nota-se, pela matriz elaborada por Fonseca (2007, p. 207), que a
estratégia n° 1, intitulada aula expositiva, que ¢ a mais comum e ¢é de-
senvolvida na maior parte do tempo dentro das salas de aula, foi con-
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siderada nao motivacional, uma vez que coloca o estudante em posi-
¢ao passiva e, consequentemente, desmotivado para a aprendizagem.
Todas as outras atribuem ao estudante um papel proativo, dentro de
ambiente descontraido e/ou harmonico e/ou solidatio, privilegiando
a intercomunicacao entre professor e estudante e entre estudantes.

Estudos baseados em metodologias ativas também comprovam a
assertividade de estratégias como as desta matriz.

Para Carvalho (2011, p. 538-539), ¢ preciso que se abandonem os
métodos pedagdgicos instrucionais, os quais nao permitem dar a de-
vida atengao a individualidade, e que se passe a compreender melhor
como podemos lidar com certas caracteristicas pessoais dos nossos
alunos. Esse constituird o primeiro passo para o professor ser um
participante ativo no processo de aprendizagem do aluno, pois orien-
tara o docente na identificacio, mobilizagao e utilizacio de métodos e
recursos variados. Nesse sentido, as ciéncias do cérebro, que avangam
vertiginosamente, podem contribuir para a renovagao teorica na for-
magao docente, adicionando informagoes cientificas essenciais para
a melhor compreensao da aprendizagem como fendmeno complexo.
Essa perspectiva reflete uma visao contemporanea, sendo, inclusive,
atual foco de aten¢ao da Organizacdo de Cooperagao e Desenvolvi-
mento Econémico (OCDE), que, reconhecendo o impacto das a¢oes
educacionais sobre o desenvolvimento de uma nacio, criou o Centro
de Pesquisa Educacional e Inovagao (Cedi). Como desdobramento
desse interesse, o Cedi tem financiado inumeras pesquisas baseadas
na interlocucdo entre educacio e neurociéncias.

Bueno (1993) ja destacava que as escolas, em sua maioria, também
passam por dificuldades financeiras, estruturais e até mesmo de ges-
tao da comunicagao. Nao oferecem condi¢bes adequadas para rece-
ber os estudantes, negligenciando formas dignas de ensino, seja pelo
excesso de estudantes por turma, que inviabiliza as possibilidades de
um acompanhamento individualizado, ou pelo excesso de trabalho,
cansago, do educador em dar conta de todos no processo de ensino,
comprometendo o desenvolvimento global dos estudantes que bus-
cam (re)conhecimento e melhoria da qualidade de vida. Diante das
condicoes da educacio brasileira, fica dificil a inclusio de criancas
com necessidades especiais na educag¢ao regular sem o devido supot-
te especializado que ofereca aos educadores orientagdes e assisténcia
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(Bueno, 1993; Conte; Habowski, 2021).

Ademais, a precariedade da educagao brasileira, como citado por
Bueno (1993), nao s6 nao oferece condi¢des para a inclusio de estu-
dantes com deficiéncia, mas se reflete também no cenario dos estu-
dantes normotipicos.

Essa situa¢ao nao mudou quando comparamos a fala desses au-
tores com as perspectivas atuais. Ainda encontramos escolas sem es-
trutura, investimento, supetlotadas e professores cansados e desvalo-
rizados, que precisam dar aulas em varias escolas e nao investem em
capacitagoes por falta de bons salarios e tempo para fazé-lo.

Nota-se que entra ano e sai ano ¢ a situa¢ao da educagao no Brasil
ainda ¢ tratada pelas autoridades com descaso e como algo que pode
esperar. Esperar por investimentos e por iniciativas que alavanquem
essa realidade e sejam transformadoras para conseguir mudar essa
triste realidade no pafs, que, por todo esse cenario, amarga as coloca-
¢Oes vexatdrias quando comparado com indices de outros pafses em
alfabetizacao, matematica e conhecimentos gerais.

Charlot e Bernard (2014, p. 1) comentam sobre a dinamica extenu-
ante da profissao do professor, que trabalha com o reconhecimento
da condi¢ao humana indeterminada, com a convergéncia de conheci-
mentos e com fontes empiricas diferenciadas, mas que ¢ um desafio,
sejam quais forem a sociedade e o contexto. [...] As formas como se
desenrola esse desafio e se vivem essas contradi¢oes estdao relaciona-
das com o contexto social e cultural. Estamos vivendo, na sociedade
contemporanea, profundas mudangas na relagio com o desejo e na
relagdo com o saber. Além disso, essa sociedade esta pedindo ao pro-
fessor cada vez mais coisas, muitas vezes vagas e até contraditorias.

CONCLUSAO

E iminente e necessirio que os professores sejam capacitados e
tenham melhores condi¢bes salariais para que possam se dedicar mais
a desenvolver aulas mais engajadoras.

A possibilidade de inclusao dos avangos da neurociéncia, como
disciplinas, nos cursos de formacao de professores, trazendo capa-
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citacio e embasamento teérico sobre como o cérebro deste aluno
aprende e se motiva, propicia a utilizagao de praticas pedagogicas mais
assertivas para esses alunos contemporaneos.

Como resultado, destaca-se a necessidade de revisao das estruturas
curriculares dos cursos de formacao de professores, em especial das
licenciaturas, indicando como alternativa a inser¢ao de disciplinas, ou
a reestruturacao de disciplinas ja existentes, com vistas a propiciar
a interlocucdo entre neurociéncia, ensino e aprendizagem, além da
criacao de planos de carreiras e melhores condigoes laborais e salariais
para que esse professor consiga se especializar e manter-se atualizado.

Também ¢ condi¢ao prioritaria que investimentos nas escolas e em
seus ambientes sejam feitos pelo Governo e autoridades, pois podem
gerar no estudante a vontade de permanecer nesse ambiente pedago-
gico e ficar mais motivado com todo o processo. E o que se vé hoje
sao escolas depredadas, pouco atrativas e cuidadas que nao desempe-
nham esse papel de aconchego e acolhimento em estudantes da rede
publica, além de que um levantamento do Iede — Interdisciplinarida-
de e Evidéncias no Debate Educacional —, com base nos questiona-
rios da Prova Brasil em 2017, aponta que indisciplina, falta de livros
didaticos e infraestrutura ainda sao grandes problemas para o avango
da aprendizagem no pafs.
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“A obra O girassol azul traz a tona estas
reflexées sobre o processo de aprendi-
zagem: nao podemos privar aquele que
aprende de seu protagonismo.”
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Refletindo sobre o brincar na
escola sob a Otica da neurociéncia:

um olhar para a Educacao Infantil

Brincar com criangas nao ¢ perder tempo, ¢ ganhd-lo;
se é triste ver meninos sem escola, mais triste ainda
¢é vé-los sentados, enfileirados em salas sem ar, com

exercicios estéreis, sem valor para a formacio do
homem.
(Carlos Drummond de Andrade)

INTRODUGAO

E amplamente reconhecida a importancia do brincar para o desen-
volvimento cognitivo, fisico e socioemocional das criangas. Diversas
pesquisas abordam esse tema; no entanto, na pratica cotidiana das
institui¢oes de ensino, observa-se que essa compreensao nem sempre
se traduz em agoes pedagdgicas efetivas.

Ao dialogar com professores da Educa¢ao Infantil sobre o uso
do lidico no processo de ensino e aprendizagem, percebe-se uma
diversidade de entendimentos e praticas. Em muitas escolas privadas,
ha uma forte énfase nos conteudos programaticos, com atividades
predominantemente centradas no preenchimento de folhas, livros e
apostilas. Ja em parte das escolas publicas, essa realidade manifesta-se
de maneira distinta, refletindo concepg¢oes diversas sobre o processo
educativo.

E comum, entre educadores da Educacio Infantil, a ideia de que
o uso do ladico na construgao do conhecimento se resume a propot-
cionar momentos de recreagao livre, como levar as criangas ao parque
ou a sala de brinquedos, sem a mediagao pedagdgica necessaria. No
entanto, ¢ imprescindivel que o educador compreenda, antes de tudo,
o real significado dos processos de ensino e aprendizagem. Imagine-
-se uma crianca tentando andar de bicicleta. Ela cai inumeras vezes,
mas nao desiste.

(S8}
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Tomemos como exemplo uma crian¢a que aprende a andar de bi-
cicleta. Apds diversas tentativas e quedas, ela insiste até alcangar o
equilibrio. Esse processo envolve desafios, superacdes e significados
simbdlicos, seja a conquista pessoal ou a motiva¢ao de acompanhar os
amigos. Ao superar essa etapa, a crianca adquire novas competéncias e
busca novos desafios, como aprender a andar de patins.

Essas transformacdes nao se limitam ao desenvolvimento fisico
ou motot, como equilibrio, for¢a muscular e coordenagao, mas abran-
gem também aspectos cognitivos, como autorregulagao, controle ini-
bitério, percepgao espacial e autonomia, além de habilidades socioe-
mocionais, como a supera¢ao do medo e a capacidade de lidar com
frustracoes.

O cérebro humano, 6rgao central no processo de aprendizagem,
possui uma impressionante capacidade de adaptagdo aos estimulos
ambientais, o que nomeamos de neuroplasticidade. A neurociéncia
aponta que a primeira infancia, especialmente o periodo dos 0 aos 3
anos, representa a fase mais critica e promissora do desenvolvimento
humano. E nesse periodo que o cérebro atinge sua poténcia maxima
de plasticidade, sendo capaz de desenvolver competéncias lingufsti-
cas, motoras e sensoriais com elevada eficicia. Trata-se de uma fase
intensa de descobertas, em que cada estimulo pode representar uma
oportunidade valiosa para o crescimento integral da crianga.

Segundo Maia et al. (2025), em pesquisa realizada com 20 criangas
na cidade de Sao Paulo, o desenvolvimento motor na primeira infan-
cia foi significativamente impactado pelo isolamento social durante a
pandemia de COVID-19, em razao da reducio das atividades fisicas e
das interagdes presenciais.

Além dos efeitos da pandemia, observa-se atualmente a crescente
imersao das criangas em ambientes tecnoldgicos. O brincar ao ar livre,
nas ruas, parques e espacos publicos, vem sendo gradualmente subs-
tituido pelo uso excessivo de dispositivos eletronicos, especialmente
em centros urbanos.

A aprendizagem infantil ocorre, em grande parte, por meio da
imitacdo. Assim, os meios de comunicacdo e os dispositivos digitais
exercem forte influéncia sobre as criangas, muitas vezes de forma pre-
judicial, considerando que o cérebro infantil ainda se encontra em
formacao.
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Nesse contexto, o ludico assume papel essencial ao proporcionar
aprendizagens significativas e prazerosas. Contudo, ¢ fundamental
que as atividades ludicas sejam planejadas com intencionalidade pe-
dagogica, apresentando objetivos claros e sendo acompanhadas de
intervencOes educativas estruturadas, que promovam o desenvolvi-
mento integral da crianga. O papel do professor, portanto, é central
fnesse processo.

De acordo com o Referencial Cutricular Nacional:

“o espac¢o na instituicio de Educacio Infantil propicia
a crianca apropriar-se de seu meio fisico e interagir
com ele. Para tanto, ¢ preciso que seja flexivel e per-
meavel a sua agio, sujeito as modificagdes propostas
pela crianga e pelos educadores em funcio das a¢oes
desenvolvidas. Deve ser pensado e rearranjado, con-
siderando as diferentes necessidades de cada faixa
etaria, assim como os diferentes projetos e atividades
que estiao sendo desenvolvidos, os varios momentos
do dia que demandam atividade corporal ou ativida-
des que precisem mudar constantemente o espago. Na
area externa, ha que se criar espagos ludicos que sejam
alternativos e permitam que as criangas corram, balan-
cem, subam, descam e escalem ambientes diferencia-
dos, pendurem-se, escorreguem, rolem, joguem bola,
brinquem com 4agua e areia, escondam-se etc. Enfim,
dependendo de como os espacos forem oferecidos
para as criangas, elas podem enriquecer seu repertorio
corporal e ludico.”

A realidade escolar brasileira, entretanto, ainda esta distante desse
ideal. A estrutura fisica das escolas, a organizagdo dos materiais e a
qualidade dos recursos disponiveis sao elementos determinantes para
a efetividade de um projeto pedagdgico.

A aprendizagem é uma experiéncia pratica e significativa. Ain-
da assim, muitos professores continuam a sobrecarregar os alunos
com conteddos extensos, exercicios repetitivos e preenchimento de
apostilas. Essa pratica, em grande parte, decorre da pressao de pais
e responsaveis, que associam “boa escola” a quantidade de contetdo
e, por vezes, da falta de formacao docente para propor abordagens
diferenciadas.

A ludicidade, nesse cenario, deve ser entendida como estratégia
integradora que promove o conhecimento de forma criativa e motiva-

o




Bramn ConNEcTION KiDS

dora. Em uma sociedade marcada pelo excesso de informagao, consu-
mismo e violéncia, o brincar escolar torna-se espaco privilegiado para
o desenvolvimento da criatividade, da socializacao e da construcao de
valores como solidariedade, cooperagao e resiliéncia.

O modo mais motivador e atraente ¢ aquele em que o professor
oferece aos alunos uma vivéncia diferente com experiéncias ludicas.

Uma pesquisa da Universidade de Ulster, na Irlanda do Norte, feita
com 500 adultos, constatou que os adultos mais saudaveis e com um
estilo de vida mais ativo tiveram uma infancia cheia de brincadeiras.

Numa sociedade em que as criangas perderam os parques ao ar li-
vre e vivem dentro de apartamentos, brincar na escola pode favorecer
o desenvolvimento criativo e uma socializagdo com os colegas por
meio do resgate de valores, como solidariedade, trabalho em equipe,
valorizagao do esforgo, além do conhecimento adquirido com os con-
tetidos curriculares. E transformar as aulas tedricas em aulas ludicas,
alegres e motivadoras.

Se a brincadeira esta envolvida na vida da crianca desde os primei-
ros meses, por que nao perpetuar isso ao longo da escolaridade?

No decorrer da vida, a crianga vai tendo contato com objetos, mui-
tas vezes simples, que fazem parte de suas brincadeiras, como bater
em uma panela fazendo barulho ou até mesmo empilhar caixas e, em
seguida, derruba-las.

Todo esse processo contribui para a constru¢ao de sistemas inter-
nos e para a comunicacio com o mundo externo. F. muito interessan-
te observarmos as criancas brincando sem a intervencao de um adul-
to. Elas determinam regras, papéis, elaboram e reproduzem situag¢oes
vivenciadas pelos adultos com quem convivem.

Qual o verdadeiro significado da palavra brincar?

Segundo o conceito dado no dicionario da Lingua Portuguesa,
brincar significa “divertir-se, distrair-se, dizer algo engracado”.

O brincar é concebido como preparagao para a escolaridade futura
das criangas por meio da sua transformagao em atividades.

Partindo desse pressuposto, o educador deve integrar o conteudo
com o ladico, ou melhor, ensinar e aprender torna-se prazeroso.

Para Vygotsky, citado em Régo (1994), a crianga, ao brincar, ¢ ca-
paz de fazer mais do que ela pode compreender, e justamente essa
acdo permite que a crianca possa compreender 0 que move a agao.



RENATA AGUILAR

“As criancas, ao brincar de comer, realizam em suas
maos acdes semiconscientes do comer real, sendo im-
possiveis todas as agdes que nio representem o comer
(-..)- Uma crianga nao se comporta de forma puramen-
te simbdlica no brinquedo; ao invés disso, ela quer e
realiza seus desejos, permitindo que as categorias ba-
sicas da realidade passem através de sua experiéncia”

(Régo, 1994, p. 80).

Portanto, proporcionar momentos de ludicidade na escola ¢ in-
vestir no desenvolvimento integral das criangas. Brincar é aprender
e deve ser uma pratica continua ao longo de toda a trajetoria escolar.
Desde os primeiros meses de vida, o brincar contribui para a cons-
trucao de sistemas internos e para a comunicagao com o mundo. Ao
brincar, as criangas criam regras, atribuem papéis e reproduzem situa-
¢oes do cotidiano, transformando a realidade em experiéncias simbo-
licas e cognitivas.

O PAPEL DO BRINQUEDO NA MEDIACAO DO BRINCAR E DA

APRENDIZAGEM

Em obras de minha autoria, como O lidico na escola (2019) e O
ladico na Educaciao Infantil (2020), destaco a relevancia do brinque-
do como instrumento pedagdgico fundamental para a aprendizagem.
Quando a criancga brinca, ela adentra o universo do faz de conta, inte-
ragindo com objetos e brinquedos aos quais atribui vida e significado.

E necessario refletir sobre as implicagoes de uma crianga que se
torna apenas agente passivo no ato de brincar, limitando-se a intera-
¢Oes pré-programadas e sem estimulos criativos. O brincar ativo, por
sua vez, possibilita o desenvolvimento da imaginagao, da autonomia e
da capacidade de resolu¢ao de problemas.

Ao manipular diferentes objetos e recorrer a imaginagao, as crian-
cas pequenas exploram utensilios simples, como panelas, colheres ou
caixas, sem a preocupag¢ao de ser um valor alto ou nao. A crianga nao
necessita de brinquedos caros ou eletronicos; precisa, sim, de oportu-
nidades e de mediagao significativa para explorar suas potencialidades
criativas e cognitivas.

A escola configura-se como um espago privilegiado para o desen-
volvimento dessa dimensao ludica. Quando uma garrafa PET ¢é trans-
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formada em um bilboqué ou chocalho, por exemplo, estimula-se na
crianga uma flexibilidade cognitiva que lhe permite perceber novos
usos e significados para os objetos. Essa capacidade de ressignificacao
amplia as conexdes cognitivas e contribui para o desenvolvimento da
criatividade e da abstracio.

Por meio do brinquedo e de sua manipulacio, a criancga integra re-
alidade e fantasia de forma singular, expressando sentimentos, ideias e
experiéncias vivenciadas. Esse processo, frequentemente, ocorre por
meio da imita¢do, mecanismo essencial na aprendizagem infantil.

Ao explorar um brinquedo ou um objeto, a crianga experimenta
diferentes sensagoes: coloca objetos dentro de uma caixa, retira-os,
movimenta-a para ouvir sons, empilha, derruba ou até entra dentro
dela para sentir o espaco. Cada uma dessas a¢oes envolve um conjun-
to de aprendizagens tanto motoras e cognitivas quanto sensoriais que
contribuem para a construciao ativa do conhecimento.

O brinquedo constitui um suporte essencial para a brincadeira e,
consequentemente, para a aprendizagem. E por meio dele que a crian-
¢a vivencia sensagoes, experiéncias e descobertas que dao significado
e sustentacao a atividade ludica.

Atualmente, percebemos as criangas com brinquedos variados e,
devido a grande demanda, acabam nio explorando todas as possibili-
dades do brincar com esse brinquedo. A crian¢a pega o brinquedo e,
em menos de 10 minutos, ja desistiu ou cansou de “brincar”. Mas por
que isso acontece?

Em uma sociedade mais consumista, na qual ter é mais importante,
as criancas sio submetidas a publicidade infantil entre desenhos ani-
mados na TV ou até para adquirir um alimento ou lanche (fast food).
Elas siao induzidas a consumir determinado alimento por conta do
brinquedo que vem como “brinde”.

Diante dessa apelaciao publicitaria, a func¢ao do brinquedo perde
sua identidade.

As criangas dao significado e ressignificam os brinquedos o tempo
todo, passam a dar fung¢des, muitas vezes diferentes, daquelas a que
estavam habituadas. Elas tém liberdade de criar suas brincadeiras.

Ha diversos brinquedos que podem ser estimulados e explorados
com as criangas pequenas. A seguir, destaco brinquedos que possuem
diferentes possibilidades de desenvolver atividades ladicas.
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a) Bola.

b) Peteca.

c) Bonecas.

d) Brinquedos em miniatura: carrinhos, animais de fazenda, bone-
quinhos...

e) Panelinhas e utensilios de cozinha.

f) Caixas de diversos tamanhos.

@) Garrafas plasticas.

h) Chocalhos.

1) Jogos de encaixe.

j) Massas de modelar.

Um ponto importante é que a escola sempre da espagco ao uso dos
brinquedos “pedagdgicos”, porém outros tipos de brinquedos tam-
bém devem fazer parte da exploragao e vivéncia por parte da crianga.

Wajskop (2012) retrata que: “O brinquedo supde uma relagio com
a infancia e uma indeterminacao relativa ao seu uso que equivale a
dizer que inexiste uma relag¢ao direta com um sistema de regras orga-
nizador da a¢ao”.

Ela ainda faz mencao as citagdes de Brougere: “o brinquedo ¢ um
objeto distinto e especifico, cuja imagem projetada em trés dimen-
soes parece vaga” (1995, p. 13), mas cujo valor simbdlico e expressivo
se sobrepoe ao valor funcional. O brinquedo é um objeto cultural
produzido pelos adultos para as criangas e que ganha ou produz sig-
nificados no processo da brincadeira, pela imagem da realidade que
representa e transmite (Wajskop, 2012, p. 70).

O brinquedo exerce a simbologia do pensamento do brincante;
o valor simbélico estabelece relagdes perceptivas com o mundo que
cerca a crianga, portanto, exerce func¢ao primordial na constru¢ao do
pensamento simbdlico e no estreitamento de vinculos. Ele exerce uma
ponte entre o real e o imaginario. Quem brinca gosta de quem brinca
com ela.

Para que esses vinculos sejam prazerosos, é necessario recriar dife-
rentes situagoes e estratégias de uso do brinquedo.

O uso do brinquedo, seja direcionado ou de forma livre, traz re-
presentagoes simbolicas e funcionais para a crianga. Ha brinquedos
que sao passados por geracOes e estimados com valores emocionais
imensuraveis.
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Nao podemos deixar de destacar também o uso dos brinquedos re-
gionais. Brinquedos que sao comercializados no Nordeste apresentam
func¢oes diferentes daqueles do Sul, por exemplo.

Numa sociedade marcada pelo consumismo e pelo forte apelo da
publicidade infantil, observa-se uma tendéncia ao uso imediatista e
ao descarte rapido dos brinquedos. Essa pratica pode trazer prejuizos
significativos ao desenvolvimento da crianga, nao apenas em termos
sociais, mas também cognitivos e emocionais, ao limitar suas oportu-
nidades de desenvolver competéncias fundamentais na primeira in-
fancia.

O adulto ¢ o principal responsavel por mediar e favorecer essa
intera¢ao com a crianga.

Assim, ¢ por meio da brincadeira que a crianga passa a se inserir
na sociedade, aprende a compartilhar, tolerar, compreender e se com-
portar diante dos outros. Se integrarmos a brincadeira com a rotina
escolar, proporcionaremos novas experiéncias, aumentando suas po-
tencialidades, formando conexdes neurais que serao importantes para
o seu desenvolvimento mental e corporal no futuro.
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Intervencao multissensorial para o
desenvolvimento das habilidades
matematicas

O desempenho académico em matematica dos estudantes brasi-
leiros tem sido objeto de preocupagio, conforme evidenciado por
avaliagdes nacionais e internacionais. O Programa Internacional de
Avaliagao de Estudantes (PISA) e o Sistema de Avaliacao da Educa-
¢ao Basica (Saeb) fornecem dados que elucidam o desempenho em
matematica desses alunos.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o Saeb de 2023 eviden-
ciou a estagnac¢ao do indice de desempenho em matematica, visto que
a rede publica se manteve em um score de 5,7, mesmo indice de 2019
para matematica. Esse resultado foi alcangado apesar de uma leve re-
dugdo no indicador de aprendizagem, de 6,02 para 5,91, compensada
por um aumento no indicador de fluxo, de 0,94 para 0,97. Apenas seis
estados apresentaram evoluc¢ao no indicador de aprendizagem dos es-
tudantes, com destaque para Alagoas, Maranhao e Ceara.

Em relacdo ao PISA, o Brasil tem apresentado desempenho abaixo
da média dos paises participantes. Na edi¢ao do PISA 2022, 73% dos
estudantes brasileiros de 15 anos nao atingiram o nivel minimo de
proficiéncia em matematica, enquanto a média dos pafses da Orga-
nizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
foi de 31%. Além disso, apenas 1% dos alunos no Brasil alcancaram
os niveis mais altos de desempenho na disciplina, em contraste com
41% em Singapura, pais lider no ranking;

A partir desses dados, é evidente a necessidade de investimentos
e estratégias direcionadas para aprimorar o ensino da matematica no
Brasil, objetivando elevar o desempenho dos estudantes e reduzir as
disparidades regionais.
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A aprendizagem da matematica pode representar um grande desa-
fio para muitas criangas no Ensino Fundamental I, e essas dificuldades
podem estar relacionadas a abordagens de ensino predominantemen-
te visuais e formais, que nao exploram outras modalidades sensoriais
de ensino-aprendizagem. Além disso, o baixo desempenho em mate-
matica pode estar associado a dificuldade na assimilacao de conceitos
e procedimentos matematicos ou a déficits cognitivos que interferem
no processo de aprendizagem (Geary, 2004).

Neste contexto, cabe ressaltar que as dificuldades no desenvolvi-
mento das habilidades matematicas podem decorrer de déficits na
representacio ou no processamento de conhecimentos em diferen-
tes dominios da matematica. Essas dificuldades podem ter causas
neurolégicas ou nao, e, dentre os fatores nao neuroldgicos, estao os
aspectos escolares, sociais e emocionais, como a ansiedade. Ja entre
os fatores neurolégicos, é possivel encontrar aqueles ligados as con-
digdes primarias, como a Discalculia do Desenvolvimento (DD), ou
secundarias, como a dislexia e a deficiéncia intelectual (Bastos, 2000).
Dessa forma, um grande numero de estudantes do Ensino Funda-
mental I pode encontrar-se em situacao de risco para a aprendizagem
matematica.

Assim sendo, identificar os pontos fortes e fracos de cada aluno
na aprendizagem matematica é fundamental para compreender suas
dificuldades e planejar intervencGes mais direcionadas e eficazes
(Dowker, 2005). Para minimizar essas dificuldades, ¢ essencial que se
utilizem métodos de ensino mais significativos, que favoregam a com-
preensao a partir do concreto, com exploracao de diferentes formas
de apresentacdo de um mesmo conceito. Esse processo permite que
o estudante percorra um caminho gradual até alcangar o dominio do
pensamento abstrato. Além disso, a utilizacao de estratégias que en-
volvam multiplos sentidos torna a aprendizagem mais ativa e efetiva
(Obaid, 2013).

Um dos potenciais meios para minimizar tais dificuldades refere-
-se a0 uso de material multissensorial nas intervencdes com escolares
com dificuldades matematicas. Esse recurso possibilita uma participa-
¢ao mais ativa no aprendizado, permitindo que os alunos desenvol-
vam os conceitos matematicos por meio da integracao de diferentes
sentidos, como audicio, visao e tato-cinestesia (Jordan; Baker, 2011;
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Obaid, 2013; Rains; Kelly; Durham, 2008).

No contexto da aprendizagem matematica, a estratégia multissen-
sorial é especialmente benéfica para escolares com transtorno especi-
fico da aprendizagem com prejuizo na habilidade matematica, ja que
a incorpora¢ao de materiais manipulativos e atividades que envolvem
diferentes e multiplos sentidos facilita a compreensio de conceitos
abstratos e fortalece a retenciao das informacoes (Numenacher; Lako-
tf; Nunez, 2002; Ma, 2017; Young et al., 2012).

Dada a relevancia da interven¢ao multissensorial para a aprendiza-
gem matematica, o presente capitulo tem como objetivo apresentar e
discorrer sobre o PIM-MAT — Programa de Intervencao Multissen-
sorial para o Desenvolvimento das Habilidades Matematicas (Picinini
et al., 2025) como uma proposta para promover a aprendizagem da
matematica por meio das estratégias multissensoriais.

2. Estruturacao do Programa de Intervencao Multissensorial para
o Desenvolvimento das Habilidades Matematicas (PIM-MAT)

O Programa de Intervencao Multissensorial para o Desenvol-
vimento das Habilidades Matematicas — PIM-MAT (Picinini et al.,
2025) foi desenvolvido para escolares de 6 a 10 anos e 11 meses que
apresentam dificuldades matematicas. Seu objetivo é proporcionar um
ambiente de aprendizagem dinamico e interativo, explorando modali-
dades sensotiais visual, auditiva e tatil-cinestésica. Dessa forma, bus-
ca-se fortalecer conexoes neurais e desenvolver habilidades matemati-
cas de forma mais eficaz.

O programa é composto por oito sessdes de interven¢ao, cada
uma contendo atividades planejadas para estimular e desenvolver o
raciocinio matematico. Além disso, o material inclui um manual teori-
co para o aplicador, um manual de aplicagao, folhas de resposta e um
grafico para monitoramento do progresso do escolar.

O PIM-MAT esta organizado de forma a oferecer um material
composto por atividades envolvendo habilidades de subitizacio,
transcodificacdo (magnitude verbal e visual), reta numérica, composi-
¢ao e decomposicao, valor posicional, adi¢ao, subtra¢ao, multiplicacao
e divisao, descritas no quadro a seguir.
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Quadro 1. Estruturagdo do Programa de Intervengio Multissensorial para o
Desenvolvimento das Habilidades Matematicas (PIM-MAT)

Sessdo Habilidades Fundamentagio Teorica Objetivos/ Atividades
A subitizagio é uma habilidade numérica
primdria que ¢ observada tanto em bebés
quanto em outras faixas etirias (_Dehaej Promover o reconhecimento ripido da
ne, 1992). Desenvolver essa capacidade ¢ idad q
ter habilidade d ” quantidade representada por pontos,
er habilidade de quantificar um pequeno ded bict
| . . edos e objetos.
nimero de itens sem necessidade de con- | | Atividade 1 — S bit'l N
N vidade 1 — Subitizacio com pon-
tagem (Geary, 2000). Von Aster ¢ Shalev X ¢ P
0s.
S 2007) propuseram o modelo de cogni¢io .. s
Subitiza¢ao ( ,>_p P A pri S * Atividade 2 — Subitiza¢ao com dedos.
numérica em quatro etapas. A primeira eta- |y oL 0 Subitizacio com ursos
pa seria o conhecimento basico numérico, « Atividade 4 — Subitizaci bol
o L , . vidade 4 — Subitizagio com bolas
subitizacio e aproximacio, uma pré-condi- deb t(;
< T . e basquete.
¢Ao necessdtia para que as criangas apren- | oo s Subigzagio com beulos
dam a associar um numero percebido de
objetos ou eventos a simbolos verbais ou,
posteriormente, escritos e aribicos
(000 — trés — 3).
1
) . Promover a transcodificacio magnitu-
O Modelo de Triplo Codigo (Dehaene; de tidade)-visual ¢ g ibi
. 00 . (quantidade)-visual (numero arabi-
Cohen, 1997) postula que o processamen- ) vi
L co) e vice-versa.
to numérico pode ser representado por | | Atividade 1 — Transcodificacio mag-
trés sistemas numéricos diferentes, sendo | . . . . ,
. L [ nitude (quantidade)-visual (nimero ara-
um sistema analégico nio simbélico (mag- | .. .
R L R L . bico) com quantidades de 0 a 5 ¢, em
nitude) e dois sistemas simbélicos, arabico ida. 6210
I . .. . seguida, 6 a 10.
Transcodifica¢io | visual e verbal auditivo (Dehaene; Cohen, « Atividade 2 gT ! lificacio visual
. ividade 2 — Transcodificagio visua
magnitude — 1997). , y . .
(mag . . . - ) S (niimero arabico)-magnitude (quantida-
verbal e visual) | Realizar interven¢des que possibilitem a ?
. N R R de)-verbal com quantidades de 0 a 5 ¢,
transcodificagio entre os trés sistemas, ida. 6210
R L. .. em seguida, 6 a 10.
magnitude numérica, verbal auditivo nu- | Atividade 3 gT b ’l bolinh
o P . L. . vidade 3 — Tabela com bolinhas.
mérico e ardbico visual numérico, contri- « Atividade 4 — Tdentificand i
. . vidade 4 — Identificando a quanti-
bui para o desenvolvimento do processa- lade entre 3 ni 4
L dade entre 3 nimeros.
mento numérico (Malone; Heron-Delaney; | | Atividade 5 — Identificando a quanti-
Burgoyne; Hulme, 2019). N .
dade com cartdes ardbicos.
O desenvolvimento da reta numérica
mental estd relacionado a constru¢io do N .
X L. R [ Promover a compreensio da linha nu-
conhecimento numérico, identificacio de L. N
., N ; mérica de 0 a 30 como sequéncia de
numeros, relacio entre nimeros e sequen- -
. . . o+ .| contagem, posicionamento e ordem de
ciamento espacial, e tem uma influéncia .
L - L. nimeros.
significativa nas habilidades matematicas « Atividade 1 — Ret rica até 10
) i Atividade 1 — Reta numérica até 10.
L. (Lin, 2022). Para os autores, a reta numé- .. L
2 Reta numérica 2 . . o Atividade 1A — Reta numérica 0-5.
rica fornece um potencial representacional Atividade 1B — Ret rica 6-10
. . o Atividade 1B — Reta numérica 6-10.
que apoia o pensamento flexivel sobre re- « Atividade 2 — Reta numérica até 20
lagoes numéricas e operacionais (Teppo; | Atividade 3 — Reta numérica até 30
Van den Heuvel-Panhuizen, 2014). Essa « Atividade 4 — Onde cst . 3
. . vidade 4 — Onde estd o nimeror
reta possibilita uma imagem visual entre
os nimeros e um célculo da operagao de
adi¢do mais facil (Cihak; Foust, 2008).
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Sessdo

Habilidades

Fundamentagio Teorica

Objetivos/ Atividades

Composicao e
decomposicio

Compor e decompor nimeros ¢ a capaci-
dade de separar um determinado nimero,
juntd-lo novamente e aprender como as
partes formam um todo. Quando as crian-
cas sio capazes de compor ¢ decompor
nimeros, estio conseguindo mostrar que
um nimero pode ser representado de dife-
rentes maneiras (Fritz-Stratmann; Ehlert;
Klisener, 2014).
A capacidade de compor ¢ decompor nu-
meros ¢ um pré-requisito para a compre-
ensio do reagrupamento com operacoes
com varios digitos (Rojo; Knight; Bryant,
2021), permitindo que as criancas apli-
quem diferentes estratégias ao resolverem
problemas numéricos em vérios contextos
e auxiliando no desenvolvimento matema-
tico (Baroody, 2004).

Promover o desenvolvimento da com-

posi¢io do nimero. Compor um nu-

mero corresponde a compreender que

cle é formado por suas partes, parte +

parte = todo, isto ¢, combinar nime-

ros menores para formar um nimero
maior.

* Atividade 1 — Compor niimero (con-
creto).

* Atividade 2 — Compor nimero com

nimero arabico.
* Atividade 3 — Decomposi¢io nimero
(concreto).
* Atividade 4 — Decomposi¢io nimero
com numero ardbico.

: Valor posi-
cional

O sistema de valor posicional dos nime-
ros, segundo Mix et al. (2017), representa
grandes nimeros usando a posicao espa-
cial ¢ a relagdo entre unidades de base 10
e suas contagens. As posicoes dos digitos
envolvem a compreensio de que o valor de
um digito ¢ determinado pela sua posicao
dentro de um nimero, também conheci-
da como posicionalidade (Witzel; Little,
2016). A aquisicao do valor posicional ¢é
um divisor de aguas no desenvolvimento
matemadtico. As criangas nao podem pro-
gredir muito sem ele, e aqueles que lutam
com o valor posicional nas séries iniciais
tendem a enfrentar um desempenho infe-
rior em matematica ao longo do Ensino
Fundamental (Ho; Cheng, 1997; Moeller
etal, 2011).

Promover o conhecimento do valor
posicional a partir das manipulacoes de
unidades, realizando agrupamento de
10 em 10: unidade, dezena e centena.
* Atividade 1 — Valor posicional —
Agrupamento de 10 bolinhas (unida-
de).
* Atividade 2 — Valor posicional —
Agrupamento de 10 (6nibus).
* Atividade 3 — Valor posicional — Uni-
dade/dezena.
* Atividade 4 — Valor posicional — Uni-
dade/dezena/centena.




Bramn ConNEcTION KiDS

Sessdo

Habilidades

Fundamentagio Teotica

Objetivos/ Atividades

w

Fatores numéri-
cos: adi¢ao

As criangas iniciam a aprendizagem de
resolucio de problemas a partir de estra-
tégias de contagem com ajuda dos dedos;
a0s poucos, vai ocorrendo uma transi¢io
do uso da estratégia de contagem com
os dedos para estratégia bascada na me-
moria (Jordan et al., 2008). O uso dessas
estratégias ndo ¢ mais necessario para a
crianga quando cla vai avangando nessa
competéncia e vai demonstrando um ni-
vel de desenvolvimento para os nimeros
abstratos (Soylu; Lester; Newman, 2018).
As estratégias de contagem com dedos aju-
dam as criancas a representar ¢ a manipu-
lar quantidades, como também facilitam a
transigao entre as primeiras representagoes
ndo verbais e as representa¢oes simbolicas
(Jordan et al., 2008). Segundo Carpenter ¢
Moser (1984), existem trés estratégias ba-
sicas para a adi¢do: 1) estratégia contando
tudo; 2) estratégias de contagem desde o
inicio e a partir dos maiores; e 3) estratégia
de fatos numéricos.

Compreensio do significado da adigio
e da estratégia de contagem concreta
para adicao.

* Atividade 1 — Adi¢dao com micangas.
* Atividade 2 — Adicio (dedos e tabela
5x5).
¢ Atividade 3 — Adigio com numeros
arabicos e tabela.

* Atividade 4 — Adi¢do com reta nu-
mérica.

Fatores numéri-
cos: subtraciao

A compreensio do significado de subtra-
¢o envolve entender que uma parte inteira
¢é reduzida (Fritz-Stratmann; Ehlert; Klise-
ner, 2014), ou seja, que algo foi tirado, que
diminui a parte inteira.
A maior quantidade ¢ representada inicial-
mente ¢ a menor quantidade ¢ removida.
As estratégias de subtraciao podem ser mo-
delagem direta e de contagem (Carpenter;
Moser, 1984).
As estratégias de modelagem direta in-
cluem: 1) separando de; 2) adicionando; e
3) correspondéncia. As estratégias de con-
tagem correspondem a contagem dectes-
cente a partir de e a contagem paralela ou
a partir de dados.

Compreensio do significado da subtra-
¢o e da estratégia de contagem concre-
ta para subtragao.
 Atividade 1 — Subtracio com mican-
gas.

e Atividade 2 — Subtracio (dedos e ta-
bela 5x5).

* Atividade 3 — Subtracio com nume-
ros arabicos e tabela.

e Atividade 4 — Subtracio com reta
numérica.

Fatores
numéricos:
multiplicagao

A compreensio da multiplicagao ¢ impor-
tante para o desenvolvimento de concei-
tos, como: drea e volume; probabilidade
e andlise de dados; e razdo e proporgio.
Dificuldades no desenvolvimento da mul-
tiplicagdo nos primeiros anos prejudicam
o desenvolvimento matematico posterior,
por exemplo, em dlgebra, fungdes e gra-
ficos (Mulligan; Watson, 1998). Para uma
compreensio da multiplicagdo, podem-se
utilizar as habilidades a partir de adigao
repetida, correspondéncia um a um e agru-
pamentos (matrizes simples). Quanto mais
raciocinamos entre diferentes representa-
¢oes associadas a um conceito, mais nossa
compreensio se desenvolvera (Barmby;
Harries; Higgins; Suggate, 2009; Anghileri,
1989).

Desenvolver a capacidade dos escolares
de usar o esquema de correspondéncia
um a um na multiplicagao.
¢ Atividade 1 — Multiplicagdo (corres-
pondéncia um para um).
¢ Atividade 2 — Multiplicagio (adi¢io
repetida).

* Atividade 3 — Multiplicacdo (matriz).
e Atividade 4 — Multiplicagio (linha
numérica).
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Sessdo Habilidades Fundamentagio Teorica Objetivos/ Atividades

O conceito de divisio tem inicio nos pri-
meiros anos com a compreensdo de parti-
Tha, evoluindo para maior compreensio da
divisio com numeros racionais (Parmar,
. 2003), e envolve a compreensio de trés

Fatores numéri- . .
8 s valores representados: dividendo, divisor e

cos: divisao .

quociente (Correa; Nunes; Bryant, 1998).

A divisdo consiste em um conjunto de ob-

Promover a compreensio do conceito
e das regras de divisao no contexto de
grupos iguais ¢ da partilha. Ao parti-
Ihar, dividir em grupos, o escolar serd
capaz de dividir em quantidades iguais.
Atividades:
* Grupos iguais.
* Al — Grupos iguais — Partilha.

jetos que serdo divididos em subconjuntos - o ~
) 4 ) * A2 — Grupos iguais — Cotagao.

com o objetivo de identificar o quociente
(Squire; Bryant, 2003).

3. CONSIDERACOES FINAIS

O Programa PIM-MAT apresenta uma abordagem multissensorial
para o trabalho com as dificuldades nas habilidades académicas de
criancas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental 1.

O uso do Programa PIM-MAT, por meio da exposi¢ao de estraté-
glas multissensoriais, permite as criangas um aprendizado mais dina-
mico e inclusivo, favorecendo a compreensao dos conceitos matema-
ticos e promovendo uma formac¢ao de memoria para a aprendizagem
mais eficaz.

A intervengdo instrucional com estratégias multissensoriais tor-
na evidente que o ensino da matematica pode ser significativamente
aprimorado por meio da integracdo de diferentes modalidades senso-
riais. Dessa forma, a implementagdao do PIM-MAT na pratica clinica
e educacional pode contribuir para a formagao de bases matematicas
solidas e para a melhoria do desempenho académico das criangas com
dificuldades na aprendizagem das habilidades matematicas.
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THAIS BRAGA

A leitura dialégica como
ferramenta para a estimulacao
da linguagem: fundamentos
clentificos e diretrizes oficiais
brasileiras

INTRODUGAO

O desenvolvimento pleno da linguagem é um dos alicerces mais
importantes para o percurso educacional e social da crianga, influen-
ciando diretamente sua capacidade de aprender, interagir e se expres-
sar no mundo. Muito além de um cédigo de comunicagio, a lingua-
gem ¢ o instrumento por meio do qual o pensamento se estrutura,
os vinculos interpessoais se fortalecem e o conhecimento se torna
acessivel e partilhado. A linguagem oral, em particular, constitui a base
sobre a qual se assentam os processos de aprendizagem formal, orga-
nizagao cognitiva e alfabetizagao, favorecendo a formulacdo de hipo-
teses, a construc¢ao de inferéncias, a articulagao de ideias e a expressio
de raciocinios complexos.

As praticas de leitura mediada na infancia sio amplamente reco-
nhecidas como estratégias fundamentais para o desenvolvimento da
linguagem oral e escrita. No entanto, diferentes abordagens apresen-
tam pressupostos teoricos distintos sobre a natureza da linguagem, o
papel do adulto e da crianga e os objetivos da interacao. Entre essas
abordagens, destacam-se a leitura compartilhada e a leitura dialogica,
que, embora similares na forma, divergem em suas bases ideologicas,
especialmente quando analisadas pelas perspectivas da Educacao e da
Psicologia Cognitiva.

Na perspectiva educacional, a leitura compartilhada tem sido valo-
rizada como um recurso de alfabetizacao inicial, centrado na exposi-
¢ao da crianga a linguagem escrita por meio da mediacao de um adulto
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que atua como modelo leitor. Nessa abordagem, a linguagem ¢ vista
como um instrumento de transmissao de conhecimentos e normas
culturais, e a crian¢a, como uma aprendiz receptiva, beneficiaria da
exposicao reiterada a vocabulario, estruturas narrativas e convengoes
do texto. Ja sob a otica da Psicologia Cognitiva, essa mesma pratica
¢ analisada a partir dos processos mentais ativados durante a leitura:
aten¢ao conjunta, ativagdo do léxico mental, esquemas situacionais
e memodria de trabalho, que sdo considerados fundamentais para a
aquisi¢ao de vocabulario e compreensio literal do conteudo (Perfetti,
Landi e Oakhill, 2005).

A leitura dialégica, na Educagao, assume fundamentos sociocons-
trutivistas, em que a linguagem ¢é compreendida como instrumento
mediador do pensamento e da aprendizagem (Vygotsky, 1991). A
interacdo entre o adulto e a crianga é concebida como um espaco
dial6gico, no qual o adulto atua como mediador que ajusta sua partici-
pacao a zona de desenvolvimento proximal da crianga, promovendo a
ampliacao da linguagem e a construcao compartilhada de significados.
Essa abordagem valoriza ndo apenas a compreensao literal, mas tam-
bém o desenvolvimento de habilidades discursivas mais complexas,
como inferéncia, argumenta¢ao e pensamento critico (Scherer e Bro-
ekelmann, 2018). Sob a 6tica da Psicologia Cognitiva contemporanea,
a leitura dialogica ¢ especialmente valorizada por mobilizar funcoes
executivas, metacognicao, teoria da mente e processamento inferen-
cial, que sao fundamentais para o raciocinio verbal, a compreensio
profunda e a regulacao da aprendizagem (Cain e Oakhill, 2007). Sob
diferentes perspectivas, enquanto a leitura compartilhada prioriza o
modelo de exposi¢ao e repeticao, a leitura dialégica se destaca por
promover uma participacio ativa e contextualizada, favorecendo a
aprendizagem significativa e o desenvolvimento linguistico integral.

Nesse contexto, ambas as estratégias ganham relevancia ao poten-
cializar o desenvolvimento infantil desde os primeiros anos de vida.
Ao promover intera¢Oes significativas e responsivas em torno do tex-
to, estimulam-se a aquisi¢ao de vocabulario, a ampliagao das estruturas
sintaticas e o uso funcional da linguagem em contextos comunicativos
reais, refletindo diretamente na competéncia comunicativa e no suces-
so educacional da crianca. Diferentemente da leitura centrada em uma
escuta passiva, a leitura dialégica envolve a crianga como protagonista
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do processo, promovendo intera¢des verbais significativas em torno
do texto. Por meio de perguntas abertas, comentarios responsivos e
construcao coletiva de sentidos, essa técnica transforma a leitura em
um espago de troca, escuta e expressio ativa.

Com base em evidéncias cientificas consolidadas e nas orientacoes
de diretrizes institucionais, este capitulo busca apresentar os bene-
ficios da leitura dialégica, destacando suas contribuigoes especificas
para o desenvolvimento linguistico e para a formagao de leitores cri-
ticos e participativos, bem como sua aplicabilidade em mdltiplos con-
textos — clinico, educacional e familiar —, demonstrando seu poten-
cial como estratégia transversal de promogao da linguagem.

FUNDAMENTAGAO TEORICA

A leitura dialégica configura-se como uma pratica interativa que
desloca a crianga de uma posi¢ao passiva de recep¢ao do texto para
um papel ativo na construcao dos sentidos. Caldas (2023), ao inves-
tigar essa abordagem, demonstra que a leitura dialogada proporciona
um espaco de escuta, dialogo e partilha, favorecendo o envolvimento
critico e reflexivo com os textos lidos.

A leitura dialbgica foi inicialmente conceituada e sistematizada por
Whitehurst et al. (1988), com base no principio da “scaffolding”, de-
rivado da zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky, no qual o
adulto leitor atua como mediador, incentivando a crianga a participar
da leitura por meio de perguntas, comentarios e retomadas. A técnica
apoia-se em dois conjuntos estratégicos: o modelo PEER (Prompt,
Evaluate, Expand, Repeat) e o CROWD (Completion, Recall, Open-
-ended questions, Wh-questions, Distancing), para guiar as interagoes
entre adultos e criangas durante a leitura, favorecendo a participa¢ao
ativa da crianga e o uso espontaneo da linguagem. O adulto/mediador
adapta a ajuda oferecida a criang¢a de acordo com seu desempenho,
momento a momento.

O estudo pioneiro de Whitehurst et al. (1988) demonstrou que
criangas submetidas a leitura dialbgica apresentaram avangos signifi-
cativos no vocabulario expressivo, em comparagao aquelas expostas
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a leitura convencional. A utilizagao sistematica dessas estratégias fa-
vorece nao apenas o enriquecimento lexical, mas também promove
o desenvolvimento de habilidades metacognitivas, da compreensio
inferencial e das habilidades narrativas complexas.

Estudos como os de Piasta et al. (2020) e Towson et al. (2021) de-
monstram que a leitura dialdgica é eficaz também em diversos contex-
tos — inclusive com popula¢oes em situacao de vulnerabilidade social
—, sendo uma ferramenta de equidade linguistica por meio do acesso
a linguagem elaborada. Além disso, pesquisas demonstram sua aplica-
bilidade com populag¢des clinicas, como criangas com Transtorno do
Desenvolvimento da Linguagem (TDL) ou Transtorno do Espectro
Autista (TEA), quando adaptada as necessidades comunicativas espe-
cificas (Hargrave e Sénéchal, 2000; Justice e Ezell, 2000).

Segundo Zauche et al. (2010), trata-se de uma das praticas mais po-
derosas de interacao entre adultos e criangas na promog¢ao do desen-
volvimento linguistico, especialmente do vocabulario expressivo. Em
criangas com desenvolvimento tipico, os efeitos sio robustos e rapi-
dos, especialmente quando iniciada precocemente, entre 2 e 5 anos.
Em criangas com atraso de linguagem ou Transtorno do Desenvol-
vimento da Linguagem (TDL), a leitura dialégica tem demonstrado
ser uma intervengao promissora, principalmente quando realizada de
forma sistematica e mediada por adultos treinados (Justice e Ezell,
2000; Hargrave e Sénéchal, 2000).

EVIDENCIAS CIENTIFICAS

Com o intuito de evidenciar a eficacia da leitura dialbgica na pro-
mog¢ao da compreensio textual e da ampliacdo lexical em criangas
com desenvolvimento tipico (DT) e com Transtorno do Espectro Au-
tista (TEA), uma investigagao com delineamento experimental rando-
mizado foi conduzida por Walter, Romcy-Pereira e Nunes (2025), em
que foram comparados dois protocolos de leitura dialogica: o Reading
to Engage Children with Autism in Language and Learning (Recall)
e a Leitura Dialégica Simples (LDS). Os protocolos foram aplicados
a trés criangas, duas com TEA e uma com DT, por pais e profissio-
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nais da saude e da educacao previamente capacitados. Os resultados
indicaram que ambos os programas foram eficazes na aprendizagem
de vocabulario, sem diferencas estatisticamente significativas entre os
protocolos. No entanto, em relagio a compreensao leitora, o Recall
proporcionou melhor desempenho nas respostas a perguntas factuais
e inferenciais, sobretudo nas de maior complexidade semantica, como
as de inferéncia e identificagao emocional, com efeitos estatisticamen-
te significativos para duas das trés criangas. Esse diferencial ¢ atribu-
ido a presenca de recursos visuais e a hierarquia de apoio do Recall,
que favorecem a responsividade da crianga e permitem uma avaliacio
gradual dos acertos. Tais evidéncias sustentam que a leitura dialogi-
ca, especialmente quando adaptada com estratégias de scaffolding e
apoio visual, ¢ uma ferramenta eficaz e inclusiva, com potencial para
beneficiar criangas com distintos perfis de desenvolvimento linguis-
tico (Walter; Romcy-Pereira; Nunes, 2025; Whalon; Hanline; Davis,
2016; Miller; Nunes; Schmidt, 2023).

Em pesquisa desenvolvida por Caldas (2023), com turmas do 2°
e do 6° ano do Ensino Fundamental, em uma abordagem de inves-
tigacao-agao, evidenciou-se que a leitura dialogada potencializa nao
apenas a compreensao textual, mas também o desenvolvimento de
competéncias linguisticas e socioemocionais. Os alunos participantes
demonstraram maior engajamento, passaram a contribuir mais ativa-
mente nas discussoes e revelaram avancos na consciéncia sobre os
processos envolvidos na leitura. Além disso, foi possivel observar ga-
nhos em fluéncia verbal, escuta respeitosa e conexao entre leitura e
experiéncias pessoais. Evidéncias sobre a eficacia da técnica em con-
textos bilingues e em populagdes de risco social sao demonstradas,
uma vez que favorece a equidade no acesso a linguagem elaborada e
estimula a alfabetizacdo emergente (Mol et al., 2008; Wasik e Bond,
2001).

Entre os principais beneficios atribuidos a leitura dialogica, desta-
ca-se a promogao de processos elaborativos de compreensao, como a
formulagao de inferéncias, a antecipagao de eventos textuais, o resga-
te de conhecimentos prévios e a articulagao entre elementos textuais
e extratextuais. Tais processos sao fundamentais para o desenvolvi-
mento de uma leitura aprofundada, que ultrapasse a decodificagao e a
compreensao literal (Caldas, 2023; Pinto, 2022).
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Amplos beneficios da leitura dial6gica sobre o desenvolvimento do
vocabulario e das habilidades narrativas em criangas, especialmente
na primeira infancia, foram documentados (Whitehurst et al., 1988;
Hargrave; Sénéchal, 2000; Mol et al., 2008; Towson et al., 2021; Batis-
teti; Lemos; Mello, 2022; Pinto, 2022). No entanto, estudos recentes
tém se dedicado a investigar seu impacto sobre a compreensao de
histérias — um componente essencial para a leitura funcional e critica
(Piasta et al., 2020; Towson et al., 2021; Zauche et al., 2016; Pereira,
2024; Pinto, 2022). O estudo de Caldas (2023) destaca a relevancia
do ensino explicito das estratégias de compreensdo, aspecto muitas
vezes negligenciado nas praticas de leitura escolar. Por meio da leitura
dial6gica, podem-se tornar visiveis os procedimentos interpretativos,
modelando a forma como o leitor experiente deve mobilizar pistas
linguisticas, semanticas e pragmaticas para compreender o texto. Essa
modelagem didatica contribui para que as criangas se apropriem, de
maneira consciente, das estratégias que favorecem uma leitura mais
eficaz.

Ainda segundo Caldas (2023), o éxito da leitura dialégica depen-
de de um planejamento intencional e da media¢ao sensivel do adulto
proficiente, cabendo a este a cria¢ao de oportunidades discursivas que
estimulem a inferéncia, a argumentacao, a escuta ativa e a explicitacio
do raciocinio leitor. Dessa forma, o papel do mediador ultrapassa a
funcao de condutor da leitura e configura-se como mediador cultural
e cognitivo.

O estudo de Medeiros e Flores (2010) traz evidéncias robustas de
que a leitura dialégica melhora significativamente a compreensao de
contos infantis, sobretudo quando as perguntas feitas durante a lei-
tura estao alinhadas com funcdes tematicas da narrativa. No estudo,
trés criangas com dificuldades identificadas em compreensao textual
participaram de sessOes de leitura de contos dos Irmaos Grimm, ora
na forma simples, sem intervengoes, ora com leitura dialdgica estrutu-
rada com perguntas abertas planejadas. Os resultados demonstraram
que, durante a leitura dialégica, houve um aumento expressivo na pot-
centagem de eventos do enredo e fungdes narrativas que as criangas
foram capazes de recontar e compreender. Esse desempenho superior
foi especialmente notavel nas tarefas de reconto dirigido, nas quais as
perguntas guiavam as criangas a refletirem sobre aspectos centrais da
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narrativa, como motivagdes dos personagens e relagbes causais entre
0s eventos.

Os achados de Medeiros e Flores (2016) destacam que o efeito da
leitura dialégica foi mais consistente nas fun¢des narrativas do que
nos eventos, indicando que essa abordagem favorece nao apenas a
memorizagao de fatos, mas, sobretudo, a compreensao profunda e in-
ferencial dos textos. O uso de perguntas evocativas, feedbacks contin-
gentes e refor¢o diferencial, elementos centrais da técnica, é apontado
como o principal responsavel pelos ganhos observados. Refor¢cam
que a leitura dialbgica nio se limita a ampliacao de vocabulario, mas
também constitui uma ferramenta eficaz para desenvolver a compe-
téncia interpretativa e a organiza¢ao logica das narrativas por parte das
criangas. Isso a torna especialmente relevante em contextos escolares
e clinicos, tanto na Educac¢io Infantil quanto nos anos iniciais do En-
sino Fundamental, incluindo crian¢as com dificuldades especificas de
linguagem.

No estudo conduzido por Ribeiro, Krtuger-Fernandes e Borges
(2020), a leitura dialégica demonstrou-se uma ferramenta metodolé-
gica potente para desencadear a argumentacao infantil em contextos
de roda de conversa. O texto literario, ao trazer elementos do coti-
diano urbano, nao apenas introduziu temas a discussiao, mas também
possibilitou a emergéncia de significados subjetivos construidos pelas
proprias criangas.

Durante a mediagao, o uso de estratégias proprias da leitura dialo-
gica, como perguntas abertas, reformulag¢oes e escuta ativa, promo-
veu um ambiente discursivo horizontal em que as criancas puderam
interpretar, questionar e recontar partes da narrativa. O efeito dessas
estratégias fol evidente na ampliacio da complexidade linguistica das
interagoes, manifestado pela elaboragao de justificativas e pela cons-
trucao de argumentos. Além disso, foi possivel observar a ocorréncia
de intervencOes espontaneas, com retomadas tematicas, complemen-
tacoes de fala e exemplificagdes pessoais vinculadas ao conteudo da
historia.

Os resultados evidenciam que, mais do que uma estratégia de ensi-
no de vocabulario, a leitura dialégica pode atuar como um dispositivo
discursivo de escuta e de produgao de sentidos complexos. As crian-
cas desenvolvem habilidade para estabelecer relagdes entre o conteu-
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do lido e suas vivéncias, para formular hipéteses sobre os eventos nar-
rativos e para construir sequéncias discursivas coesas. Essa coautoria
do discurso, favorecida pelo carater interativo da leitura, demonstra-se
fundamental para o desenvolvimento da argumentagao, da metalin-
guagem ¢ da compreensao inferencial.

Em sintese, os estudos destacam que a leitura dialégica, quando
utilizada como ponto de partida para rodas de conversa com intencio-
nalidade pedagdgica e afetiva, promove nao apenas o enriquecimento
linguistico, mas também a constru¢ao coletiva de significados, con-
tribuindo para o desenvolvimento discursivo e social das criangas em
contextos escolares e clinicos.

DIRETRIZES OFICIAIS E POLITICAS PUBLICAS NO BRASIL

O uso da leitura dialégica como uma estratégia pratica essencial
para o estimulo ao desenvolvimento da linguagem oral, da compreen-
sao leitora e da alfabetiza¢ao emergente também tem sido incentivado
por documentos oficiais do governo brasileiro. Ainda que essa técnica
interativa de leitura seja referenciada nos documentos sob diferentes
nomenclaturas, como leitura compartilhada, leitura mediada, leitura
interativa ou leitura em voz alta com participa¢ao ativa, em todos os
casos, os principios da leitura dialégica estdo presentes e tém sido
amplamente reconhecidos por estes.

No Guia de Literacia Familiar (Brasil, 2021), elaborado pelo Mi-
nistério da Educagao em parceria com a UNESCO, a leitura dialégica
¢ tratada de forma explicita e central. O documento orienta pais e
cuidadores a interagirem com as criangas durante a leitura, promo-
vendo um ambiente rico em linguagem. Orienta que “a leitura em voz
alta, com pausas para comentarios, perguntas e retomadas, contribui
significativamente para o desenvolvimento da linguagem e o fortale-
cimento dos vinculos familiares” (Brasil, 2021, p. 26). Ainda reforga a
importancia da interagao verbal durante a leitura, com perguntas aber-
tas e estimulo a expressao das ideias pelas criangas, orientagoes dire-
tamente alinhadas aos principios das estratégias PEER e CROWD,
caracteristicas da leitura dialogica.
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De forma complementar, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) da Educagao Infantil enfatiza a importancia das experiéncias
com narrativas, da escuta ativa e da participa¢ao em praticas de leitu-
ra mediada, elementos centrais da leitura dialégica. Embora o termo
“leitura dialogica” nao apare¢a de maneira direta, suas diretrizes apon-
tam para praticas compativeis. Destaca a importancia da participa¢ao
ativa das criancas em eventos de leitura, recomendando “vivéncias de
leitura de textos literarios, com apreciagao e escuta atenta, € com par-
ticipagao na construgao de sentidos” (Brasil, 2017, p. 37). Além disso,
sugere que o professor realize leituras “de forma dialogada com as
criangas, possibilitando intervengoes, comentarios e perguntas” (Bra-
sil, 2017, p. 39), o que caracteriza exatamente a natureza interacional e
responsiva da leitura dialégica.

A Politica Nacional de Alfabetizagao (PNA), instituida pelo Decre-
to n.° 9.765/2019, também orienta priticas baseadas em evidéncias
cientificas. Embora o documento nao use a expressao “leitura dial6gi-
ca”, ele reconhece a importancia da “leitura compartilhada e interativa
como estratégia de desenvolvimento da linguagem oral e compreen-
sao de texto” (Brasil, 2019, p. 14). Essa leitura interativa ¢ descrita
como aquela em que “o adulto 1é com a crianga, fazendo perguntas,
incentivando previsoes e retomadas” — um modelo que corresponde
diretamente as defini¢oes consagradas da leitura dialdgica.

Ainda, programas como o Compromisso Nacional Crianca Alfa-
betizada (Brasil, 2023) descrevem a leitura dialogada como ferramenta
essencial no processo de alfabetiza¢ao inicial. O documento recomen-
da que os professores criem espacos de escuta e troca durante a lei-
tura, estimulando a construcao conjunta do sentido textual. Um dos
cadernos orienta: “Durante a leitura de histérias, o professor pode
promover o dialogo com os alunos, ouvindo suas hipoteses, reformu-
lando ideias e incentivando conexdes com experiéncias anteriores”
(Brasil, 2023, p. 12). A leitura aqui é compreendida como uma agao
coletiva, refor¢ando a necessidade do envolvimento das familias em
praticas de letramento, em que todos sao convidados a participar e
construir sentidos — reconhecendo a leitura dialégica como estraté-
gia de fortalecimento da alfabetizagao emergente.

As diferentes formas de nomear a técnica — leitura dialogada,
compartilhada, interativa, mediada ou em voz alta com interagdo —
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demonstram que, embora o termo técnico “leitura dialdgica” ainda
nao seja universalmente adotado nos documentos normativos, sua
esséncia esta amplamente difundida e recomendada pelas politicas
publicas brasileiras.

CONSIDERAGOES FINAIS

A leitura dialégica configura-se como uma pratica baseada em evi-
déncias. Uma pratica interativa e acessivel, que favorece significativa-
mente o desenvolvimento da linguagem oral e da compreensao leitora.
Ao transformar o momento da leitura em um espago de didlogo ativo
entre o mediador e a crianga, essa técnica estimula a ampliagao do vo-
cabulario, da complexidade sintatica e o fortalecimento de habilidades
cognitivas superiores, como inferéncia, atengao conjunta, escuta ativa,
expressdao argumentativa e construc¢ao de sentidos contextualizados.

Sua eficacia tem sido demonstrada em diferentes contextos —
desde criancas com desenvolvimento tipico, criancas inseridas em
contextos bilingues, até populagdes com desafios linguisticos, como
aquelas com Transtorno do Desenvolvimento da Linguagem (TDL),
ou crianc¢as em situacao de vulnerabilidade social. Em todas essas rea-
lidades, a leitura dialégica promove o engajamento linguistico e emo-
cional, fortalece os vinculos comunicativos e prepara o terreno para
uma alfabetizagao mais solida, critica e equitativa.

Além de seu respaldo tedrico e empirico, a leitura dialégica tem
sido progressivamente incorporada as diretrizes de politicas publicas
educacionais no Brasil. Mesmo que nem sempre seja referida com
a mesma nomenclatura terminolégica, orienta a atuagao do adulto
como mediador de leituras, promovendo a escuta das hipoteses das
criangas, a formulagao de inferéncias e a relacdo entre texto e experi-
éncia — principios centrais da leitura dialdgica.

Diante da reflexdo critica sobre as multiplas concepgdes de leitu-
ra e em articulacdo com esse reconhecimento institucional, Batisteti,
Lemos e Mello (2022) defendem a leitura dialégica como uma estra-
tégia fundamental para a formagao de leitores criticos e participativos.
Segundo as autoras, a leitura deve ser compreendida nao como um
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simples ato de decodificagao, mas como uma pratica social e intersub-
jetiva, construida por meio do didlogo entre leitores, texto e autores.
Nesse contexto, a leitura dialégica distingue-se por favorecer a cons-
trucao compartilhada de significados, nos quais os sentidos do texto
emergem da argumentagao coletiva, da escuta ativa e da interagao dis-
cursiva.

Por sua adaptabilidade a diferentes contextos e publicos, a leitura
dial6gica consolida-se como uma ferramenta potente para a promo-
¢ao do desenvolvimento linguistico, o fortalecimento das praticas de
letramento familiar e o enriquecimento das intervengdes clinicas fo-
noaudiolégicas. Nesse sentido, investir na formagao de mediadores
— familiares, educadores e terapeutas — representa nao apenas uma
estratégia efetiva de estimulagao da linguagem, mas também um com-
promisso ético com a garantia do direito a comunicagao, a aprendiza-
gem e a participa¢ao plena desde os primeiros anos de vida.
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