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RESUMO

A leitura promove ndo sO a qualificacdo académica e profissional, mas
também propicia ao individuo a possibilidade de se enxergar no mundo e refletir
sobre as coisas em sua volta. Mesmo tendo sua importancia reconhecida,
aproximadamente 250 milhdes de criangas ao redor do mundo né&o desenvolvem
as habilidades necessarias em leitura e matematica, apesar de que
aproximadamente 50% delas tenha frequentado, no minimo, quatro anos de ensino
regular (STONE et al., 2019). O presente trabalho tem como objetivo a realizagéo
de uma revisdo sistemética com fins de investigar a eficacia de intervencGes de
leitura que visam ao desenvolvimento da literacia em criangas de 4-8 anos com
dislexia ou em risco. Uma busca em bases de dados foi realizada, resultando em
710 artigos. Estes estudos foram manualmente filtrados aplicando os critérios de
inclusdo e excluséo descritos na metodologia. Quando restavam 30 artigos, dois
juizes realizaram a altima filtragem que resultou em 17 estudos. Os dados dos
artigos foram retirados e analisados e estdo apresentados neste estudo. Nao foram
encontradas diferencas significativas quanto ao conteudo (consciéncia fonoldgica,
medidas de pré-alfabetizacdo e alfabetizacdo e habilidade de leitura) que indique
qual conteddo é responsavel por um tamanho de efeito maior. Em relacdo aos
métodos e materiais utilizados nas intervenc@es (eletrénico ou ndo eletrénico, com
ou sem tutor), ndo houve diferenca estatisticamente significativa, porém a média
de tamanho de efeito de elementos curriculares demonstra uma eficcia maior do
que a média de tamanho de efeito dos materiais eletrénicos. Em relagéo ao tempo
do estudo, uma medida de efeito apresentou correlacdo entre habilidade verbal
complexa em estudos de curto e méedio prazo, entretanto estudos de longo prazo
realizaram medidas de retencdo de efeitos, ao contrario de estudos de médio e

curto prazo, que ndo apresentaram esta medida.

Palavras-chave: intervengdo de leitura, consciéncia fonoldgica, literacia,

dislexia

ABSTRACT

Reading promotes not only academical and professional qualification, but

also provides the possibility of seeing oneself in the world and reflect about things



around. Reading importance is widely recognized, nonetheless, about 250 million
children across the world are not acquiring basic reading and math skills, even
though about 50% of them have spent at least four years in school (STONE et al.,
2019). This study aims to do a systematic review, in order to investigate the
efficacy of reading interventions which target literacy development with children
aged from 4 to 8 years old who have dyslexia or are at risk. A search on databases
was made, resulting in 710 papers, they were manually screened through the
inclusion and exclusion criteria described in this paper’s methodology. When 30
papers were left, two judges screened one last time, and this resulted in 17 articles.
The data were extracted and analyzed and are presented in this paper. There was
no significant difference as to the content (phonological awareness, pre-literacy
and literacy measures and reading skills) to demonstrate which content was
responsible for a larger effect size. Concerning material and methods applied in
the interventions (electronic or not, with a tutor or without), there was no
significant difference, however, the mean effect size of curricular elements
demonstrates more efficacy than the mean effect size of electronical material. In
relation to the time of intervention, short to medium-term studies presented a
correlational effect size in complex verbal ability, however long-term studies had
a follow-up measuring for maintenance of effects, whereas short-term and

medium-term studies have not presented such measuring.

Keywords: reading intervention, phonological awareness, literacy,
dislexia
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INTRODUCAO

O conhecimento obtido por meio da leitura possibilita muito mais que a
qualificacdo para o trabalho, permite a formacdo de cidaddos responsaveis e
atuantes (MORAIS, 2013a). Muito da formacéo escolar e académica € baseada em
linguagem escrita, 0 mesmo acontece com um volume significativo de
informag0es transmitidas diariamente fora da escola ou academia. Se criangas, no
inicio de suas carreiras educacionais, sentirem que ndo desempenham bem no
elemento mais basico de aprendizagem, elas podem facilmente perder o interesse
e frustrar-se (RICHARDSON & LYYTINEN, 2014), podendo afetar sua
autoestima e o desenvolvimento de sua capacidade intelectual.

A leitura é desenvolvida na infancia e seu aprendizado acontece de
maneira progressiva e, geralmente satisfatoria, correspondendo as expectativas de
idade e desenvolvimento cognitivo. Diferentemente do desenvolvimento da
linguagem oral, a aprendizagem da leitura ndo é algo natural para a crianca e
depende de instrucéo e de associar a linguagem oral com uma linguagem formada
por simbolos que representam sons.

De acordo com Capellini e Ciasca (1999),

para o ato de falar uma palavra é preciso que a pessoa lembre dos fonemas que
constituem o seu léxico interno, analise-0s e converta-0s em palavra. Para o
ato de ler uma palavra o processo é inverso: o leitor inicialmente fraciona a
palavra em pequenas unidades fonémicas (por exemplo, B+O+L+A), analisa e
compara com 0s segmentos e som previamente armazenados, posteriormente
retine os elementos de acordo com seu Iéxico interno, para depois ler a palavra
de forma completa, tornando assim a leitura um ato extremamente dificil.

Além disso, Ciasca e Moura-ribeiro (2006) explicam que, quando a crianga
aprende a ler, esta simultaneamente aprendendo a soletrar e a escrever, portanto,
processando informacBes ndao sé em nivel visual e auditivo, mas também
atencional, sequencial, conceptual e de fala, em diferentes fases do

desenvolvimento (p. 182).

O objetivo do presente estudo foi de desenvolver uma revisdo sistematica
de efetividade de intervengbes na leitura com embasamento em habilidades
fundamentais da literacia emergente, observando a metodologia de revisdo
sistematica clinica (Cochrane review) (TREWEEK et al., 2013). Ainda ha, na
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literatura em educacdo, um nOmero reduzido de estudos que revisem
sistematicamente os efeitos de intervencdes de leitura. Estudos com este objetivo
séo de suma importancia para delinear novos caminhos e indicar procedimentos
que resultam de maneira positiva ou negativa. Dessa forma, iniciaremos com
apresentacdo de defini¢cbes que embasam a discusséo e o estudo que segue. Estas
defini¢bes estdo embasadas na ciéncia da leitura e se subdividem em habilidades
e conhecimentos. Os critérios para selecdo dos artigos serdo descritos na se¢do de
métodos, mas envolvem objetivos secundarios e de aprofundamento no
entendimento do tamanho de efeito de diferentes tipos de interveng¢do, com e sem
tecnologia, e quais habilidades sé@o mais influenciadas. O objetivo maior é, desta
forma, embasar uma discussdo, fundamentada em uma revisao sistematica, sobre
a aprendizagem da leitura e a efetividade de intervencbes voltadas para o
melhoramento e remediacdo deste processo tendo em vista, obviamente, a

formacéo do leitor.

Definicdes gerais para o estudo

Nesta secéo, sdo estabelecidas algumas defini¢cbes seminais para o estudo
e para as abordagens e critérios sugeridos: marcos do desenvolvimento da
linguagem e literacia, habilidades, conhecimentos e atitudes, fatores ambientais e
socioecondmicos na aprendizagem. Apresenta-se a Se¢do a seguir no interesse de
esclarecer o qué, para este estudo, significam competéncias e habilidades e os

outros termos e defini¢des utilizados.
Marcos do desenvolvimento da linguagem e da literacia

Os marcos do desenvolvimento da linguagem representam
comportamentos e capacidades tangiveis e universais que sinalizam os estagios e
a qualidade da evolucdo da aquisicdo da linguagem oral. Esses marcos podem ser
relacionados com outros da literacia emergente, que sera definida abaixo. A partir
dos trés anos de idade, os seguintes marcos do desenvolvimento da linguagem séo
observados e se relacionam com habilidades, conhecimentos e atitudes (Tabela 1)
(BUCHWEITZ; MOTA; NAME, 2017; DURYEA, 2019; GOSWAMI, 2006;



TOMASELLO; BATES,

2001;

LONIGAN, 1998).

TORGESEN,

12

2002a; WHITEHURST;

Tabela 1. Marcos do Desenvolvimento da Crianca: linguagem oral e

literacia

MARCOS DO DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

IDADE LINGUAGEM ORAL

3 anos .
[ ]
[ ]
[ ]
4 .
[ ]
anos .
[ ]
5 .
anos o

forma frases com 3-4 palavras;
desenvolve vocabulério de
aproximadamente 500 palavras;
fala de forma majoritariamente
compreensivel para pessoas que
n&o os pais;

usa plural e pronomes;

forma frases com 4-5 palavras;
fala de forma inteligivel;

usa o passado;

reconta historias familiares;

forma frases completas com mais
de 5 palavras;
usa futuro e verbos irregulares;

LITERACIA EMERGENTE

folheia paginas de livro com
destreza;

reconta frases e historias,
algumas por inteiro;
compreende relagéo entre
figuras e o texto;

desenvolve entendimento que
existe texto escrito e
reconhece algumas letras;
escreve algumas letras

compreende gque a mensagem
estd no meio escrito;
desenvolve conhecimento
alfabético: reconhece a
maioria das letras e escreve o
préprio nome;

acompanha o texto com o
dedo

Fonte: (DURYEA, 2019)

Literacia emergente

A literacia trata especificamente de um construto relacionado a habilidades

e conhecimentos fundamentais para a preparacdo da crianca para a alfabetizacéo

e a formacgdo como leitor. Letramento, por sua vez, trata da leitura como préatica

social. Como ilustra o argumento a seguir:

“No Brasil, o termo letramento nasceu na década de 1980 (...) para designar a
leitura como pratica social. Bom, € claro que a leitura é uma pratica social. Mas
quando queremos explicar os fendmenos da leitura, temos que considerar
aspectos cognitivos. Por isso, letramento é um termo que ndo faz sentido na
ciéncia da leitura — ele ndo existe na ciéncia da leitura. E um termo que,
intencionalmente, imprime um viés ideolégico para a questdo da alfabetizagéo,
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que deveria ser tratada por uma perspectiva cientifica.” —José Morais, cientista
da leitura portugués, em entrevista sobre alfabetizacdo (MORAIS, 2017)

Literacia emergente: o que é e quando emerge

A literacia emergente ndo € um estagio estanque de desenvolvimento,
como 0s anos de vida, que pode ser claramente identificada. Ela se inicia quando
criangas comegam a compreender que sdo as formas impressas de letras, e ndo as
imagens, que sdo 0s condutos da mensagem escrita. Um dos modelos mais
utilizados pela ciéncia da leitura para os processos de emergéncia da literacia até
a concretizacdo da alfabetizacdo, tem trés fases: a logografica, a alfabética e a
ortografica (FRITH, 1985). O aprendizado da leitura, de acordo com Frith (1985),
se da em trés fases identificadas através de trés estratégias. A primeira fase é a
logografica, na qual a crianca instantaneamente reconhece uma palavra familiar.
Nessa fase 0 som e a ordem das letras séo irrelevantes para a crianca. A segunda
fase, a alfabética, refere-se ao conhecimento e uso de fonemas e grafemas e suas
correspondéncias. Nessa fase a ordem das letras e o fator fonologico sdo cruciais.
O leitor, na fase alfabética, consegue pronunciar (nem sempre corretamente)
palavras novas e pseudopalavras. A terceira fase, denominada de ortogréfica,
refere-se a analise instantdnea da palavra em unidades ortograficas sem a
necessidade de uma conversao fonologica. A estratégia ortografica se distingue da
logografica por ser analitica e por ndo ser uma estratégia visual. A ortografica
também se distingue da alfabética por ser ndo-fonoldgica e por operar em unidades
maiores. Cada fase segue a outra, como se cada etapa se apoiasse no conhecimento
adquirido na etapa anterior. Uma certa fuséo entre a fase anterior e a nova deve
acontecer para que a crianca atinja a proxima fase. Por exemplo, a introducdo da
estratégia ortografica (fase 3) deve pressupor o aparecimento da consciéncia
fonémica que deve ocorrer na fase 2. A emergéncia da literacia depende do
desenvolvimento de habilidades da linguagem oral e da compreensédo de que ha
uma relacdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita. A literacia emergente é
um nivel fundamental da literacia, que descreve habilidades e conhecimentos
importantes para o desenvolvimento da linguagem e da alfabetizacdo
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2019).
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HABILIDADES, CONHECIMENTOS E ATITUDES

A literacia emergente é 0 estagio em que a criancga deve estar para que

possa ingressar no processo formal de alfabetizacéo.

“Antes de se iniciar o processo formal de alfabetizacdo, a crianga pode e deve
aprender certas habilidades que serdo importantes na aprendizagem da leitura
e da escrita e terdo papel determinante em sua trajetoria escolar. A isso se
costuma chamar literacia emergente, que constitui 0 conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados a leitura e a escrita,
desenvolvidos antes da alfabetizagdo” (BRASIL, 2019) (énfase minha)

Habillidades

As habilidades cognitivas representam capacidades adquiridas pela pratica
sistematica, por meio de instrucdo e interacdo, para que as criangas consigam
desempenhar atividades cognitivas relacionadas a linguagem oral, seus elementos
fundamentais e a relacdo destes com a forma escrita; mais especificamente, neste
estudo abordam-se as habilidades de consciéncia dos sons da lingua portuguesa
(consciéncia fonoldgica e consciéncia fonémica) e de compreensao das relacoes

entre grafemas e fonemas (decodificagéo);
Conhecimentos

Os conhecimentos envolvem estabelecer familiaridade, compreensdo e
memoria sobre o vocabulério da lingua portuguesa (conhecimento de vocabulario)
e sobre o alfabeto (conhecimento alfabético). Estes conhecimentos favorecem o
desenvolvimento das habilidades descritas acima, e alicercam a formacéo do leitor
(MORAIS, 2013b).

Atitudes

As atitudes envolvem héabitos e praticas a serem estimuladas com
atividades que busquem o desenvolvimento dos conhecimentos e das habilidades
da literacia emergente. As atitudes incluem, por exemplo, a leitura partilhada,
contagdo de historias e o habito de leitura. Estimular interagGes entre adultos e
criangas pode auxiliar o desenvolvimento da linguagem oral e facilitar a

emergéncia da literacia, principalmente de seus conhecimentos. Ressalta-se
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neste estudo que a prontiddo para a escola e para a alfabetizacdo tem diferencas
significativas associadas negativamente com o estrato socioeconémico das
criancas, identificadas em estudos de longitudinais de larga escala e estudos no
Brasil (DUARTE, 2013; REARDON; PORTILLA, 2016). Existe uma relagéo
significativa entre essas atitudes e a leitura, especialmente para criancas no
ensino fundamental (PETSCHER, 2010).

Fatores ambientais e socioecondmicos na aprendizagem

Ha fatores socioecondmicos determinantes para o desenvolvimento da
linguagem e da literacia. Existe uma relacdo entre estratos socioeconémicos
mais baixos e diferencas na qualidade dos conhecimentos e habilidades da
literacia emergente como, por exemplo, o conhecimento de vocabulério, cujas
diferengas emergem ja na infancia (FERNALD; MARCHMAN;
WEISLEDER, 2013; LERVAG et al., 2019; MERZ et al., 2019).

Conhecimento Alfabético

A mera exposicdo a palavras escritas e textos ndo leva a aprendizagem
alguma a néo ser que a crianca seja, explicita e simultaneamente, ensinada sobre
0 que séo letras e palavras escritas e sua relagdo com os sons (DEHAENE, S,
2020; MORAIS, 2013b). Trata-se de conhecimento e aquisi¢do de familiaridade
com o sistema alfabético cujo desenvolvimento depende de professores instruirem
as criancas sobre imenso territorio de letras, palavras, silabas e seus sons. O
conhecimento alfabético € um conhecimento a ser desenvolvido idealmente na

pré-escola, com leitores emergentes.

Conhecimento de Vocabulario

O vocabulario representa um conhecimento que permite acesso ao
significado de palavras. Ele pode ser divido em saber o significado de uma palavra
que se ouve (vocabulério receptivo) e saber 0 nome (nomear) objetos, imagens e

assim por diante (vocabulario expressivo); o vocabulario receptivo pode ser
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testado, por exemplo, ao apresentar uma palavra (um substantivo concreto, nesse
caso) para a crianca e pedir que ela identifique/aponte para o objeto ou imagem
que representa essa palavra. O vocabulario expressivo, por sua vez, pode ser
testado mostrando algum objeto ou imagem para a crianga ao solicitar que ela o
nomeie (ver, p.ex., testes de nomeacao). Para a literacia emergente, o vocabulario
expressivo € mais fortemente associado com o sucesso na aprendizagem da leitura.

O vocabulario receptivo também se associa de maneira importante com a

Consciéncia Fonologica (CF)

Conhecimento dos sons e habilidade de reconhecimento e manipulacédo de
sons e suas segmentagdes. A consciéncia fonoldgica representa a habilidade cuja
expertise mais consistentemente influencia positivamente a alfabetizacdo
(NATIONAL READING PANEL, 2000a; WAGNER; TORGESEN;
RASHOTTE, 1994). H& uma relacdo de dependéncia da aprendizagem da leitura
com o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades da oralidade
(NATIONAL READING PANEL, 2000b; SHONKOFF et al., 2000); esta relacao
se estende, inclusive, as relacdes entre as bases neurobioldgicas da linguagem oral
e da leitura: assim como a criancga precisa desenvolver a consciéncia dos sons, e
preparar-se para aprender a relacionar os sons com as formas escritas, no cérebro,
quanto mais as bases neurobioldgicas da linguagem oral e da leitura se fundem,
ou se mesclam, melhor o leitor (RUECKL et al., 2015).

A consciéncia fonoldgica envolve, portanto, manipular os sons da lingua
em nivel fonémico, intrassilabico, silabico e de palavra. Por exemplo, deletar um
som (se tirarmos o CA da palavra CAVALO, o que fica?), adicionar (se
adicionarmos o G na palavra AVIAO, o que forma?) e/ou substituir (se, na
palavra CADEIRA, trocarmos o CA pelo LA, o que forma?) O desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica e sua sub-habilidade, a consciéncia fonémica, é
fundamental para o aprendizado da leitura. E por meio dela que a crianca
conseguira segmentar 0s sons e associa-los a escrita em seus menores elementos
(fonemas). A consciéncia fonémica é a capacidade de diferenciar todos os sons

que compdem uma palavra até o nivel das letras. Essa capacidade surge como
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parte da literacia emergente e subjaz a alfabetizacdo, quando uma crianga comeca

a fazer a relacdo grafema-fonema.

De acordo com Snow et al (1998), atingir (espontaneamente) a consciéncia
fonémica é algo dificil para a maior parte das criancas e, para outras, é
praticamente impossivel. Palavras precedem grafemas que simbolizam fonemas.
Ter a habilidade de distinguir os diferentes fonemas na prondncia das palavras,
para que seja possivel combina-los com grafemas, exige ensino sistematico. Nao
ha pausas entre fonemas, onde um termina e o0 outro comega ndo estd bem

sinalizado. Fonemas séo, de fato, co-articulados (EHRI et al, 2001).

Estudos como o de Ehri et al (2001) conduzido pelo National Reading
Panel, que realizou um estudo de meta-analise quantitativa avaliando os efeitos
da instrucdo fonémica no aprendizado da leitura e ortografia, indicam que reforcar
a consciéncia fonologica em criancas que apresentam dificuldades de leitura é o
caminho que mostra mais efetividade (ou tamanho de efeito) para uma remediacéo
para a dislexia, um transtorno do neurodesenvolvimento que sabidamente se

caracteriza principalmente por dificuldades na leitura.

A consciéncia fonoldgica €, junto com outras habilidades, conhecimentos
e diferencas individuais (memdria fonoldgica, nomeacao rapida de objetos, risco
familiar, conhecimento alfabético) um dos preditores de sucesso na alfabetizacéo
(ou de risco para dificuldades de leitura e para dislexia). Por meio de testes com
rimas, subtracdo de sons, leitura de palavras e pseudopalavras, entre outras
brincadeiras com os sons da linguagem, é possivel determinar o risco para um
leitor ter dificuldades com a aprendizagem da leitura. Estudos seminais da ciéncia
da leitura, e o reconhecido National Reading Panel, e estudos nacionais
subsequentes como o Rose Report, mostram a evidéncia robusta sobre a
importancia da consciéncia fonoldgica dentre as habilidades fundamentais a
serem desenvolvidas pré-alfabetizacdo (EHRI, 2005; NATIONAL READING
PANEL, 2000c; ROSE, 2006; SCARBOROUGH, 1998; TORGESEN, 2002a)

Té&o importante quanto a predicao, é entender as habilidades determinantes
para uma remediacdo efetiva. A descoberta da estreita relacdo entre

desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e sucesso na alfabetizacdo acarretou
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em um importante achado: Torgensen (1998) em um de seus estudos seminais
sobre aprendizagem da leitura, concluiu que o déficit em consciéncia fonologica
caracteriza criangas com atrasos ou risco elevado de dificuldades de leitura, essas
dificuldades fazem parte de um amplo espectro de habilidades verbais como, por
exemplo, ouvir e falar, interpretar material visual, conhecer vocabulario. Assim,
sabe-se que, por um lado, tem-se leitores com dificuldades em decodificar a
linguagem escrita, porém, por outro lado, hd também um grupo de leitores que
apresentam dificuldades com processos mais complexos (superiores) de
compreensdo na leitura (em inglés, Specific Reading Comprehension Deficits, ou
S-RCD). Essas dificuldades podem emergir por transtornos em um amplo
espectro de habilidades superiores, incluindo inferenciacdo, processamento
semantico, entre outros (LANDI; RYHERD, 2017). H4, também, criancas
geralmente desfavorecidas, provindas de familias de estrato social baixo ou de
minorias e que demonstram uma defasagem em habilidades pré-leitoras (literacia
emergente). Como essa defasagem ndo é s6 de ordem fonologica, e sim, de
habilidades gerais de linguagem (reconhecimento de sons, reconhecimento de
linguagem escrita), essas criangas apresentam déficit em conhecimento e
habilidades cruciais para compreensdo de textos, mesmo que essas criangas
desenvolvam a capacidade de decodificar, a habilidade de compreender o que €
lido pode ainda ser limitada por suas baixas habilidades verbais (TORGENSEN,
1998). Mesmo que essas criangas necessitem de instrugdo a mais no que tange
habilidades gerais de linguagem, o que esta estabelecido, segundo o autor, € que
ambos grupos requerem um suporte especial no desenvolvimento de habilidades
pré-leitoras para que consigam prosseguir adequadamente no processo de
aprendizado da leitura. No Brasil, dados recentes do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), voltados para monitoramento
das metas de educacdo (Plano Nacional de Educac¢do — PNE), mostram claramente
que tanto as minorias como as familias mais pobres tém menor escolaridade e
menor acesso a escola. Nesse sentido, alcancar uma igualdade entre escolaridade
e acesso a escola entre negros e ndo-negros é meta para 2024 (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA-INEP, 2020)
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De acordo com Lonigan et al (2011), quanto mais cedo a intervencdo e
avaliacdo da aprendizagem comecarem, mais provavel sera a sua eficacia, pois
estudos indicam que criangas que tém dificuldade de leitura no final do primeiro
ano do Ensino Fundamental tem muito menos chance de atingir o nivel de leitura
mediano ao fim desse estagio na escola. Em outro estudo, mostrou-se que a
intervencdo mais precoce tinha efeitos mais rapidos e duradouros (TORGESEN,
2002a). Entretanto, Torgensen (1998) afirma que a habilidade de leitura de
palavras de criangas em risco pode ser mantida em um nivel mediano se uma
intervencdo ocorrer em algum momento entre a pré-escola e o primeiro ano.
Suggate (2010) sugere que intervencdes fonicas sejam ministradas cedo, na pré-
escola, e intervencdes de compreensdo ou mistas mais tarde, pois ha evidéncia da
eficacia da intervencéo fénica quando administrada antes do primeiro ano, porém
sua utilidade além do primeiro ano pode diminuir. Em estudo longitudinal sobre
a importancia de instrucdo de diferentes habilidades, como a consciéncia
fonologica, e conhecimentos (como vocabulario) e habitos de leitura tem mais
influéncia em diferentes momentos, sendo aquela mais importante na pré-escola,
e a leitura, mais importante a partir dos anos iniciais (HJETLAND et al., 2018;
WAGNER; TORGESEN; RASHOTTE, 1994)

De acordo com Torgensen (1998), ha elementos que sdo criticos a uma
intervencdo de leitura. Sao eles, o tipo e a qualidade de instrugédo certos, o nivel
da intensidade e duracgéo certos, as criancas certas na hora certa. Os modelos de
resposta a intervencdo (RTI) sdo uma alternativa para dar conta desses elementos.
Eles foram desenvolvidos para identificar, intervir e monitorar casos de risco e
encaminhar para procedimentos educacionais especiais, alem de serem capazes
de identificar criancas com dificuldade de aprendizagem tanto de ordem organica
(transtornos de aprendizagem), quanto de ordem extrinseca ao individuo (ESE
baixo, ambiente familiar). O modelo é composto por trés camadas (Tiers em
inglés): a primeira camada é de forte instrucdo sistematica de habilidades
fundamentais de leitura e, consequentemente, identificacdo de escolares em risco,
a segunda camada uma instrucdo mais intensa aos alunos identificados como em
risco e a terceira é direcionada para alunos que ainda ndo apresentam progresso

adequado apo6s a instrugdo da segunda camada. A terceira camada consiste em
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uma intensificacdo maior de instrucdo e/ou educacao especial (FUCHS e FUCHS,
2006; KOUTSOFTAS et al., 2009).

O presente trabalho realiza, no capitulo 1, uma abordagem sobre o
aprendizado da leitura e transtornos, mais especificamente, a dislexia, bem como
apresenta 0 modelo considerado eficaz para intervengdes de leitura, o RTI. O
capitulo 2 apresenta uma visdo sobre as tecnologias da educacao e sua aplicacdo
em intervencgdes de leitura. O capitulo 3 trata da revisdo sistematica de 17 estudos
de intervencdo de leitura - obtidos a partir da metodologia de revisdo sistematica

e avaliagdes de juizes, como seré descrito a seguir — seu resultado e discusséo.

1 REVISAO DA LITERATURA

1.1 A aprendizagem da leitura

A aquisicdo da linguagem oral acontece de forma natural, uma vez que
basta o contato com falantes que se desenvolve a habilidade de comunicar
oralmente. Ja aprender a ler depende de ensino sistematico e ndo faz parte das
habilidades que se desenvolvem apenas com estimulo ambiental, como a
comunicagéo oral.

Este capitulo apresentara as teorias de ensino e aprendizagem da leitura,
que foram o centro de grande debate desde a decada de 1970 até os dias de hoje,
e a importancia da consciéncia fonémica e fonolégica para a aquisicdo da leitura
e escrita. Tratara também do processo cognitivo da leitura, que se da em estagios
e, por fim, do processo neuroldgico de adaptacdo do cérebro da crianca, que ocorre

quando ha o aprendizado da leitura.
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1.1.1 As teorias de ensino e aprendizagem da leitura

Entender como se aprende a ler foi e ainda é o foco de muita pesquisa; é
também o centro de debates e oposicdes tedrico-metodoldgicas. Dentre essas
oposicdes, dois principios e tipos de instru¢cdo merecem destaque. Andrade,
Andrade e Capellini, em sua obra de 2014, explicam as diferencas entre os dois:

Com base na aquisicdo da linguagem oral, que ocorre de forma natural, a
instrucdo por meio e acesso direto ao significado foi concebida. Esse principio
de instrugdo, chamada de “método global” (whole language, em inglés) se baseia
em uma premissa sem embasamento cientifico que o aprendizado da fala e da
leitura sdo exemplos inteiramente comparaveis e paralelos do desenvolvimento
da linguagem, portanto aprender a ler pode e deve ser tdo facil e natural quanto
aprender a falar.

Essa abordagem emprestou os principios da teoria de inatismo de
aquisicdo da linguagem de Chomsky, de que todos os seres humanos possuem
um dispositivo de aquisicao da linguagem (DAL) dentro do cérebro. Para ativa-
lo basta exposi¢do a linguagem. Da mesma forma, seria o bastante que criangas
em idade escolar tivessem o estimulo visual da forma escrita e o correspondente
dessa forma em uma imagem. Parte-se, portanto, de uma mistura equivocada
entre uma teoria de aquisicdo da linguagem com a aprendizagem da leitura.

O outro método, o método de acesso indireto ao significado, reconhece
que enquanto a fala é perfeitamente natural, uma parte integral da especializagdo
da crianca para a linguagem, a escrita € uma invencéo cultural e ndo natural, um
cddigo biologicamente secundario especializado em representar visualmente a
fonologia da linguagem oral. A escrita € uma representacdo da fala e sua
aquisicdo depende da consciéncia sobre a estrutura de sons da linguagem oral.
Essa habilidade a crianca ndo domina e precisa ser estimulada na alfabetizacéo.
Morais (2009) alerta que os métodos de ensino influenciam a tomada de
consciéncia dos fonemas, de modo que os métodos com énfase no codigo sdo
muito mais eficientes no desenvolvimento da consciéncia fonémica do que os
métodos com énfase no significado. Para efeitos desse estudo, chamaremos esta
abordagem de instrucdo fbnica, para evitar um debate politico e desvirtuado

sobre um suposto método fénico que, na realidade, ndo se trata de um método
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mas de uma abordagem voltada para o ensino sistematico e ostensivo de
habilidades fundamentais e tem a aprendizagem da relacdo entre grafemas e
fonemas como seu objetivo principal.

Em 1974 o Instituto Nacional de Saude da Crianca e Desenvolvimento
Humano dos EUA (NIHCD) realizou sua quarta conferéncia que contou com
grandes nomes da linguistica contemporanea, como Chomsky e outros. A
questdo da importancia da consciéncia fonémica e fonoldgica para a plena
aquisicdo da linguagem escrita recebeu forte destaque. A préxima secao trara

mais detalhes sobre esta questao.

1.1.2 Consciéncia fonémica e fonologica

Na quarta conferéncia do Instituto Nacional de Saude da Crianga e
Desenvolvimento Humano dos EUA (NIHCD) foi constatado que individuos com
uma fraca consciéncia dos sons componentes de sua lingua poderdo ter grandes
dificuldades na alfabetizacdo de uma ortografia alfabética. Isso abriu caminho
para investigacOes mais especificas que futuramente viriam a ser chamadas de
“consciéncia fonologica”. (ANDRADE, ANDRADE E CAPELLINI, 2014)

A consciéncia fonoldgica € um dos mais importantes preditores da leitura
(jJunto com memodria de curto prazo e nomeacdo rapida), tanto que Brady e
Shankweiler (1991) consideraram que a relacdo da consciéncia fonoldgica com a
aquisicdo da linguagem escrita € uma das descobertas de maior sucesso na
moderna psicologia cognitiva.

Estudos apresentados na Quarta Conferéncia do NIHCD demonstraram
que criangas com dificuldades de leitura ndo exibiam flexibilidade em segmentar
0s sons da linguagem no nivel fonémico e ndo eram habeis em brincadeiras
envolvendo a fonologia da lingua. (SAVIN, 1972 apud ANDRADE, ANDRADE
E CAPELLINI, 2014).

A relacdo letra-som, iniciada no segundo estagio (alfabético), evidencia o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica. A partir disso, um estudo sobre as
habilidades de segmentacdo dos sons da fala em nivel de fonemas foi realizado

em criangas entre 4 e 6 anos. Nesse estudo foi solicitado que as criangas dessem
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um numero de batidas proporcionais as silabas das palavras e depois ao nimero
de fonemas contidos nas palavras (LIBERMAN, 1973). A autora investigou 135
criancas, de idade entre 4 e 6 anos, e como elas segmentavam palavras em fonemas
e silabicamente. As criancas foram divididas em dois grupos, um para
segmentacdo fonémica e outro para segmentacdo silabica (os dois grupos com
representantes de 4, 5 e 6 anos de idade). Foi verificado que, aos 4 anos, nenhuma
crianca foi capaz de segmentar uma palavra fonemicamente. Essa habilidade s6
foi demonstrada a partir dos 5 anos, em 17% dos sujeitos. Por outro lado, quase
metade deles conseguiam segmentar silabicamente. Aos 6 anos, 70% demonstrou
capacidade de segmentar fonemicamente e 90% de segmentar silabicamente. A
partir desse estudo originou-se o entendimento de consciéncia fonémica.

Consciéncia fonémica esta intimamente ligada a aprendizagem do
principio alfabético. Liberman (1973) cunha a “hipdtese da influéncia reciproca”
na qual o aprendizado do codigo alfabético ajuda no desenvolvimento da
consciéncia fonémica e este € um requisito fundamental no dominio do codigo
alfabético. Morais et al. (1979) comprovaram essa hipotese com um estudo em
que solicitaram para adultos falantes de lingua portuguesa e analfabetos que
deletassem um fonema no final ou inicio das palavras e observaram que apenas
19% deles responderam corretamente, ao passo que 72% dos adultos alfabetizados
foram bem-sucedidos. (ANDRADE, ANDRADE E CAPELLINI, 2014)

Bradley e Bryant (1983) demonstraram que ndo s6 a consciéncia fonémica
é excelente preditor da aquisicdo da linguagem escrita, como também o é a
consciéncia fonoldgica. Esses mesmos autores realizaram um estudo sobre a
capacidade de 403 criancas pré-escolares de detectar rimas e aliteragdes (que
iniciam com o mesmo som) em palavras e silabas. O resultado foi que criangas
com fraco desempenho nessas tarefas séo aquelas que correm maior risco de
desenvolver dificuldades sistematicas na aquisicdo da leitura. A habilidade de
rima revelou-se o preditor mais forte da aquisicdo da leitura nesse estudo. De
acordo com Stanovich, (1992) consciéncia fonoldgica ocorre ao longo de um

continuo que se inicia com a consciéncia das unidades maiores, mais superficiais,
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primeiro palavras e depois silabas, depois passa pelas unidades intrassilabicas
(ataque e rima?) e, finalmente, chega as unidades menores, os fonemas. (p. 83)

A consciéncia silabica é normalmente adquirida ja por volta dos 3 a 4 anos,
refere-se a segmentacdo da palavra no nivel da silaba. Morais et al. (1986)
afirmam que a consciéncia silabica é adquirida sem instrugdo, de modo que poetas
iletrados, como observaram os autores, eram capazes de segmentar palavras no
nivel da silaba, mas ndo no nivel fonémico. A consciéncia intrassilabica (ataque e
rima) é normalmente alcancgada por volta dos 4 a 5 anos. Ela deve ser desenvolvida
através de jogos e atividades pedagdgicas de rima e aliteraces. Os mesmos poetas
do estudo acima ndo tiveram tanto sucesso em tarefas de apagamento do fone
inicial de uma silaba, entretanto obtiveram éxito na identificacdo das rimas. J& a
consciéncia fonémica somente se desenvolve plenamente com o aprendizado do
codigo alfabético. Entretanto, com treinamento especifico, criancas pré-leitoras
podem desenvolver consciéncia fonémica (ZIEGLER & GOSWAMI, 2005;
SNOWLING & STACKHOUSE, 2004; ANDRADE, 2010 e LUNDBERG et al,
1988). Goswami & Bryant (1990) afirmam que quanto melhor trabalhada a
sensibilidade ao ataque e a rima, mais rapidamente a crianca desenvolvera a
consciéncia fonémica. Esses autores explicam que criancas expostas a palavras
que rimam (geralmente com sequéncias semelhantes de letras finais) fazem uma
analogia relacionando a ortografia com a pronuncia das palavras conhecidas para
prever a pronuncia de uma palavra escrita desconhecida. Os autores deram a essa
hipotese o nome de “paradigma da analogia”.

O desenvolvimento das consciéncias fonémica e fonol6gica é fundamental
para o aprendizado da leitura e escrita. A sensibilidade aos sons da palavra e a
capacidade de manipula-los sdo imprescindiveis para que haja ndo somente a
decodificacdo da palavra escrita, mas também o acesso ao seu significado. Gough
(1972) propds um dos primeiros modelos cognitivos de leitura, o “simple view of
reading”, que até hoje se mantém e embasa, por exemplo, a Politica Nacional de
Alfabetizacdo (MINISTERIO DA EDUCAGCAO, 2019). Esse modelo é

ascendente, pois inicia-se nos niveis cognitivos mais baixos da sensacdo e

1 0 ataque e a rima sfo unidades intrassilabicas. O ataque corresponde a consoante ou consoantes iniciais
das silabas. A rima corresponde ao que vem depois do ataque na silaba, ou seja, a vogal e os sons restantes
da silaba. (ANDRADE, ANDRADE E CAPELLINI, 2014)
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percepcao passando por processos intermediarios de integracdo sensorio-
perceptiva da informacdo visual e auditiva para somente depois chegar ao
significado. (ANDRADE, ANDRADE E CAPELLINI, 2014, p. 75) Ele consiste
no registro das primeiras informagdes visuais, os “icones” (primeiro estdgio), que
ficam retidos temporariamente para serem analisados por um “decodificador” que
realiza a conversdao grafofonémica, tragos fonologicos sdo mapeados nas
representac@es orais das palavras (segundo estagio). Essas palavras sdo retidas na
memoria de trabalho verbal para a formacdo de sentencas e para que um
“processador de regras semanticas e sintaticas” derive o seu significado. (p. 75)
Marsh et al. (1981) apresentaram uma teoria de desenvolvimento
cognitivo da leitura, que consiste em quatro estagios no desenvolvimento de
quatro estratégias para a predicdo de leitura de palavras desconhecidas, palavras
conhecidas isoladas e em contexto. O primeiro estagio, de memorizacao, consiste
na estratégia de memorizacdo seguido por adivinhacdo linguistica, quando a
crianca tenta adivinhar a palavra pelo contexto. No segundo estagio, o de sinais
visuais de letras, essa adivinhacdo j& € baseada no reconhecimento de algumas
caracteristicas visuais de letras e contexto linguistico. No terceiro estagio acontece
a decodificacdo sequencial de letra por letra e fonema por fonema. Finalmente, no
quarto estagio acontece a decodificacdo hierarquica, em que a interpretacdo do
fonema se torna dependente do contexto da letra. Partindo disso, a estratégia da
analogia se desenvolve e é usada cada vez mais para a leitura de palavras novas.
Frith (1985) adaptou o modelo de Marsh e dividiu o processo de
aprendizagem da leitura em trés estagios identificados atraves de trés estratégias,
sdo eles o estdgio logografico, alfabético e ortografico. O primeiro estagio de
Marsh corresponde ao estagio logografico de Frith. A decodificacdo sequencial de
Marsh corresponde ao estagio alfabético, nesse estdgio pode haver, como um
desenvolvimento da estratégia de maneira avancada, uma decodificacdo
hierarquica. Porém, via de regra, a decodificacdo hierarquica e a estratégia da
analogia fariam parte do terceiro estagio, o ortografico. De acordo com o modelo
de Frith, no estagio logografico a crianga reconhece a palavra inteira, sem
considerar a ordem das letras e fatores fonoldgicos sdo secundarios nesse
processo. E nesse estagio que a crianca usa sinais do contexto e pragmaticos para

0 reconhecimento da palavra.
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A maioria das criancas de 3 anos nos Estados Unidos reconhece que 0s arcos
dourados representam McDonald’s. Mas o fato de que essas criangas consigam
usar simbolos em um contexto ou dominio n&o significa que elas consigam
aplicar essa habilidade em todos os conceitos e dominio sem treinamento
especifico. (SNOW, 1998 p. 44)

No entanto, Andrade, Andrade e Capellini (2014) explicam que criancas
que se encontravam no estagio logografico aprendem mais rapido quando a
palavra contém pistas fonéticas em que as letras correspondem ao som do nome
do objeto, como GRF para “girafa”, do que quando corresponde a uma
combinacdo aleatdria de letras sem relacdo fonoldgica com a palavra falada, como
WCR para “girafa”.
No estagio alfabético a ordem das letras e fatores fonoldgicos sdo cruciais, pois
nesse estagio ocorre o reconhecimento e uso dos fonemas e grafemas e suas
correspondéncias. Essa estratégia permite que o leitor pronuncie — nem sempre
corretamente — palavras novas e pseudopalavras. A terceira estratégia, que
corresponde ao estagio ortografico, diz respeito a analise instantanea da palavra
em unidades ortograficas sem a conversao fonologica. Idealmente, as unidades
ortograficas correspondem a morfemas. Essas unidades podem ser combinadas de
diversas maneiras de modo a corresponder a um numero quase ilimitado de
palavras. Segundo Frith (1985), o leitor proficiente pode fazer uso dos trés
estagios, ja que eles permanecem disponiveis no caso de haver necessidade de
recorrer a uma estratégia inicial. Entretanto, uma vez que o estagio ortografico
esteja bem desenvolvido, as estratégias anteriores podem ndo estar totalmente
acessiveis e seu uso pode requerer treinamento. Ou seja, caso o individuo queira
segmentar fonemicamente a leitura de uma palavra, depois de estar fluente no

estagio ortogréafico, ele seria capaz de fazé-lo, mas ndo rapidamente.

1.1.3 A neurobiologia da leitura

A leitura ndo é, tal qual a linguagem oral, adquirida naturalmente por seres
humanos. Por ser uma criac¢do cultural relativamente recente, de aproximadamente
cinco mil anos, a leitura € um processo que deve ser ensinado. Rotta, Ohlweiler e

Riesgo (2006) postulam que a aprendizagem comegca com O Processo
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neuromaturacional e, portanto, o aprendizado escolar faz parte da evolucdo normal
do ato de aprender. O ato de aprender é algo natural ao ser humano, o que
aprendemos ndo. Tem-se, por um lado, a aquisicdo da linguagem oral como algo
natural, porém, por outro lado, tem-se algo convencionado socialmente que deve
ser ensinado.

O cérebro possui uma capacidade bioldgica para a linguagem, porém o
mesmo nao acontece para a leitura. Ela s6 é possivel por meio de um processo de
adaptacdo de uma regido do cérebro que era, anteriormente, destinada ao
reconhecimento de faces. Essa adaptacdo € uma reciclagem neuronal de areas do
cérebro que, primeiramente, reconheciam imagens, tais como linhas e curvas (0s
mesmos tracos das letras). Essa area do cortex chamada de Area da Forma Visual
das Palavras (visual word form area - VWFA) (DEHAENE, 2009), que foi
identificada através de técnicas de neuroimagem, tem um papel essencial na
leitura. Ela esta localizada na mesma regido do cérebro, a regido temporoparietal,
em leitores de todo 0 mundo e responde automaticamente a palavras escritas. Em
um tempo muito curto para percebermos conscientemente, a VWFA extrai a
identidade de um segmento de letras, desconsiderando diferengas superficiais
como tamanho, forma ou posicdo da letra; transmite a informacdo para duas
grandes e importantes regides do cortex distribuidas entre os lobos frontal e
temporal que, respectivamente, codificam padrées de som e significados.
(DEHAENE, 2009 p. 53) A figura 1 apresenta a localizacdo da VWFA e da regido
temporoparietal no hemisfério esquerdo do cérebro. Para que esse duplo processo
(de som e de significado) ocorra, o cérebro faz uso de duas rotas de leitura: a
lexical (via ventral), onde é acessado o nosso “dicionario” interno; e a fonologica
(via dorsal), onde a palavra é desmembrada e consegue-se decodificar grafemas

em fonemas.
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Figura 1. (VWFA) Area da forma visual das palavras (circulo
vermelho) e regido temporoparietal (circulo azul): marcadores cerebrais do
desenvolvimento da leitura.

Fonte: BUCHWEITZ (2016)

A rota fonoldgica aparece mais ativada em criangas que estdo aprendendo a ler,
pois no processo de aprendizagem da leitura essa decodificagcdo vem antes. Apos
a crianga ter analisado e lido corretamente a mesma palavra diversas vezes, ela
forma o modelo neural exato dessa palavra. Esse modelo (forma) que reflete sua
escrita, significado e prondncia esta permanentemente armazenado em seu sistema
occipito-temporal, a VWFA (SHAYWITZ, 2003). Em consonancia com Frith
(1985), Dehaene (2009) divide a aquisicéo da leitura em trés importantes fases: o
estagio pictorial, um periodo breve em que as criangas “fotografam” algumas
palavras; o estagio fonoldgico, onde elas aprendem a decodificar grafemas em
fonemas; e o estagio ortografico, em que o reconhecimento das palavras se torna
rapido e automatico. (p. 195)

No estagio ortogréfico, a crianca atinge um determinado nivel de expertise.
O tempo de leitura ndo é mais determinado pelo tamanho da palavra, mas sim,
pela frequéncia com que ela encontra essa palavra. Para chegar nesse estagio, a
crianca tem que ter dominado a habilidade de relacionar grafema-fonema.
Fonemas séo abstratos e carregam unidades de sentido, esse processo exige
esforgo e ensino explicito de um codigo alfabético (MORAIS, 1979). O estégio

fonoldgico, em que acontece a decodificacdo de grafema-fonema, € um estagio
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crucial para o desenvolvimento da leitura e o que apresenta problema para uma
crianca com dislexia. Nesse estagio a crianca desenvolve a consciéncia fonémica.
A tabela 2 apresenta os modelos de aprendizagem da leitura e suas possiveis

correspondéncias por autor.

Tabela 2. Modelos aprendizagem da leitura e seus estagios

Autor MARSH et al GOUGH (1972) FRITH DEHAENE
(1977) (1985) (2009)

Estagio Memoria icones Logografico  Pictorial

Inicial

Secundario Sinais visuais das  Decodificador Alfabético Fonoldgico
letras

Terciario Decodif. Acesso ao Ortogréafico Ortogréafico
Sequencial Significado

Quaternario  Decodif.
Hierarquica

Fonte: Autora

Na secdo seguinte é abordada a dislexia, transtorno de leitura que se apresenta no estagio
alfabético. Esta abordagem abrangera, de maneira geral, aspectos comportamentais, psicologicos

e neurobioldgicos do transtorno.

1.2 Dislexia

1.2.1 Definicao

O ato de aprender, de acordo com Rotta (2006), é um ato de plasticidade
cerebral, modulado por fatores intrinsecos (genéticos) e extrinsecos (experiéncia).
De modo que, dificuldades de aprendizagem tem uma etiologia que normalmente
combina fatores intrinsecos e extrinsecos; entretanto, a etiologia da dislexia do
desenvolvimento é de base genética e neural, tendo -caracteristicas de
herdabilidade (p.ex. +60% entre gémeos) e de alteracGes anatbmicas, funcionais
e de desenvolvimento no cérebro (ASBURY; PLOMIN, 2013; GALABURDA,
2005; MITCHELL, 2014; RAMUS et al., 2018; ZIEGLER et al., 2003). As
dificuldades de aprendizagem da leitura podem envolver dificuldades e problemas
na escola e/ou familia, que nem sempre oferecem condic¢des adequadas para o
sucesso da crianca (OHLWEILER, 2006, p. 127). Nesses casos, trata-se de
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dificuldades associadas com oportunidades e o ambiente, diferente de um
transtorno do neurodesenvolvimento. A  expressdao transtornos  do
neurodesenvolvimento -deve ser reservada para aquelas dificuldades primérias ou
especificas, que se devem a alteracBes do Sistema Nervoso Central (doravante
SNC) como a dislexia do desenvolvimento, o transtorno do espectro autista e o
TDAH (ROTTA, 2006, p. 117). Um transtorno se traduz por um conjunto de sinais
sintomatol6gicos que provocam uma série de perturbac6es no aprender da crianca,
interferindo no processo de aquisi¢do e manutencao de informagdes de uma forma
acentuada (OHLWEILER, 2006, p. 127).

A definicdo de dislexia é de um transtorno de aprendizagem especifica e
inesperada, de origem neurobioldgica e caracterizada por uma leitura laboriosa e
lenta (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013; GABRIELI, 2009).
Ela é caracterizada por uma dificuldade no reconhecimento de palavras e por uma
fraca habilidade em ortografia e decodificacdo. Essas dificuldades tipicamente
resultam de um déficit no componente fonoldgico da linguagem. De acordo com
Galaburda et al (2006), esse déficit fonoldgico do disléxico aparece em sintomas
comportamentais: déficits em (1) consciéncia fonoldgica (2) memoria de curto
prazo verbal, e (3) recuperacdo lexical. Rotta e Pedroso (2006) afirmam que a
leitura lenta, trabalhosa e individual da palavra impede a habilidade da crianca de
compreender o que leu. Trata-se de um transtorno que afeta as habilidades que
precisam ser automatizadas para a leitura fluente e, por conseguinte, balizarem a

compreensdo leitora (evoluir de aprender a ler para ler para aprender).

1.2.2 A neurobiologia da dislexia: o que importa? Intervenc6es tém de
Ser precoces.

A base neurobioldgica da dislexia estd associada a alteracdes funcionais e
anatémicas do cérebro (Figura 2). Estudos neurocientificos da dislexia, em sua
maioria, sdo da Europa ou América do Norte, mas ha, também, no Brasil, estudos

de neuroimagem (BUCHWEITZ et al., 2019) e grupos de pesquisa consolidados
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que investigam este transtorno? em criancas e adultos (LIMA et al., 2019;
MOOJEN et al., 2020; TOAZZA et al., 2017; TOPCZWESKI et al., 2011)

Figura 2. Associacdo da dislexia do desenvolvimento a diferentes
aspectos comportamentais, psicolégicos e neurobiologicos da leitura.

DISLEXIA DO DESENVOLVIMENTO:
INDICES COMPORTAMENTAIS, PSICOLOGICOS E NEUROBIOLOGICOS

JEEEEEEEEEEEEES ".-"' Menos palavras por "»..,
- COMPOI - minuto e mais erros que o
= COMPORTAMENTAL T LEITURA LENTA, LABORIOSA E IMPRECISA “,  esperadoparaidade .

.IIIIIIIIIIIIII. Lo .
- . - - R A
I PsicoLOgICo DEFICIT FONOLOGICO

__________ I Dificuldade de identificar sons |
L4
[T | P Gy X

da lingua e associar letras e sons

Gt 0 T T ;

NEUROBIOLOGICO | ALTERAGOES EM SISTEMAS NEURAIS POSTERIORES E SUAS
CONEXOES COM A CIRCUITARIA DA LINGUAGEM

Menor Volume Cortical

(Fonte: Buchweitz et al. No prelo)

A dislexia tem uma prevaléncia de 5% a 15% entre as crianc¢as de idade
escolar em diferentes linguas e culturas. A etiologia, ou seja, as causas do
transtorno, esta associada a trés aspectos: causas geneticas, causas adquiridas e
causas multifatoriais (interagdo entre genética e adquirida) (RAPIN, 1995; ROTA,;
PEDROSO, 2006). Na dislexia, ha déficits sutis e heterogéneos. O déficit
principal envolve a consciéncia fonologica, a capacidade de perceber e manipular
sons compondo as palavras, como rima, aliteracdo e outras; mas tambem ha
comorbidades. A coocorréncia de transtornos é maior entre leitores com dislexia
do que na populacdo em geral: p.ex., a comorbidade entre dislexia e o transtorno
do déficit de atencéo e hiperatividade (TDAH) fica entre 25 e 40% (SHAYWITZ;
FLETCHER; SHAYWITZ, 1995; SHAYWITZ et al., 1990; WILLCUTT;
PENNINGTON, 2000; WILLCUTT; PENNINGTON; DEFRIES, 2000).

2 Projeto Letra— UFMG; Clinica de Fonoaudiologia — UFRGS; Projeto ACERTA — PUCRS/InsCer;
LIDA — FFC/Unesp; Projeto LEIA — UFRN, Clinica de Fonoaudiologia — UFPB, Servico de Avaliacao e
Intervencdo em Dislexia (SAID) — Mackenzie; Projeto ELO — UFRJ; GNCE — PUCRS; NANI-CPN;
CAP — UFRGS, entre outros. Ver, p.ex. (NAVAS et al., 2017)
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H& associacdo da dislexia do desenvolvimento a diferentes aspectos
comportamentais, psicologicos e neurobioldgicos da leitura. A neurociéncia
cognitiva tem contribuido com dois tipos de achados: os funcionais (alteragdes
relacionadas a atividade cerebral) e estruturais (alteragdes no aspecto fisico do
cérebro, como espessura e volume). A dislexia tem sido sistematicamente
associada com hipoativacdo (menor ativacdo) nas regides occipitotemporal e a
parietal inferior do hemisfério esquerdo. H& uma relacdo entre alteracdes,
desempenho e processos psicologicos: menos ativagdo com estreita relagdo com
processos de linguagem e leitura. As regifes posteriores que sdo importantes para
a leitura, apresentadas na Figura 1, sdo as mesmas que apresentam hipoativacao
associada a dislexia do desenvolvimento. Estas alteracdes funcionais sao
encontradas também em criancas pré-alfabéticas e estdo associadas com maior
risco para dislexia (CENTANNI et al., 2019; MOLFESE, 2000; RASCHLE;
ZUK; GAAB, 2012). Essa evidéncia de alteracdes ja antes do processo de
alfabetizacdo envolve o aspecto mais relevante dos achados da neurociéncia da
leitura para este estudo: aproveitar-se da plasticidade neuronal para as
intervencoes.

Ha cada vez mais evidéncia de que o risco para a dislexia esta associado
com processos que ocorrem durante o desenvolvimento do cérebro, na primeira
infancia. Esperar o diagndstico para agir € um contrassenso: este acontece
tipicamente aos 8-9 ou até 10 anos de idade, quando a crianga j& esta ha 3 anos ou
mais ficando para tras. Nos estudos discutidos nesta dissertacdo, ha intervencdes
precoces (em pré-escolares) e efetivas. Aos 10-11 anos ja passou o periodo de
maior plasticidade do cérebro da crianca para a linguagem. Mesmo sem
diagndstico, as intervencdes podem ser adiantadas. Agir antes e melhor ajuda a
evitar se perder a época em que se tem mais e melhores resultados com
intervengBes (TORGESEN, 2000, 2002b; WANZEK; VAUGHN, 2007). De
acordo com Casella, Amaro Jr e Costa (2011), “eventual atraso na estimulagao
desta habilidade (decodificacdo fonolégica) poderia implicar a perda do melhor
momento para o desenvolvimento do reconhecimento da relagcdo grafema-
fonema”. A perda do momento inicial propicio para o desenvolvimento da
capacidade de leitura e escrita determina que se procure resgatar este aprendizado
com o desenvolvimento de certas habilidades dentro de um processo de

aprendizado e reabilitagéo.
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IntervencGes e/ou reabilitacdes de leitura podem ser desenvolvidas em ou
com materiais didaticos fisicos ou materiais didaticos eletrénicos. Desta forma, o
capitulo 2 apresentara uma visdo geral sobre o uso de tecnologia em prol da

educacéo.

2 TECNOLOGIA DA EDUCACAO

O uso da tecnologia em prol da educacédo e do aprendizado vem sendo
debatido desde o inicio dos anos 90. Edutainment é um termo que surgiu naquela
época para homear o que era a expectativa da unido de tecnologia com educacéo.
Salomon (1997), quando se referiu as “novas tecnologias” e aos “novos ambientes
de aprendizado”, afirmou que o que acontecia na época era um caso de amor entre
a psicologia da educacéo, a tecnologia e a filosofia e, de que disso resultariam
novos modelos de pedagogias. Outros autores demonstram ceticismo e, até
resisténcia a implementacao de novas tecnologias em sala de aula. Assim como
Sloan (1984), que faz uma critica a crescente ideia entre educadores e publico
geral de que o objetivo principal da educacdo € de desenvolver habilidades
operacionais concretas de natureza técnica e funcional. O autor afirma que a
cognicdo envolve racionalidade mais profunda e ampla do que a técnica. Apple
(1991) adverte que as novas tecnologias incorporam formas de pensar que
orientam a pessoa a enxergar 0 mundo de uma determinada forma “quanto mais
as novas tecnologias transformam a sala de aula em sua propria imagem, mais
I6gica técnica substitui entendimento critico, politico e ético.” (p. 75, traducao
nossa)®>. Peixoto e Araljo (2012) trazem o conceito de “determinismo
tecnoldgico” a concepgdo de que o desenvolvimento social ¢ determinado pelo
desenvolvimento tecnoldgico e o desenvolvimento tecnologico é “conduzido por
uma logica intrinseca ao seu proprio sistema.” (p. 3). Setzer e Monke (2001)
explicam que a natureza l6gica desambigua da linguagem dos sistemas conduz o
aprendiz a operar em uma ‘“camisa de forca cognitiva”, o que teria como

consequéncia um efeito constritivo no pensamento dos jovens. Os autores vao

% No original: The more the new technology transforms the classroom into its own image, the more a
technical logic replaces critical, political and ethical understanding.
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mais longe ao sugerir que computadores sejam introduzidos na escola somente no
Ensino Médio, quando os alunos estejam com aproximadamente 15 anos. O
rationale por trds dessa sugestdo estd nos estudos de antroposofia de Rudolf
Steiner, o criador da “Educagao Waldorf”. Os autores explicam que para Steiner
(1919), o desenvolvimento dos seres humanos acontece em periodos de
aproximadamente 7 anos. O que Piaget chamou de desenvolvimento cognitivo e
Erikson chamou de estagios psicoldgicos, Steiner caracterizou como periodos de
desenvolvimento e adicionou uma explicagdo mais holistica de como a vida
humana se desenvolve (SETZER e MONKE, 2011).

No primeiro estagio, os 7 primeiros anos de vida, a crianca esta
individualizando-se e formando uma base fisica, portanto deve ter contato fisico
com o ambiente, aprender fazendo através da coordenacdo motora, socializacéo,
observacdo do ambiente, sem explicagdes conceituais. No segundo estagio,
caracterizado fisicamente pela troca dos dentes, a educacdo deve ser mais
generalista e a ciéncia deve acontecer através da observacdo e descricdo de
fendmenos, ndo através de explicacBes abstratas. No terceiro estagio, marcado
pela puberdade, a pessoa individualiza 0s seus pensamentos: nesse estagio 0s
fendmenos observados e descritos do segundo estagio ganham explicacGes
conceituais. De acordo com Setzer e Monke (2011), a introdugdo de computadores
e simulagGes em ambientes de aprendizagem antes da fase da abstragdo causa um
divorcio com a realidade, por ndo permitir & crianca uma experiéncia fisica real
com fendbmenos da natureza. Os autores ainda reforcam que a educacéo de hoje ja
é abstrata o suficiente, portanto ndo € interessante para os alunos e que simulacdes
de computador aumentam essa abstracdo. Se uma experiéncia ndo pode ser
ensinada em um laboratério de ciéncia, talvez ndo tenha que ser ensinada, pois
ndo teria nenhuma relacdo com o aluno como um todo, somente com 0 Seu
intelecto (p. 7, traducdo nossa?).

Em relacdo a toda a informacdo disponivel na internet, o que torna o
computador uma poderosa ferramenta de busca de materiais educacionais, além
de possibilitar a comunicacdo com pessoas ao redor do mundo, 0s autores objetam

que informac&o ndo é formacéo e a crianca mais jovem do que 15 anos necessita

4 No original: if an experiment cannot be done in the lab, maybe it should not be taught at all, because it
will have nothing to do with the student as a whole, but only with the intellect.
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mais da Ultima do que da primeira nos estagios iniciais de vida escolar. Outros
estudiosos se mostram favoraveis e otimistas. Para Pierre Lévy (1998) as novas
“tecnologias intelectuais podem ser partilhadas entre um grande ntimero de
individuos, incrementando, assim, o potencial de inteligéncia coletiva dos grupos
humanos.” (p.1). E vé a tecnologia como aliada para resolver o problema de
escassez de professores (principalmente em paises em desenvolvimento) no
sentido de “encontrar solugdes que apelem para técnicas capazes de multiplicar o
esfor¢o pedagdgico dos professores ¢ dos formadores.” Salomon (1998) afirma
gue as novas tecnologias permitem novos ambientes de aprendizado em que uma
abordagem construtivista de relagédo reciproca (cognitiva e social) possa orientar
os estudantes a “acessar e estruturar rios de informagao, tais como a hipermidia e
a internet.” (p. 2, traducdo nossa)°.

O autor explica que as duas visdes do construtivismo se complementam:
a abordagem cognitiva do construtivismo em que o conhecimento é ativamente
construido através da interacdo do sujeito (e seu repertério) com o ambiente em
que ele estd inserido, juntamente com a abordagem social de Vygotsky, que
enfatiza o processo social de participacdo e mudanca que ocorre quando
estudantes estdo engajados em colaboracdo para resolverem um problema,
formam o dindmico processo de construgdo do conhecimento. Ressalta-se aqui
que construtivismo, no sentido classico, tem sido constantemente confrontado
com evidéncias de a abordagem construtivista de aprendizagem por descoberta
ndo favorecer a aprendizagem; ver, p.ex. (DEHAENE, S, 2020; PAUL A.
KIRSCHNER; CARL HEINDRICK, 2020). Isto &, para o aprendizado da leitura,
0 ensino explicito da relacdo grafema-fonema é essencial.

Sharples, Taylor e Vavoula (2005), quando teorizam sobre aprendizagem
movel, admitem que o uso de tecnologia pode ser visto como um desafio para a
autonomia da sala de aula e para o curriculo como o meio para preparar alunos
com o conhecimento e habilidades necessarias para a vida adulta. Porém,
concedem que este processo de aprendizagem pode ser uma ponte para cruzar o
golfo entre aprendizado formal e experimental. Os autores sugerem que ha quatro
passos que distinguem a aprendizagem movel de outros tipos de aprendizagem: o

primeiro é o fato de que se aprende em espacos diferentes, ou seja, aprende-se

® No original: accessing and structuring rivers of information such as the hypermedia and the Internet.
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algo em um lugar e aplica-se o aprendizado em outro local. Aprende-se também
através do tempo, ja que o individuo revisita conhecimento e estratégias
adquiridos anos antes em diferentes contextos e, assim, constréi uma estrutura de
conhecimento que leva para a vida toda. O segundo passo é que uma parte
consideravel do que se aprende ndo acontece em sala de aula ou dentro dos muros
da escola. Em um estudo anterior com aprendizado de adultos, Vavoula (2005)
reportou que 51% das situacGes de aprendizagem se deram em casa ou ambiente
de trabalho, as outras oportunidades aconteceram em lugares como a rua, casa de
amigos, templos, consultérios médicos, entre outros.

O terceiro passo diz respeito a sintese de aprendizagem eficaz (effective
learning) do US National Research Council (1999), que conceitua uma
aprendizagem eficaz aquela que: a) é centralizada no aluno, ela é formada sobre o
conhecimento e habilidades do aluno e Ihe permite pensar a partir de sua prépria
experiéncia; b) centralizada no conhecimento, o curriculo é formado por
conhecimento validado, ensinado de forma eficiente, com o uso de métodos e
conceitos inovadores; c) centralizada na avaliagdo, a avaliagdo € guiada pela
habilidade do estudante e oferece diagnéstico e orientacdo para o sucesso do
estudante; e d) centralizada na comunidade, aprendizes que obtiveram sucesso
compartilham conhecimento e suporte para aprendizes com mais dificuldades. O
conceito de aprendizagem eficaz segue muito proximo a abordagem social
construtivista que postula que aprendizagem € o ato de construir conhecimento e
habilidades através da aplicacdo em comunidade e que o0 conhecimento é
adquirido de forma continua, mas também ha a possibilidade de mudanca rapida
e radical de conceitos. O ultimo passo a se considerar em uma teoria de
aprendizagem movel € a ubiquidade dos telefones celulares em todo o mundo, os
mesmos autores enfatizam que paises em desenvolvimento estdo preferindo
investir em tecnologia mével nas areas rurais, em vez de telefonia fixa, essa op¢éao
permite que habitantes destas areas possam nédo so fazer chamadas, mas também
fazer uso de mensagens de texto e multimidia.

Com o intuito de analisar a teoria de aprendizagem movel, Sharples,
Taylor e Vavoula (2005) dividiram em duas perspectivas — que 0s autores
denominam de camadas - o0 aprendizado mediado por ferramentas tecnoldgicas: a
primeira camada, a semidtica, em que a acdo do aprendiz para chegar a um

objetivo é mediada por ferramentas e signos culturais. O aprendiz se apropria do
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que € uma linguagem publica e como pensamento préprio adquire o recurso para
controle e desenvolvimento de uma atividade (VYGOTSKY, 1978). E a segunda
camada, a tecnol6gica, representa o aprendizado em que a tecnologia funcione
como agente interativo no processo do aprender, criando um sistema humano-
tecnologia para comunicar, mediar o conhecimento entre aprendizes (com tabelas,
planilhas, mapas conceituais) e auxiliar a solidificar conceitos e a refletir (com
blogs, féruns). Os autores sugerem que as duas camadas possam ser analisadas
juntas ou separadamente. Se separadas, a semidtica promoveria uma discussao
entre tedricos da educacao sobre o aprendizado movel, ja a tecnoldgica delinearia
a desenvolvedores de softwares propostas para desenvolverem novos sistemas de
aprendizagem e avaliacdo mais efetivos. Se analisadas de maneira superpostas, as
duas camadas forneceriam uma visdo mais holistica da aprendizagem movel

De maneira geral, nos dias de hoje ha um consenso de que a tecnologia
pode servir a educacao se 0s seus ambientes de aprendizagem sdo desenvolvidos
de forma a promoverem a construcao do conhecimento, ndo sé factual e funcional,
mas também um conhecimento que leva a opera¢@es mais complexas, como tecer
hipoteses, resolver problemas e desenvolver o pensamento critico. Atualmente, a
tecnologia permite que se criem ambientes de aprendizagem multimidia mais
dindmicos de maneira facil e sem custo com aplicativos gratuitos disponiveis
online. Entretanto, uma meta-analise recente sugere que maior efetividade de uso
de tecnologias educacionais, no caso, o0 Graphogame (software educacional para
auxiliar a alfabetizacdo), envolve o engajamento de um adulto (seja o professor,
tutor ou os pais) (MCTIGUE et al., 2019).

3. INTERVENCAO NA APRENDIZAGEM DA LEITURA

Existem duas avaliagbes, em nivel nacional, que apresentam dados
importantes sobre a alfabetizacdo e aprendizagem da leitura: a ANA (avaliacédo
nacional de alfabetizacdo) e a Prova Brasil. Em ambas, em torno de 50% das
criangas (ANA — 3° ano Ensino Fundamental, e Prova Brasil, 5° ano) ndo
conseguem ler adequadamente para a idade, sendo incapazes de compreender o
texto para além de uma primeira frase (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA-INEP, 2017, 2020).
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Diante dessa perspectiva torna-se vital a implementacdo de programas que
permitam a identificacdo precoce de criancas com dificuldade de leitura para que
se previna uma maior dificuldade e defasagem de aprendizado no futuro. Uma vez
que uma crianca fica para tras no desenvolvimento de habilidades de leitura
(literacia emergente), pode requerer intervengfes muito intensas para trazé-la de
volta para indices adequados de leitura (Torgensen, 1998, traducdo nossa).® O
autor critica o fato de que estamos partindo para um modelo de intervengéo de
remediacdo em vez de preventiva e alerta de que se ndo houver identificagao
sistematica e intervencdo até o 3° ano do Ensino Fundamental, a remediacéo se

torna mais dificil e mais cara.

3.1 Método de Resposta a Intervencéo (RTI)

Parte importante da descricdo do diagndstico de transtornos de
aprendizagem, nesse caso da dislexia, € o fato de essa dificuldade ser inesperada.
A crianga tem inteligéncia normal ou até acima da média, ndo tem historico de
lesdo cerebral ou déficit auditivo e/ou visual, mas encontra-se com muita
dificuldade para aprender a ler. Ao considerar essa no¢ao de “inesperado” para
determinar o diagnostico de um transtorno de aprendizagem, testes que
demonstram a discrepancia entre habilidade académica e QI sdo aplicados, tais
como a Escala de Inteligéncia Wechsler para Criangas (WISC — 1ll). Essa
abordagem diagndstica € conhecida como modelo de discrepancia QI-rendimento.
Uma crianca sera considerada portadora de um transtorno de aprendizagem se o
seu rendimento na tarefa de leitura for inferior em dois desvios-padrao em relacéo
ao seu teste de Ql. (ANDRADE, ANDRADE E CAPELLINI, 2014) No
ambulatorio do projeto ACERTA, (PUCRS/InsCer), a régua para estabelecer a
hipbtese diagnostica de dislexia é de um Q.1. > 85 (TOAZZA et al., 2017)

Essa medicdo acaba por ser problematica, pois uma vez que 0 baixo
rendimento em linguagem escrita estd normalmente associado a prejuizos
linguisticos (consciéncia fonoldgica, nomeacdo rapida e memoria de trabalho

verbal/fonoldgica) e que o desempenho no QI verbal apresenta alta relacdo com o

® No original: Once children fall behind in the growth of critical word reading skills, it may require very
intensive interventions to bring them back up to adequate levels of reading accuracy.
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desempenho em leitura, muitos escolares e baixo rendimento em leitura terdo um
rebaixamento no QI verbal. (ANDRADE, ANDRADE & CAPELLINI, 2014).
Consequentemente, a discrepancia ndo é alta o suficiente para indicar essa crianca
para atendimento adequado de remediacdo. Esses escolares de baixo rendimento
sem discrepancia estdo fadados a fracassar na escola porque ndo sao elegiveis para
educacéo especial. (p. 174)

O modelo da discrepancia QIl-rendimento também tem um critério
importante que postula que se deve esperar 0 tempo necessario para que haja a
maturacdo neuroldgica e os devidos contetdos e atividades de alfabetizacdo ja
tenham sido plenamente preenchidos para que o baixo rendimento escolar seja
seguramente considerado na discrepancia. O que significa que se deve esperar a
crianca estar finalizando o 3° ano ou iniciando o 4° ano para que se faca o devido
diagnostico e, a partir disso, tomar as medidas para intervencio. E consenso na
literatura de que quando se trata de intervencdo para transtornos de aprendizagem
(doravante TA), o quanto mais cedo se age, melhores s&o os resultados.

A necessidade de aguardar até o 3° ou 4° ano para que a discrepancia
apareca fez com que alguns autores cunhassem esse modelo de wait-to-fail (espera
pelo fracasso) (WANZEK e VAUGHN, 2007; REYNOLDS e SHAYWITZ,
2009). Enquanto se espera, o escolar é privado de receber auxilio de uma
intervencdo em um momento da vida em que ele possui maior plasticidade
neurocognitiva, ou seja, quando ele poderia obter melhor aproveitamento de uma
intervencao

Os modelos de resposta a intervencdo (RTI) sdo caracterizados pela
identificacdo e intervencdo precoces por meio de avaliacdes baseadas no curriculo
e monitoramento continuo da resposta a intervencdo por parte das criancas
identificadas como de risco para TA (ANDRADE, ANDRADE & CAPELLINI,
2014). Esses modelos de identificacdo e intervencdo precoces, além de resultarem
em beneficios no rendimento académico para a crianga, podem proporcionar um
perfil cognitivo da crianca que apresente menos influéncia de escolarizagao, por
ser precoce e, consequentemente, facilitar a avaliacdo dos resultados obtidos nas
avaliacoes.

Os modelos RTI foram desenvolvidos com o intuito de realizarem essa
identificagdo precoce, intervir e monitorar os casos identificados como de risco e

encaminhar para procedimentos educacionais especiais (servigos alternativos de
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complementacdo) os casos determinados como de transtorno de aprendizagem.
Aquelas criancas que ndo foram identificadas como com transtorno de
aprendizagem, porem que apresentam dificuldade (por fatores extrinsecos),
também podem (e devem, idealmente) ser encaminhadas a esses servi¢os
alternativos de complementacdo da aprendizagem. O que € importante destacar é
que o RTI consegue diferenciar o estudante que possui 0 TA daguele que tem
dificuldade por fatores extrinsecos, tais como instrucdo inadequada. De acordo
com Fuchs e Fuchs (2006), se a crianga apresenta baixa responsividade, termo
esse definido como monitoramento do progresso ou a resposta da crianca a
intervencdo, a um planejamento instrucional cientificamente validado que
beneficia a grande maioria de seus colegas, entdo a qualidade instrucional ndo é

uma explicacdo vidvel para seu baixo rendimento escolar.

3.1.1 As trés camadas do modelo RTI

O modelo RTI abordado nesse estudo € o modelo de trés camadas
(FLETCHER et al., 2009; FUCHS et al., 2003). Cada camada refere-se a uma fase
de implementa¢do do modelo, sendo elas a identificagdo dos escolares em risco
de TA, as intervencdes, e a identificacdo do TA e remediacdo. Abaixo a descri¢édo
de cada camada do modelo RTI. A tabela 3 explica as trés camadas do modelo
RTI.

Tabela 3. As trés camadas do modelo RTI

PROCEDIMENTO

Alunos recebem instrucdo de
sala de aula de exceléncia
(qualidade e eficécia
comprovadas por evidéncia
cientifica).

SUJEITOS
Rastreamento universal.
Todos os alunos.

CAMADA
12 CAMADA
Intervengdo Priméria

22 CAMADA
Intervencdo Secundaria

Instrugdo dirigida em grupos
de 3 a 4 alunos como

Alunos que nédo responderam
adequadamente a intervencdo

monitoramento semanal ou
quinzenal do progresso.

primaria (1% camada), assim,
identificados como de risco
para TA.
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32 CAMADA Intervencdo em  sessdes | Alunos que falharam em
Educacao Especial individuais com professores e | responder adequadamente a
profissionais especializados. | intervencéo secundaria,

assim, identificados como de
risco para TA.

Fonte: Autora

Criancas, quando identificadas precocemente como em risco para TA,
podem ser beneficiadas com uma intervengdo antes que surjam problemas mais
significativos de aprendizagem. O rastreio universal permite essa identificacdo.
Ele envolve, principalmente, as habilidades tidas como precursoras da
alfabetizacéo (consciéncia fonoldgica, nomeacéo rapida de letras, conceitos sobre
a escrita, leitura de palavras, habilidades de linguagem oral etc.). Além disso, esta
incluido o uso de um ponto de corte, que é o rendimento minimo para demarcar o
risco e o nado-risco para transtorno de leitura (ANDRADE, ANDRADE &
CAPELLINI, 2014). Dentro do modelo, esse ponto de corte é demarcado em
relacdo a medidas referenciadas a norma ou medidas referenciadas a critério.
Serdo considerados estudantes de risco aqueles que apresentarem rendimento
abaixo do percentil 25 de acordo com as medidas adotadas (norma ou critério). As
medidas referenciadas a norma sdo aquelas relacionadas ao desempenho de toda
a sala ou todas as salas do mesmo ano na escola toda ou regido escolar. As medidas
referenciadas ao critério sdo aquelas definidas como preditoras de um bom
desempenho académico (FUCHS e FUCHS, 2006; BARTH et al., 2008).

Ha trés aspectos fundamentais relacionados as ferramentas ou tarefas do
rastreamento, sdo eles, a precisdo, a praticidade e o critério. A precisdo diz
respeito a identificacdo dos escolares de risco, nesse aspecto entram os fatores
sensitividade e especificidade que serdo abordados mais adiante. A praticidade
esta relacionada a facilidade e rapidez de aplicacdo da tarefa e o critério € o ponto
de corte (ANDRADE, ANDRADE & CAPELLINI, 2014).

Segundo esses autores, a sensitividade refere-se a capacidade de uma
ferramenta de rastreamento de identificar os verdadeiros positivos, isto é, a
percentagem de escolares identificados como de risco e que futuramente
apresentarao problemas académicos. O minimo recomendavel de sensitividade é
de pelo menos 90%. Alunos ndo identificados como de risco porque nao
apresentaram baixo rendimento na tarefa, mas que futuramente apresentam

problemas académicos significativos, sdo chamados de “falsos negativos”. Os
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falsos negativos representam um erro comum, mas muito indesejavel no
rastreamento precoce porque priva esses escolares de receberem as intervencdes
preventivas de que necessitam. Outro erro comum do rastreamento precoce é o
“falso positivo”, isto ¢, escolares identificados como de risco, mas que
futuramente apresentam bom rendimento académico. A especificidade esta
relacionada ao conceito de “verdadeiros negativos”, aqueles escolares que
apresentam rendimento normal, portanto, ndo foram identificados como de risco
e que, posteriormente, ndo apresentaram problemas de rendimento académico.
Considera-se um minimo recomendavel de especificidade quando 85% dos alunos
nédo identificados por uma dada ferramenta realmente ndo apresenta problemas
posteriores de rendimento académico. Os aspectos e conceitos relacionados a RTI

estdo expostos na Tabela 4.

Tabela 4. Conceitos relacionados a precisédo da identificacdo em RTI
e possiveis resultados.

SENSITIVIDADE capacidade de identificar os verdadeiros
minimo recomendavel: 90% positivos, isto &, escolares em risco
demonstrarem baixo rendimento na tarefa.
ESPECIFICIDADE capacidade de identificar os verdadeiros
minimo recomendavel: 85% negativos, ou seja, escolares ndo em risco nao
demonstrarem baixo rendimento na tarefa.
Casos indesejaveis falsos positivos: escolares identificados
€OmMOo em risco, mas que ndo apresentam TA
no futuro.

Falsos negativos: escolares identificados
como ndo de risco, mas que apresentam TA
no futuro. Pior caso, pois ndo fardo parte da
intervencao.

Fonte: Autora

O segundo aspecto fundamental de uma ferramenta de rastreamento é que
ela seja de fécil e rapida aplicagdo, pois precisa ser aplicada a todos os alunos da
classe. O terceiro aspecto diz respeito ao critério, ou seja, ao ponto de corte. O
ponto de corte € o escore minimo de referéncia, isto &, escores inferiores a ele séo
considerados de baixo rendimento, assim, classificando o aluno como “de risco”.
O ponto de corte pode ser determinado com base no conceito de “referéncia a
norma”, quando o rendimento do aluno é comparado ao do seu grupo, classe ou
de uma populacdo maior equiparavel em idade e escolaridade (testes
normatizados); e “referéncia a critério”, quando o rendimento do aluno ¢é

comparado a uma nota ou um nivel especifico de rendimento. O rastreamento com
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referéncia a critério determina um rendimento minimo satisfatorio, benchmark, no
qual, se o aluno fica abaixo, ele sera identificado como de risco. Esse critério
representa a ‘“‘concretizacdo de um objeto instrucional predeterminado”
(VIANNA, 1980, p. 7). De modo geral, assume-se um valor de referéncia a critério
que esteja comprovadamente associado ao sucesso escolar futuro (FLETCHER e
VAUGHN, 2009; FUCHS e FUCHS, 2006). Esse tipo de teste permite que se
estabeleca metas de desempenho que exijam programas de ensino cada vez mais
eficazes para atingi-las. Paralelamente a esse cenario onde se pode determinar um
critério que seja possivel a homogeneizagdo de um valor de referéncia minimo
para desempenho, encontra-se a realidade brasileira, que apresenta diferentes
contextos socioecondmicos e pedagdgicos. E com isso em conta que Andrade,
Andrade e Capellini (2014) recomendam a adogdo de testes com referéncia a
norma, pois, do contrério, haveria uma grande identificacdo de falsos positivos,
uma vez que escolares pertencentes a todos os diferentes contextos
socioecondmicos seriam avaliados pelo mesmo valor minimo de ponto de corte.
A adogdo de um teste referenciado a norma permite que escolares sejam
comparados a outros de mesma classe ou ano escolar na escola ou até mesmo na
regido, desde que o0s contextos socioecondémicos e pedagogicos sejam
equiparaveis. De acordo com o0s autores, essa medida permite que sejam
minimizados os fatores extrinsecos e pode-se assumir que o baixo rendimento seja
decorrente de fatores intrinsecos ao escolar. Por outro lado, os autores advertem
que, se simplesmente for realizado um rastreamento com referéncia a norma em
amostras que nao recebem estimulacdes e estratégias pedagdgicas adequadas para
um bom desenvolvimento da linguagem escrita, corre-se o risco de um valor
minimo baixo e, assim, produzir um nimero alto de falsos negativos. Sendo assim,
é fundamental que uma proposta de RTI no Brasil se sustente antes de tudo em
uma intervencao primaria com ensino de alta qualidade baseada em evidéncias. O
ideal é que as ferramentas de rastreamento precoce sejam desenvolvidas com
100% de sensitividade, ou seja, que sejam capazes de identificar todos os escolares
que realmente sdo de risco (verdadeiros positivos) e ndo “perder” nenhuma
crianca de risco (0% de falsos negativos). Porém, para ndo perder nenhum aluno
de risco € necessario, além de ferramentas eficazes, o estabelecimento de pontos
de corte mais frouxos ou liberais, aumentando-se os falsos positivos (DAVIS et
al, 2007; FLETCHER et al, 2002). De acordo com Andrade, Andrade e Capellini
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“¢ preciso buscar o equilibrio entre 0 méximo de verdadeiros positivos com uma
quantidade administravel de falsos positivos e priorizando-se atingir 0 minimo
possivel do erro mais indesejavel, os falsos negativos” (2014, p. 200).

Em relacdo as ferramentas de rastreamento, elas devem ser preditoras de
do desenvolvimento académico do aluno. No caso da linguagem escrita,
importantes trabalhos de revisdo de literatura sobre os melhores preditores do
rendimento futuro na escrita e leitura indicam que até o 1° ano os testes de
conhecimento do alfabeto, consciéncia fonoldgica e nomeacéo rapida de letras séo
0s mais fortes preditores (SCARBOROUGH, 1998; FLETCHER et al., 2002). No
inicio do 1° ano a fluéncia de leitura seguida pela consciéncia fonologica é o
melhor preditor, a partir do 2° ano somente a tarefa de fluéncia de leitura torna-se
0 melhor preditor (FLETCHER et al., 2002).

4. EFICACIA DE INTERVENCOES DE LEITURA: UMA

REVISAO SISTEMATICA

4.1 Questdes norteadoras

As questdes que conduziram este estudo foram: 1) Qual a eficacia de
intervencgdes de leitura realizadas em criancas de 4-8 anos com dislexia ou em
risco no aprendizado da leitura? 2) O uso ou ndo de tecnologia influencia nos
resultados das intervengdes? 3) Quais habilidades foram mais influenciadas pelas
intervengdes? 4) Estudos mais longos resultam em melhores tamanhos de efeito?
As hipoteses sdo de que a eficécia de intervengdes precoces seja maior do que de
intervencdes mais tardias, 0 uso de instrumentos tecnoldgicos pode atrair a crianca
no comecgo, mas nao significa que mantera o usuario interessado por muito tempo.
Por outro lado, o uso de tecnologia pode facilitar a aplicacéo da intervengéo por
parte dos agentes de acdo das intervencdes. Acredita-se que as habilidades mais

influenciadas pelas intervencdes serdo a de decodificacdo e nomeacdo de letras.
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4.2 Objetivos

4.2.1 Objetivo geral

O presente estudo teve como objetivo atestar a eficacia de intervencdes de

leitura em relacdo ao desenvolvimento de habilidades de leitura, tais como

decodificagdo, nomeacdo de letra, conhecimento do som da letra, segmentacéo

fonémica,

leitura de palavra e pseudo-palavra, ortografia, consciéncia de

linguagem escrita e escrita do nome. Para tanto, uma revisdo sistematica de

intervencgOes de leitura foi realizada.

4.2.2 Objetivos especificos

b)

d)

Levantar junto a literatura estudos de intervencdo de leitura para a
alfabetizacdo de criancas de 4-8 anos.

Reunir os dados dos estudos realizados e analisa-los quanto a eficacia
da intervencdo em relacdo a ganho de consciéncia fonoldgica e de
habilidades de leitura (decodificacdo, nomeacdo de letra,
conhecimento do som da letra, segmentacdo fonémica, leitura de
palavra e pseudo-palavra, ortografia, consciéncia de linguagem escrita
e escrita do nome).

Investigar e descrever a efetividade das intervengdes em diferentes
contextos e com e sem instrumentos tecnoldgicos, bem como quais
habilidades ou construtos foram mais influenciados por uma
intervencéo-

Descrever a efetividade das intervencdes relativamente ao tempo de

intervencéo.
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4.3 METODOLOGIA

4.3.1 Desenho do estudo

Foi realizada uma revisdo sistematica de estudos de intervencdo de
leitura para avaliar a eficacia de tais intervencdes na alfabetizacdo de criancas pré-
escolares e nos anos iniciais do ensino fundamental com dislexia ou que
apresentavam dificuldades de aprendizagem da leitura.

A revisdo segue a metodologia descrita pela Cochrane Review,
utilizada como padrédo-ouro para revisdes sistematicas da area da saude para a
definicdo de efetividade de abordagens clinicas e terapéuticas. (TREWEEK et al.,
2013)

4.3.2 Estratégia de busca e selecdo dos artigos

A pesquisa realizada em maio de 2020 usou como expressoes "literacy”,
"Intervention™ e "reading" nas bases de dados Science Direct e Biblioteca Virtual
em Saude (BVS). Essa pesquisa resultou em 22 artigos na BVS e 11836 artigos,
inserido 0 RCT (randomized controlled trial) como filtro restaram 710 artigos, 0s
quais foram manualmente revisados observando os critérios de inclusdo e
excluséo, descritos abaixo. Dentre esses, 30 artigos foram revisados por dois
revisores, restando 19, dentre estes um estudo foi excluido por ndo apresentar
medidas estatisticas. Um estudo gerou discordancia entre os juizes, ndao houve
consenso, optou-se por exclui-lo. Consequentemente, o total de artigos revisados
foi 17.

Os critérios de inclusdo dos estudos foram os seguintes:

Participantes: criancas de 4-8 anos, leitores tipicos e em risco de
deficiéncia ou transtorno de aprendizagem

Intervencdo: intervengdes de leitura que visam ganho em habilidades de
leitura: e.g. consciéncia fonoldgica

Comparacdo: grupo de intervencao e grupo controle
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Desfecho: melhora em indices de leitura, tais como consciéncia fonoldgica
vocabulario, leitura de palavras e decodificacao.

Tipos de estudos: estudos controlados randomizados.

N&ao foram selecionados estudos em que 0s participantes apresentassem
transtorno de neurodesenvolvimento que ndo a dislexia (e.g. Transtorno do
Espectro Autista), disturbio genético (e.g. Sindrome de Down) ou déficit auditivo
ou visual. Eliminaram-se também estudos voltados para ganhos holisticos em
compreensdo leitora. No que diz respeito a lingua, seriam considerados somente
estudos em que a intervencdo fosse na lingua materna dos participantes

Trinta artigos foram previamente selecionados e organizados em um
formulario online, onde estavam descritos os critérios de incluséo e exclusdo da
revisdo. Estes estudos foram listados com seus respectivos autores, abstract e
acesso ao texto completo, abaixo de cada um, havia as op¢Ges de sim, ndo ou
talvez. O formuléario foi enviado a dois juizes para que eles avaliassem a relevancia
dos artigos para a revisdo. Os juizes sdo um doutor em educacdo pela Johns
Hopkins, especialista em literacia emergente e intervengdes com tecnologias
educacionais; um doutor em psicologia escolar pela USP e especialista em
Psicologia da Aprendizagem e Alfabetizacdo. Houve uma discordancia, que foi

eliminada, todos os outros sim x ndo foram coerentes entre 0s juizes

4.3.3 A extracao dos dados

Os 17 artigos foram lidos e as informaces sobre a descri¢cdo, metodologia
e andlise de dados, mais especificamente a analise de tamanho de efeito foram
identificadas e colocadas em um banco de dados criado no software Excel.
Posteriormente, as informagbes foram codificadas e agrupadas, quando
necessario, para iniciar o processo descritivo, apresentando medidas de tendéncia
central e dispersdo como, média, desvio padrdo, minimo, maximo, contagem e
percentagens. A analise inferencial englobou a analise de normalidade das
medidas numeéricas, analise de associacdo para dados categdricos, teste de
comparagdo para variaveis numéricas. De maneira complementar, foram
realizadas analises de regressdo para identificacdo de fatores que podem

potencializar o efeito das intervencgdes. A tabela 4 inclui os dados dos 17 estudos.



Tabela 5. Descricéo dos estudos

48

ESTUDO/CITACAO

PARTICIPANTES

DESIGN E METODO

INTERVENCAO

CONTROLE

TESTES

Apel e Diehm (2013)

158 criangas da pré-
escola, 1°ano e 2°ano de
familias de baixo ESE.

Intervencdo de enfoque morfoldgico, 4
sessdes/semana de 25 minutos por 8
semanas.

Participantes eram retirados das salas de aula
regular e recebiam instrucdo do programa em
outra sala. Grupos de 4-5 alunos. Instrugdes
sobre afixos, a cada dois afixos trabalhados (4
dias), uma revisdo acontecia.

Ensino escolar regular.

Pré-testes e pos-testes em
conceitos morfolégicos,
ortografia de palavras
multimorfémicas,
identificacdo de afixos,
TOWRE sight word
efficiency, TOWRE
phonemic decoding
efficiency, leitura e
compreenséo

Pears et al. (2016)

209 criangas com
problemas de
desenvolvimento, de
atencdo ou

comportamentais (30-60
meses) + familiares

Intervencdo em 2 momentos: 2 meses
antes do inicio da pré-escola e os dois
primeiros meses de pré-escola. Sessdes
de 2h, bissemanais, semanais ou
quinzenais (dependendo da fase da
intervencgdo) para alunos e pais.

SessOes de orientagdes para pais.

40 horas de treinamento para professores
e orientadores de pais.

KITS — Kids in Transition to School.

Foco em: habilidades pré-leitoras (nomes das
letras, consciéncia fonolégica, convengdes de
linguagem escrita, e compreenséo), habilidades
sociais (interagdo social reciproca, resolucéo de
problemas e reconhecimento de emocdes) e
habilidades autorreguladoras (lidar com
frustracBes, controlar impulsos, saber seguir
orientagOes, saber ouvir, tomar decisdes
adequadas).

Servico regular de auxilio
a criangas com problemas
de desenvolvimento.

DIBELS LNF (Letter
Naming Fluency) e ISF
(Initial Sound Fluency),
CAPT (Concepts about
Print Test), PLRS (Pre-
literacy Rating Scale)

Neumann (2014)

50 criangas de 3-4 anos
de familias de baixo
ESE.

Intervencdo multissensorial de enfoque
em alfabetizacéo por rétulos
(environmental print). 8 semanas, 1
sessdo semanal de 30 minutos.

Criancas eram retiradas da sala de aula e
conduzidas a outra sala para a instrucdo em
alfabetizacdo multissensorial com rétulos
(apontar para letra, tragar a letra no ar através
de instrucdes orais, ouvir o som da letra).

Ensino escolar regular.

Pré-teste e pds-teste em
nome e som de letra,
nome de digitos, escrita
de letra, consciéncia do
fonema inicial, conceito
de linguagem escrita,
leitura de rétulos, teste de
leitura.

O’Callaghan et al.

(2016)

126 criangas de 4-6
anos.

Intervencdo: sessdes diarias de 20-30 min
por 8 semanas.
TIC.

Lexia Reading Core5.

Criangas trabalham independentemente no
software de leitura e s6 podem avangar no
programa, caso completem a fase atual.
Habilidades treinadas: consciéncia fonolégica,
método fonico, fluéncia, vocabulario e
compreensao.

Ensino escolar regular.

Pré-teste, mid-teste e pos-
teste.

Teste estandardizado
PhAB-2 em
processamento

fonolégico  (blending),
producéo fonolégica
(leitura  de  pseudo-
palavra), memoria de

trabalho fonoldgica.
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Biggart et al. (2020)

631 criancas de 5-6
anos, Intervengdo (237)
e controle (227).

Caracteristica de
inclusédo: criancas
indicadas por
professores por
dificuldade inicial em
leitura.

Intervencdo: 3 sessdes semanais de 90
minutos apés as aulas durante o ano
escolar (36+ semanas) implementadas
por professor qualificado no programa e
um assistente.

Doodle Den

Programa (3 sessdes/semana, 90 minutos, ap6s
horario de aula durante 0 ano escola) designado
para criangas com dificuldade de leitura em
comunidades de baixo ESE.

Grupos de até 15 alunos.

Em cada sessdo: mini-licdes em método fonico,
palavras de alta frequéncia, leitura e escrita em
grupo e individual, e compreensdo de leitura.
O programa engloba sessdes destinadas a pais
e funcionarios para fomentar um ambiente de
leitura mais completo para as criangas.

Ensino escolar regular.

Pré-teste e pos-teste com

questionarios de
habilidade de leitura
estandardizados de
monitoramento de
progresso escolar. Os
testes mediram
reconhecimento de

palavra, reconhecimento
de imagem, estrutura de
frase e escolha de palavra.
Teste respondido por
professores sobre
habilidade de leitura de
cada crianca e avaliacdo
comportamental durante
as aulas.

Questionario para pais

sobre a crianga e
atividade de leitura da
familia.

Regtvoort, Zijlstra e
Van der Leij (2013)

71 criangas (6 anos) com
dificuldade em
habilidades pré-leitoras.

Intervengdo comegou no meio do 1° ano
e terminou no fim do 2° ano.

Sessdes de 10 a 15 minutos com o
méximo de 4 sessdes por semana.
Enfoque fonolégico.

Sessdes em software e com auxilio de
tutores.

Build!

Treino de consciéncia fonémica,
correspondéncia de letra e som, combinagdes
de letras, palavras compostas, encontros
consonantais e silabas.

Ensino escolar regular

Testes 1 (selecdo), Teste
2 (pré-teste), teste 3 (final
1° ano), teste 4 (meio 2°
ano), teste 5 (final 2°
ano), teste 6 (po6s-teste),
teste 7 (retengdo meio 3°
ano), teste 8 (retencéo fim

3°ano)

Medidas: consciéncia
fonoldgica,
conhecimento de letra,
leitura  de palavra,
nomeagdo, fluéncia de
leitura de palavra e

pseudo-palavra,
compreensdo, ortografia,
vocabulario

Connor et al. (2013)

468 criangas e 28
professores do 1° ano
comegaram o estudo. No
2° ano, 398 criancgas
eram do grupo do estudo
no 1° ano. No 3° ano,
523 criangas
participaram do_estudo

Instrugdo individualizada.

Algoritmo calculava e designava a
instrucdo. Apds pré-testes, ao estudante
era designado um entre quatro tipos de
intervencdes: de enfoque na
decodificagdo ou de enfoque no
significado com o professor, ou de
enfoque na decodificacdo ou de enfoque

Software A2i.

Enfoque no cddigo: para treinar o principio
alfabético, ou

Enfoque no sentido: para treinar a extragdo e
construgdo de sentido em um texto.

Intervencdo de enfoque
em matematica.
Math Pals.

Testes de leitura de
palavra, compreensdo e
vocabulario.
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no 2° ano e 327
participaram do estudo
desde o 1° ano.
Comunidades de baixo
ESE.

no significado sem o professor, o
estudante estaria sozinho ou com colegas.
5 grupos: o grupo 1 fazia leitura dialdgica
e treinava a consciéncia fonoldgica; o
grupo 2 fazia leitura dial6gica e treinava
conhecimento de letra; o grupo 3 fazia
leitura dial6gica e mais uma combinacéo
de consciéncia fonoldgica e
conhecimento de letra; o grupo 4 fazia
leitura do professor mais a combinacéo de
consciéncia fonolégica e conhecimento
de letra; e 0 grupo 5 era o grupo-controle
que frequentava a aula regular.

8 Neumann (2018) 48 criancas (6 pré- | Intervengdo: 1 sessdo semanal, 30 | 3 aplicativos de alfabetizacdo: Endless | Atividades de salade aula | Pré-testes e pds-testes em
escolas) de 2-5 anos, | minutos, durante 9 semanas. alphabet, Letter school e Draw buddy. com professor regular. conceito sobre linguagem
Intervencdo  (24) e | Grupos de 3-4 alunos,1 I-pad por crianca. | Participantes eram retirados das salas de aula | Atividades ndo incluiam | escrita, nome e som de
Controle (24). Sessfes  ministradas  pelo  mesmo | regular e recebiam instrucdo do programa em | instrucdo formal em | letra, conhecimento de
Caracteristicas de | professor treinado pelo programa. outra sala. Cada aplicativo era usado por 10 | conceitos sobre | numerais, escrita do
incluséo: minutos em cada sesséo. linguagem escrita, sons | préprio nome e escrita de
desenvolvimento tipico. de letras ou escrita. | letras.

Somente apos o pos-teste,
as criangas do grupo
controle  receberam a
mesma instrugdo  do
grupo intervencéo.

9 Goldstein et al. (2017) | NGmero:104 criangas, | 39 grupos, intervengdo (19) e controle | PAth to literacy Story friends Fonema inicial (FSF),
intervengdo  (50) e | (20). (foco em CF) (foco em vocabulario) partes de palavras (WPF),
controle (54) Total de sessdes: 19 a 36 (de acordocom | 29 sessGes de 10 minutos, 3 a 5 | 35 sessoes, 3 | conhecimento de letras
Idade: 4-5 anos. presenca em aula). sessdes/semana. sessdes/semana. (PK) e exames escolares
Hispénicos (35%), Afro- | Li¢Bes ministradas pelos professores | 12 unidades/licéo. estandardizados.
americanos (33%), | regentes treinados e monitorados pelos
brancos (16%), outras | pesquisadores.

(13%) e asiaticos (3%).
Caracteristicas de
inclusdo:  proficiéncia
basica em inglés (idioma
do estudo), déficit em
CF ap6s um periodo de
instrugdo em sala de
aula.

10 Mesa et al. (2020) 68 criangas de 4-14 | Intervencdo: 27 semanas Chilean Language And Reading Alliance | Ensino escolar regular. | Pré-testes (T1), mid-

anos. Intervencdo (34) e
Controle (34).

(CLARA).

Intervencdo ap6s pos-

testes (T2) e pos-testes
(T3eT4) em:
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Caracteristicas de | Primeira parte: 3 sessdes semanais de 20 | Treinamento em som de letra, decodificacéo, | testes do grupo | Medidas de resultado
inclusdo: falantes de | minutos de leitura e 1 sessdo de | consciéncia fonoldgica, leitura | experimental. primarias:  consciéncia
espanhol habitantes de | linguagem. contextualizada, vocabuldrio e narrativa. fonémica, conhecimento

uma ilha em uma regido
remota no Chile

Segunda parte: (depois do mid-teste, apos
14 semanas) crian¢as com habilidade de
decodificagdo fluente comegavam o
componente de leitura por estratégias — 2
sessdes de 30 minutos + 1 sessdo (30
min.) linguagem e 1 sessdo (20 min.)
leitura.

Terceira parte: Apds teste 2, (criangas ndo
fluentes em decodificar), 3 sessdes
(20min.) leitura, 1 sessdo (30 min.)
linguagem.

da forma escrita, leitura
de palavras e
pseudopalavras,
ortografia, decodificacdo
e vocabulario.
Medidas de
secundarias:
compreensdo de leitura e
narrativas orais,
producéo de narrativa.
Medidas cognitivas e de
controle (somente no
T1):

Habilidade néo-verbal,
repeticdo de frases e
aritmética.

Adaptacdes para a lingua
espanhola de  testes
estandardizados chilenos
Ou europeus.

resultado

11 Lonigan etal. (2013)12 | 324 pré-escolares de | 3 tipos de intervencdo: enfoque no | Grupos de 3-5 criangas recebiam instrugdes | Instrucdo regular escolar. | PPVT-R (Peabody
familias de baixo ESE. sentido (leitura dialégica e leitura | em: Picture Vocabulary
silenciosa), enfoque na decodificacdo | (a) leitura dialégica + consciéncia fonolégica Tests-Revised),
(consciéncia fonologica e conhecimento | (Grupo 1), (b) leitura dialégica + conhecimento expressive one-word,
de letra) ou uma combinagdo dos dois | de letra (Grupo 2), (c) leitura dialégica + EOWPVT-R (Expressive
enfoques. consciéncia fonolégica e conhecimento de letra One-Word Picture
(Grupo 3), e (d) leitura tradicional + Vocabulary Test-
Sessdes de 10-20 minutos/dia, 5 vezes | consciéncia fonoldgica e conhecimento de letra Revised), CELF-p
por semana durante o decorrer do ano | (Group 4). (Clinical Evaluation of
letivo. Grupos que envolveram leitura - durante o Language Fundamentals—
inicio do ano letivo tinha sessdes diérias de 20 Preschool), medidas de
min. Depois do meio do ano, as sessdes eram consc. Fonoldgica,
de 10 min. conceito de linguagem
Grupos  que  envolveram  consciéncia escrita,
fonoldgica — comegou a intervencdo a partir do
meio do ano e continuou até o final do ano
letivo.
12 Goldfeld et al. | Criancas de 0-4 anos de | O programa Let’s Read foi aplicadoem 4 | Let’s Read Servico regular da creche. | Pré-testes (pais), mid-
(2012)13 comunidades de baixo | momentos da vida das criangas: 4-8 | Treino de desenvolvimento de literacia. testes e pds-testes (pais e
ESE. Frequentadores de | semanas, 12-18 meses e 3 %2 anos. Orientacdes para pais. criangas).
um creches | Cada sessdo entre 2 a 10 minutos. Medidas de literacia,
comunitérias. vocabuldrio, linguagem,
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literacia dos pais,
habilidades  cognitivas
néo-verbais, habilidades

verbais dos pais, atitude
em relacéo a leitura.

13 Jere-Folotiya et al. | 573 criancas entre 5-9 | Intervencdo: exposi¢do ao jogo em 2 | Graphogame. Alunos e professores ndo | Pré-teste: Literacia (teste
(2014)14 anos e 68 professores. fases (4h-5h). Jogo de enfoque fonolégico. foram expostos ao jogo. de ortografia),
Fase 1: 18 sessOes de 7-9 min. por 3 dias. | Grupos de intervencéo: decodificacéo (teste para
Fase 2: 30 sessdes de 7-9 min. por 5 dias | TG — o professor exposto ao jogo. soletrar), vocabulario
Professores: (fase 1 e 2) + workshop | TIG — o professor recebeu instrugéo intensiva (PVT - Picture
sobre software. sobre a importancia de ensinar o som das letras Vocabulary  Test) e
+ exposi¢do ao jogo. aritmética  (ZAT -
LG — alunos expostos ao jogo, professor nao. Zambian  Achievement
LG + TG — alunos e professores expostos ao Test).
jogo. Professores receberam instrugdes basicas Pds-test: Literacia (teste
sobre 0 jogo. de ortografia),
decodificacéo (teste para
soletrar) nos finais da fase
2e3.

14 Justice et al. (2009)15 106 criancas (3-4 anos) | 4 sessdes de leitura com enfoque em | Leitura de livros de historia enfocando | Leitura  regular  dos | Pré-testes e pos-testes.
de comunidades de | linguagem escrita por 30 semanas. conceitos de linguagem escrita. mesmos livros de histéria. | Multi-State Study of Pre-
baixo ESE. Dominios de enfoque: organizacdo e Kindergarten [Multi-

significado em linguagem escrita, letras e State Study] and State-

palavras. Wide Early Education
Programs Study [SWEEP
Study].
Nas medidas de: conceito
de linguagem escrita,
conhecimento do
alfabeto, escrita do nome.

15 Helland et al. (2011)16 | 120 criancas de 5-8 anos | Programa de intervencdo 8 semanas a | 2 grupos: Criangas em risco BU e criancas em | 2 grupos: controle BU e | Testes a cada outono de
em risco de dislexia. cada primavera e testes a cada outono. A | risco TD Controle TD. cada ano.

partir da pré-escola até o 3° Ano. Bottom-up (BU): Fast ForWord (Spring 1), | Mesmo procedimento do | Risco, sistema cognitivo
Enfoque: decodificacdo (bottom-up — | Audilex program (Spring Il), AskiRaski | grupo intervengao. de criagdo de perfil, teste
BU); significado (top-down — TD) (Spring I11) de leitura de palavra,
Spring | - Sessdes individuais de 20 | Top-down (TD): Omega- Is (Spring 1), At a ortografia de palavras,
minutos por 5 dias/semana por 2 meses | farm (Spring Il), Talk, Write, Read (Spring I11) escala de inteligéncia
(40 sessoes). Wechsler,  teste  de
Spring Il — sessdes de 20 minutos por 4 aprendizagem verbal
dias/semana por 2 meses (32 sessoes). auditiva.

16 Duff et al. (2014)17 171 criancas de 6 anos, | 18 semanas de intervengdo para grupo | Reading and Language Intervention (RALI) | Reading and Language | Nostestes T1, T2 e T3 0s

61 com escores mais
baixos em testes de
leitura de  palavras,

experimental e 9 semanas de intervencdo
para grupo controle. A intervencdo,
implementada pelo grupo de pesquisa,

por 18 semanas.

Intervention (RALI) por 9
semanas.

seguintes testes foram
administrados:

conhecimento de letra-
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intervengdo (31),
controle (30).
Caracteristicas de

inclusdo: risco familial
de dislexia e/ou déficit
de linguagem.

consiste em sessdes diarias alternadas de
duas partes, de leitura e de linguagem.
Leitura: treinamento em consciéncia
fonoldgica e leitura, 3 sessdes semanais,
individuais de 20 minutos.

Linguagem: treinamento em vocabulério
e habilidades narrativas, 2 sessdes
semanais em grupos de 2-4 alunos.

som, supressdo de som,
habilidades de leitura
precoces (TO inclusive),
leitura de palavras (TO
inclusive), leitura de
passagens de textos,
compreenséo de texto e
testes de consciéncia
fonémica, ortografia,
vocabulario aprendido e
compreensdo auditiva.

17

Amorim et al. (2020)18

749 criangas de 4-5
anos.

2 sess@es de 45 minutos por semana,
durante 10 semanas.

Enfoque: consciéncia fonoldgica, leitura
e palavra e escrita.

Escribo Play app.
Grupos de 20 alunos, 10 tablets por duplas.

Instrucdo em: consciéncia silabica, consciéncia
de rima e aliteragdes, consciéncia fonémica,
correspondéncia de letra e som, leitura de

palavra e escrita.

Ensino escolar regular.

Pré-teste e pos-teste.
Phonological Awareness
Test by Oral Production
(PAT-OP), The Word
Reading and Writing Test
(RWT),
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4.3.4 Particularidades dos dados

Primeiramente, destaca-se que o0 banco de dados contém 23 dados, mesmo
sendo originados de 17 artigos. Isso se deve porque 3 artigos apresentaram suas
medidas com estratificacbes, ndo apresentando medidas gerais nos seus
resultados, 2 estudos fizeram estratificagdes por idade, e um dos artigos, além das
estratificacOes por idade, fez comparagdes entre os grupos de aplicacdo da
intervencdo. Por isso serdo apresentados todos esses grupos para que nao haja
reducdo de informacdes pela utilizacdo de medida de média das informacGes de
resultado.

Outras particularidades a se destacar € que as medidas de efeito sdo
referentes as informac@es dos alunos apenas, o tempo apresentado sempre é até o
ultimo ponto indicado pelos estudos, e um ano letivo, contabilizado com a medida
de 40 semanas, conforme citado em alguns artigos que compuseram essa base de
dados. A categorizacdo de tempo de intervencdo entre curto, médio e longo

As informacdes de efeito foram agrupadas em quatro dominios, habilidade
verbal (interpretacdo de som), escrita, leitura e habilidade verbal complexa,
sempre se buscou a medida que melhor representasse cada dominio de acordo com
as informacgOes apresentadas na metodologia dos artigos. Por habilidade verbal
(interpretacdo do som) entende-se aquela que usou medidas, tais como nomear a
figura, soletrar por som, conhecimento do som da letra e segmentacao fonémica.
Por habilidade verbal complexa, entende-se medidas de habilidades como
manipular afixos, fonemas, escolha de palavras e compreensdo. A tabela 6

apresenta como as medidas foram categorizadas nos quatro dominios da analise.

Tabela 6. Medidas por dominio do estudo.

Leitura Escrita Habilidade verbal — | Habilidade verbal

interpretacao de som complexa

¢ Decodificacdo e Conceito sobre | eidentificacdo do som | e Soletracdo

e Identificacdo e | linguagem inicial (DIBELS - ISF) multifmorfémica
nomeagdo de | escrita e segmentacgdo fonémica ¢ VVocabulario
letra (DIBELS - | e Estrutura de | e conhecimento do som expressivo
LNF) frase

e Ortografia




55

e Consciéncia de
linguagem
escrita

o Leitura de
pseudo-palavra

¢ Reconhecimento
de palavra

o Leitura de texto

e Consciéncia
fonolégica

e Leitura do nome

e Escrita do nome
e | etra do nome

e escrita

o fluéncia de partes de
palavra (DIBELS -
WPF)

e Soletracéo

o Soletracéo fonémica

o Teste de palavra e
imagem
(EOWPVT)

¢ Avaliagdo clinica
de fundamentos da
linguagem

e Identificacdo  de
afixos

o Fluéncia de leitura

o Compreensao

o Associagdo

fonémica

DIBELS - Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills; LNF - Letter Naming Fluency; ISF
— Initial Sound Fluency; WPF — Word Part Fluency; EOWPVT — Expressive One-Word Picture

Vocabulary Test
Fonte: Autora

4.3.5 Anélise e interpretacdo dos dados

Com o intuito de realizar a analise dos dados, foram utilizados testes de

Shapiro-Wilk para normalidade; ANOVA, para a variabilidade; Teste de Levene,
para comparacdo das médias e, Coeficientes de Pearson e Pearson Spearman para
correlagdes. Para medir o tamanho de efeito, i.e. a medida que atesta o quanto a
nova abordagem é melhor em relacdo a pratica comum (LINDENAU e
GUIMARAES, 2012) foi utilizado o d de Cohen. Os valores do d de Cohen estdo

apresentados na tabela 7.

Tabela 7. Descricéo dos valores da medida d de Cohen.

Tamanho de efeito Valores

Baixo 0,2

Descricéo

58% dos participantes do grupo controle abaixo da

média do grupo experimental

Moderado 0,5 69% dos controles abaixo da média do grupo
experimental;
Alto 0,8 79% dos controles abaixo da média do grupo

experimental

Fonte: Autora.
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A analise descritiva apresenta as informacdes iniciais dos estudos, como

ano de publicagdo, local e continente de realizagdo e informagOes sobre as

amostras, por exemplo. A tabela 8 apresenta informagdes descritivas sobre o local

do estudo e ano de publicacdo deste.

Tabela 8. Descricéo do ano e local das publicac¢des deste estudo.

Variaveis

Ano da publicacdo N % Local % Continente N %
2009 1 4,3 EUA 13 56,5 América Norte 13 56,5
2011 1 4,3 Brasil 1 4,3 Europa 4 17,4
2012 1 4,3 Noruega 1 4,3 América Sul 2 8,7
2013 7 30,4 Australia 3 13,0 Austrélia 3 13,0
2014 5 21,7 Irlanda 2 8,7 Africa 1 4,3
2015 2 8,7 Holanda 1 4,3

2016 2 8,7 Chile 1 4,3

2017 1 4,3 Zambia 1 4,3

2018 1 4,3

2020 2 8,7

Fonte: Autora.

A maior parte dos estudos foi registrado/aplicado nos Estados Unidos

(56,5%), trés deles, na Australia e dois, na Irlanda, a prevaléncia da lingua inglesa

nos estudos de intervencdo de leitura pode encontrar uma explicacdo na opacidade

da lingua inglesa, consequentemente na opc¢ao por intervir fazendo uso do método

fonico. Quanto ao ano de publicagdo, embora ndo tenha havido um filtro de ano

de publicacdo, a quase metade dos artigos foi publicada em 2013 (30,4%) e 2014

(21,7%). Outras meta-analises recentes ja mostraram, assim como este estudo, a

auséncia de estudos longitudinais e quantitativos, com desenho de ensaio clinico,
na América Latina (STONE et al., 2020). A tabela 9 apresenta as medidas a

descricdo metodoldgica das intervencdes.
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Tabela 9. Descricdo metodoldgica das intervencdes.

Variaveis N %
Tipo do estudo Experimental 23 100,%
Quase experimental 0 0,0%
Organizacdo Sem grupo controle 0 0,0%
Com grupo controle 23 100,0%
Caracteristicas da amostra S6 meninos 0 0,0%
S6 meninas 0 0,0%
Meninos e meninas 23 100,0%
Realizagdo de acompanhamento apo6s finalizacdo da  Nao 17 73,9%
pesquisa Sim 6 26,1%

Fonte: Autora.

Todos os estudos apresentam-se como de caracteristicas experimentais
(100,0%) e relatavam a existéncia de grupo controle em suas aplicacdes. Todos 0s
artigos, quando descreviam a aplicacédo de suas propostas de intervencao, relataram
que as suas amostras eram compostas por criancas de ambos os géneros. E a grande
maioria (73,9%) ndo fez medidas, apds o encerramento de sua intervencdo, para
identificar a manutencao dos efeitos. A tabela 10 apresenta as medidas descritivas

com informagdes numeéricas.

Tabela 10. Descricao das variaveis numéricas dos artigos da

amostra.
Variaveis
Minimo  Média DP Maximo p-valor

Quantidade De Medidas 2 3 1 8 <0,001*
Duracdo Em Semanas 1 36 38 168 <0,001*
Tamanho Da Amostra 48 325 289 882 0,001*
Quantidade De Grupos 2 4 2 6 <0,001*
Quantidade De Questionarios Aplicados 1 4 2 10 0,011*
Quantidade De Técnicas De Analise 1 3 1 4 0,006*

DP: desvio padrdo, *indica que ha significancia estatistica (p-valor<0,05) para o teste de
normalidade de Shapiro-Wilk, indicando que a variavel ndo se adequa a distribuicdo normal.
Fonte: Autora.

A quantidade de medidas variou de 2 a 8 medidas (estudo de mais longo
periodo de intervencdo com os alunos), mas em média os estudos realizaram 3

medidas. A duragdo em semanas foi de uma semana a 168 semanas (3 anos e meio
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de periodo intervencional). Esta descricdo, e sua efetividade de acordo com o tempo
da intervencdo, sdo de suma importancia para avaliaces e desenhos de intervencao
no Brasil a partir de um pressuposto de escassez de recursos e, portanto, busca de
maior eficiéncia em menos tempo.

A maior amostra contou com 882 crian¢as enquanto a menor com apenas

48 sujeitos. A média do tamanho de amostra foi de 325 participantes acompanhados
do inicio ao fim. Em média, os estudos estavam organizados com 4 grupos, mas essa
quantidade variou entre 2 grupos (controle e intervencdo apenas) e 6 grupos
(diferentes métodos de intervencao ou estratificagcdes aplicadas).

Em média, aplicavam-se quatro instrumentos para mensurar os elementos
e objetivos das intervencbes, mas essa quantidade variou bastante devido a
subescalas ou mais instrumentos aplicados durante diferentes periodos, chegando
ao maximo de 10 e minimo de 1 (desconsiderando subescalas ou instrumentos
aplicados aos pais ou professores).

Em média, 3 técnicas de analise foram aplicadas para a construcdo dos
resultados dos estudos. Nenhuma das varidveis construidas e apresentadas na
tabela 8 apresentaram distribuicdo normal, informacdo que sera considerada para
a escolha dos testes comparativos. A tabela 11 apresenta as informacgdes sobre

conteddos, elementos didaticos e agentes ativos da intervencéo.

Tabela 11. Descricdo dos modelos de intervencéo aplicados.

Varidveis

Agentes de acdo da intervencdo N %

S6 alunos 1 4,3%
Alunos e Professores 9 39,1%
Alunos e Pesquisadores 6 26,1%
Alunos, Professores e Pesquisadores 5 21,7%
Alunos, Pais, Professores e Pesquisadores 1 4,3%
Alunos, Pais e Pesquisadores 1 4,3%
materiais utilizados N %
algum tipo de conteldo, jogo ou elemento eletrénico/online 6 26,1%
distribuicdo, criacdo e leitura de livros 1 4,3%
atividades tedricas dirigidas pelos pesquisadores 3 13,0%
mudanca curricular criacdo de materiais ou formacao para professores 8 34,8%
materiais alternativos ou atrativos impressos 2 8,7%
mudanca didatica, elementos lidicos, jogos educativos 2 8,7%
videos, leitura ou utilizacdo de livros e atuacdo do pesquisador (ou terceiros) 1 4,3%
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contelidos da intervencao N %

consciéncia ou habilidades fonoldgicas 5 21,7%
habilidades ou medidas de alfabetizacdo ou pré-alfabetizagdo 11 47,8%
habilidades, medidas ou instrucdes de leitura 7 30,4%

Fonte: Autora.

Na maior parte das intervencdes (39,1%), os alunos receberam os
contetidos e houve algum tipo de envolvimento dos professores, seja no processo
de aplicagdo, supervisdo ou auxilio durante a realizacdo. Quanto ao método ou
material utilizado pela intervencdo, 3 caracteristicas se destacaram, a realizacdo
de algum tipo de proposta de mudanca, adequacéo curricular, com formacéo dos
professores ou disponibilizacdo de materiais (34,8%), que foi a técnica mais
utilizada, seguido da utilizagdo de algum conteudo, elemento ou ferramenta
eletronica (26,1%), sendo desde o uso de tablets até softwares para auxiliarem os
professores nas avaliaces e tarefas.

O conteldo das intervengdes foi agrupado em 3 caracteristicas de acordo
com as descri¢Ges apresentadas, as intervencdes que se identificavam como de
promocao de habilidades ou mensurac¢@es ou de processos de alfabetizacéo ou pré-
alfabetizacéo (47,8%) foram as mais encontradas.

Na tabela 12, apresentam-se- 0s métodos de anélise aplicados nos estudos
avaliados, 0 método de anélise esta diretamente ligado aos objetivos que desejam
ser atendidos ou descritos por um estudo. Para esta pesquisa destacamos a
importancia das medidas de tamanho de efeito, pois reflete a magnitude da

diferenca entre os grupos avaliados.

Tabela 12. Descricao das analises realizadas nos estudos.

Variaveis
N %

Comparacao simples: Néo 13 56,5%
dependente ou independente Sim 10 43,5%
Comparagdo multipla: Néo 11 47,8%
dependente ou independente Sim 12 52,2%
Célculo de tamanho de efeito N&o 1 4,3%

Sim 22 957%
Analise de correlacdo associacdo Néo 20 87,0%

Sim 3 13,0%

Regressdo Linear simples Néo 21 91,3%
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Sim 2 8,7%
Regressdo Linear Mdltipla Néo 10 43,5%
Sim 13 56,5%
Outro Métodos N&o utilizou outros métodos 17 73,9%
Anélise multivariada 1 4,3%
Efeitos pareados 3 13,0%
Efeitos mistos 1 4,3%
Mediacao 1 4,3%

Fonte: Autora.

Como ja esperado as medidas de comparacdes simples ou mdultiplas e
analises de regressdes multiplas foram apresentadas em pelo menos metade dos
artigos, pois em estudos de intervengdo normalmente comparam-se 0S grupos ou
0s momentos avaliados. Poucos estudos apresentaram analises de
correlacdo/associacdo (13,0%) ou regressdo linear simples (8,7%). A grande

maioria dos estudos nédo utilizou outras técnicas estatisticas (73,9%).

RESULTADOS

Quanto a medida de tamanho de efeito simples, uma medida por variavel
mensurada, ou periodo comparado foi apresentada em praticamente todos 0s
artigos (95,7%). Em alguns estudos as medidas foram estratificadas. Tornando,
assim, complexa a comparacdo entre os diferentes estudos ou medidas. A
habilidade verbal foi dividida em dois dominios para que todas as medidas
pudessem ser incluidas, entende-se por habilidade verbal (interpretacdo do som)
aquela que usou medidas, tais como nomear a figura, soletrar por som,
conhecimento do som da letra e segmentacdo fonémica. Por habilidade verbal
complexa, entende-se medidas de habilidades como manipular afixos, fonemas,
escolha de palavras e compreenséo. A figura 3 apresenta as medidas de tamanho

de efeito por estudo.
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Figura 3. Descricdo do tamanho de efeito por dominios mensurados em
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As informagdes sobre o tamanho de efeito mensurado nos resultados das

intervencdes utilizadas nesta pesquisa estéo ilustradas na tabela 13 estratificadas

por dominio de conhecimento mensurado.
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Tabela 13. Descrigdo das medidas de tamanho de efeito estratificadas

por dominio mensurado

Variaveis

Minim Média DP Maximo p-valor

0

Tamanho efeito leitura -0,39 0,37 0,62 2,76 0,740
Tamanho efeito escrita -0,03 0,26 0,25 0,83 0,933
Tamanho efeito habilidade verbal — -0,11 0,24 0,22 0,54 0,778
interpretacdo do som
Tamanho efeito habilidade verbal -0,60 0,45 0,48 1,40 0,993
complexa

DP: desvio padrdo, *indica que h& significancia estatistica (p-valor<0,05) para o teste de
normalidade de Shapiro-Wilk, indicando que a variavel ndo se adequa a distribui¢cdo normal.
Fonte: Autora.

O tamanho do efeito das intervenc@es é a variavel mais importante neste
estudo, de acordo com a descricdo dos testes e nomeagdo das mensuragdes
resultantes, as informacdes foram alocadas entre os dominios de leitura, escrita,

verbal.

Apesar de os valores das médias dos efeitos caracterizarem-se mais como
moderados, os valores méximos nos dominios de leitura, habilidade verbal
(interpretacdo de som) e habilidade verbal complexa ultrapassaram a unidade,
demonstrando que em alguns estudos encontraram efeitos fortes e consistentes.
Os menores valores de efeito foram encontrados no dominio da escrita. A razdo
disto pode estar no fato de que as intervencGes tinham como alvo as habilidades
leitoras, ndo a escrita.

Todas as varidveis de tamanho de efeito, independente de dominios,
apresentaram distribuicdo normal, o que facilita o processo posterior de
identificacdo de caracteristicas que influenciaram nos efeitos dos estudos.

Na tabela 14, descrevem-se as médias dos tamanhos de efeito de cada um
dos quatro dominios por continente onde foi realizado o estudo, ndo se aplicou
nenhum teste comparativo, pois alguns continentes tinham somente um estudo,

gerando auséncia de variabilidade.
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Tabela 14. Descricdo dos tamanhos de efeito estratificados por

continente onde foi aplicado a intervencéo.

Continente

América Europa América Sul  Austrélia Africa

Norte
Efeito M DP M DP M DP M DP M

3]

Efeito leitura 021 028 039 042 037 005 139 193 - -
Efeito escrita 029 030 0,18 017 019 001 0,21 - - -
Efeito Hab. verbal 0,13 0,24 025 0,02 0,23 - 054 - 0,43 -
interpretacdo do som
Efeito Hab. verbal 0,40 048 060 0,71 0,85 - 034 034 - -
complexa

DP: desvio padréo.
Fonte: Autora.

Destaca-se a grande predominancia de estudos aplicados na América do
Norte, mais especificamente, nos Estados Unidos, como ja descrito anteriormente.
Além disso hd uma maior quantidade de informac6es sobre os resultados dos
tamanhos de efeito dos estudos, demonstrando resultados mais completos, isto
talvez explique o fato de que a média do tamanho de efeito na leitura na América
do Norte mostrou-se menor do que as médias na Europa e América do Sul e,
significativamente menor do que na Australia, por terem sido poucos estudos
revisados, os valores podem ndo corresponder a realidade. Dentre os estudos
revisados, apenas dois aconteceram na America do Sul (Chile e Brasil), 0 que ndo
gera informac@es suficientes para uma analise mais especifica sobre a América
Latina.

O segundo tdpico da andlise de dados enfoca no tamanho de efeito,
buscando encontrar elementos que possam interferir nos resultados, assim,
apontado caracteristicas que podem ser responsaveis por garantir melhores efeitos
aos estudos.

Para facilitar o processo comparativo algumas variaveis passaram por
reagrupamentos, para diminuir o nimero de categorias de resposta das variaveis
independentes, com o intuito de atender aos pressupostos, quando necessarios, dos

testes.
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Na tabela 15 apresenta-se comparacdo do tamanho de efeito em relagédo
aos contetidos-foco das intervencdes. Os conteddos foram agrupados da seguinte
forma: conteddo 1: consciéncia ou habilidades fonoldgicas; conteldo 2:
habilidades ou medidas de alfabetizacdo ou pré-alfabetizacdo, e; conteddo 3:
habilidades, medidas ou instrucdes de leitura. Na coluna da esquerda, apresentam-
se 0s construtos: leitura, escrita, habilidade verbal (interpretacdo de som) e

habilidade verbal complexa.

Tabela 15. Comparacédo multipla do tamanho de efeito por contetdo

da intervencéo.

Contetdos da Intervencéao

Cont. 1 Cont. 2 Cont. 3
Tamanho de Efeito Média DP Média DP Média DP p-valor
Leitura 0,04 0,29 0,61 0,87 0,30 0,17 0,245
Escrita*** 0,23 - 0,22 0,22 0,25 0,16 0,970
Hab. Verbal —int. 0,39 0,37 0,38 0,42 -0,11 - 0,525

som***

Hab. Verbal complexa 0,76 0,36 0,19 0,50 0,29 0,23 0,076
Contetdo 1: consciéncia ou habilidades fonoldgica, Contelido 2: habilidades ou medidas de
alfabetizacdo ou pré-alfabetizacdo, Conteldo 3: habilidades, medidas ou instrugdes de leitura,
*variavel ndo apresenta homogeneidade de varidncias por aplicacdo do teste de Levene,
**apresenta diferenca estatisticamente significativa no teste ANOVA de comparac¢do multipla (p-
valor<0,05). *** a variavel ndo apresentou variabilidade para uma ou mais categorias de
estratificacdo por haver apenas uma Unica resposta para a opgao.

Pares de letras iguais sobreescritas indicam diferenca estatistica na comparacao pareada post-hoc

com o teste de Tukey.
Fonte: Autora.

Na&o foi encontrada nenhuma diferenca estatisticamente significativa entre
o tamanho de efeito em relagdo ao conteddo. O que leva a crer que uma
intervencgdo que treine somente um tipo de habilidade (fonoldgica, de leitura ou
de alfabetizacdo) ndo resultara em um tamanho de efeito significativo. Pode-se
conjecturar que uma intervengdo que contemple mais habilidades obtenha um
tamanho de efeito maior. A tabela 16 explica a comparacdo mdultipla entre o

tamanho de efeito em relacdo ao material ou metodo usado nas intervences.
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Tabela 16. Comparacdo multipla do tamanho de efeito por

material/método usado nas intervengdes.

Elementos Elementos Materiais novos
Eletrénicos Curriculares ou elementos
ladicos
Tamanho de Efeito Média DP Média DP Média DP p-valor
leitura* 0,37 0,39 0,70 1,17 0,22 0,28 0,849
escrita® 0,16 0,08 0,32 0,08 0,26 0,34 0,234

Hab. verbal interpretacéo 0,33 0,14 0,32 0,37 0,12 0,10 0,398
do som *

Hab. verbal complexa 0,48 0,63 0,64 0,37 0,36 0,46 0,607

*varidvel ndo apresenta homogeneidade de varidncias por aplicagdo do teste de Levene,
**apresenta diferenca estatisticamente significativa no teste ANOVA de comparacdo multipla (p-
valor<0,05). *** apresenta diferenga estatisticamente significativa no teste nao-paramétrico de
Kruskal-wallis de comparacdo multipla (p-valor<0,05). Pares de letras iguais sobreescritas
indicam diferenca estatistica na comparagdo pareada post-hoc com o teste de Tukey.

Fonte: Autora.

O tipo de material utilizado pelas intervencdes foi agrupado em trés
categorias: elementos eletronicos, em que um software ou aplicativo foi utilizado
pelas criancas; elementos curriculares sdo aqueles que o pesquisador implementa
na intervencao para que o professor/tutor/assistente de pesquisa faca uso durante
todo 0 momento da intervencdo e; materiais novos e elementos ludicos foram
aqueles materiais que o professor acrescentou ao seu material didatico curricular.
Ao serem comparados por material utilizado ou proposto pelas intervencdes
também ndo foram encontradas diferencas estatisticas. Partindo do pressuposto de
que o tempo de duracdo do estudo seria um elemento importante para
compreensdo do efeito das intervencgdes foi realizado um reagrupamento baseado
em tercis, porém considerando a grande parte de semanas por estudos. A duragdo
em semanas foi agrupada em trés
categorias: estudos de curto prazo (até 10 semanas — 2 meses e meio), médio prazo
(de 11 a 39 semanas — mais de 2 meses e meio e menos de um ano letivo) e longo
prazo (acima de 40 semanas — um ano letivo ou mais). Na tabela 17 apresentam-

se os resultados da comparagdo em relagédo ao tempo.
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Tabela 17. Comparacdo multipla do tamanho de efeito por tempo de

duracdo da intervencéo categorizado.

Tempo da intervengéo

Curto Médio Longo
Tamanho de Efeito Média DP Média DP Média DP p-valor
Efeito leitura 049 104 040 037 022 o014 0727
Efeito escrita 030 037 036 018 006 004 0167

Hab. verbal interpretacio 0,40 0,16 021 032 008 009 0256
do som
Hab. verbal complexa 056° 0,35 0,75° 046 0,072 034 0015

*variavel ndo apresenta homogeneidade de variancias por aplicacdo do teste de Levene,
**apresenta diferenca estatisticamente significativa no teste ANOVA de comparagéo mdltipla (p-
valor<0,05). *** a variavel ndo apresentou variabilidade para uma ou mais categorias de
estratificacdo por haver apenas uma Unica resposta para a opcao.

Pares de letras iguais sobreescritas indicam diferenca estatistica na comparacao pareada post-hoc
com o teste de Tukey.

Fonte: Autora.

A comparacdo por tempo categorizado encontrou diferenca
estatisticamente significativa, o tamanho de efeito para a habilidade verbal
apresentou valor estatisticamente significativo no teste de comparacdo mdaltipla, e
0 teste post hoc indicou que o tamanho de efeito dos estudos de longo prazo difere
dos estudos de curto prazo.

Ja o tamanho de efeito da habilidade verbal apresentou diferenca estatistica
na comparacdo multipla e o teste post hoc indicou que as intervencdes longas
diferem das de curto e médio prazo, porém estas Ultimas ndo diferem entre si. Para
exemplificar melhor, a figura 4 apresenta a distribui¢do do tamanho de efeito para
0s dominios de escrita e habilidade verbal estratificados pela duracdo das

intervencoes.
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Figura 4. Boxplot da distribuicdo do tamanho de efeito por duracéo
a intervencao.
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A tabela 18 apresenta a analise de correlacdo, das medidas de tamanho de
efeito, 4 dominios com a duracdo (mensurada em semanas) e quantidade de

grupos.



Tabela 18. Analise de correlacdo de Pearson

duracd Quant. efeito efeito efeito  efeito hab.
0 grupos leitura escrita  hab. v. verbal
interp.  complexa
som
Efeito leitura r 0,100 -0,254 1,000
p-valor 0,649 0,267
Efeito escrita r -0,115 -0,049 -0,072 1,000
p-valor 0,620 0,869 0,806
Efeito Hab. verbal r -0,424 -0,349 0,549 0,043 1,000
interpretacéo do
som p-valor 0,130 0,357 0159 0935
Efeito Hab. verbal r -0,609 -0,075 0,198 0,073 0,591 1,000
complexa p-valor 0,081 0,760 0,417 0,822 0,123

*apresenta correlacdo estatisticamente significativa no coeficiente de Pearson, (p-valor<0,05).

Fonte: Autora.
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Em relagéo ao tempo de duragdo da intervengédo, ndo foram encontradas

correlagBes significativas entre os tamanhos de efeito e a duracdo (dados

continuos) ou a quantidade de grupos que o estudo usou. A tabela 19 apresenta a

analise de correlacdo de Spearman, pois a segunda variavel € o tempo de duracao

dividido em 3 categorias.

Tabela 19.Analise de correlacédo de Pearson Spearman.

Duracéo
Categorizada

Tamanho de efeito — leitura

Tamanho de efeito — escrita

Tamanho de efeito — habilidade verbal
interpretagdo do som

Tamanho de efeito — habilidade verbal
complexa

Coeficiente Spearman
p-valor
Coeficiente Spearman
p-valor
Coeficiente Spearman
p-valor
Coeficiente Spearman
p-valor

-0,029
0,901
-0,375
0,186
-0,662
0,052
-0,522
0,022*

*apresenta correlacdo estatisticamente significativa no coeficiente de Pearson, (p-valor<0,05).

Fonte: Autora.
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Na anélise de correlacdo de Spearman, o padrdo em relacdo ao tempo
apresentou correlagdo estatisticamente significativa para habilidade verbal
complexa, quanto ao tamanho de efeito. Para esta analise foram utilizados os
valores categorizados do tempo de duragdo das intervengdes, os coeficientes
apresentaram predominantemente forca de correlacdo moderada e inversamente
proporcionais.

Como a realizacdo de acompanhamentos pode interferir no tamanho de
efeito apresentado, pois os participantes sdo mensurados em periodos mais
distantes do final da aplicagdo da intervencdo para identificar a retengdo dos
efeitos, isto pode ser um elemento que diminua o tamanho do efeito da
intervencéo, assim, comparou-se os tamanhos de efeito em relacéo a realizacdo ou

ndo de acompanhamento. Os resultados séo apresentados na tabela 20.

Tabela 20. Comparacéo do tamanho de efeito e realizacdo de medida

de acompanhamento.

Realizacdo de acompanhamento apos finalizagdo da

pesquisa
Nao Sim

Média DP Média DP p-valor
Tamanho efeito leitura 0,38 0,68 0,34 0,41 0,895
Tamanho efeito escrita 0,28 0,27 0,16 0,09 0,449
Tamanho efeito habilidade 0,19 0,25 0,33 0,17 0,416
verbal interpretacdo do som
Tamanho efeito habilidade 0,33 0,39 0,76 0,55 0,075

verbal complexa

*apresenta diferenca estatisticamente significativa na comparagdo de médias — Teste t, (p-
valor<0,05). ** ndo apresenta homogeneidade de variancias.
Fonte: Autora.

Nenhuma varidvel de tamanho de efeito apresentou diferenca
estatisticamente  significativa quando comparadas pela realizacdo de
acompanhamento, ou ndo, apods o final da aplicacdo da intervengdo. Assim, uma
possivel diminuicdo do efeito em funcdo da distancia entre medida e final da

aplicacdo da intervencdo nao deve ser um elemento que precise ser considerado
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ou controlado. De maneira descritiva a tabela 21 apresenta a média do tempo de
duracgéo dos estudos pela realizacdo ou ndo de acompanhamento.

Tabela 21. Descricdo do tempo de duragdo em relacéo a realizacéo de

acompanhamento pds-intervencao.

Realizacdo de acompanhamento apos finalizacdo da pesquisa

Nao Sim
Média DP Média DP

Duracdo em semanas 30 27 52 60

DP — desvio padréo
Fonte: Autora

Como ja esperado, os estudos que realizaram acompanhamentos, medida
de retencdo ou medida pds follow-up (medida realizada na finalizagdo da
aplicacdo da intervencdo), apresentaram medidas maiores de tempo médio do
estudo. Estudos mais longos podem ser mais efetivos para a fixacdo de efeitos, em

especial, em linguagem verbal complexa.

DISCUSSAO

A anélise dos 17 artigos incluidos neste estudo para testar a eficacia de
intervencdes de leitura nas habilidades leitoras de criancas em fase de pré-
alfabetizacdo e alfabetizacdo indica que ha uma predominancia de estudos de
intervencdo de leitura em paises falantes de lingua inglesa (78,2%). Ao considerar
que o processo da leitura envolve a sintese de dois grupos de habilidades
relacionadas a decodificagdo e reconhecimento de palavras e habilidades
relacionadas a lingua (vocabulério, sintaxe, pragmatica, semantica etc.)
(SUGGATE, 2010), é natural que nagdes falantes de lingua inglesa demonstrem
maior preocupacdo com a decodificacdo na leitura do que paises falantes de
linguas mais transparentes, tais como portugués e espanhol. A opacidade ou
transparéncia de uma lingua é determinada pela relagcdo grafema-fonema, se esta

é mais simples e direta, a lingua é considerada mais transparente, e.g. o espanhol
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ou italiano. Uma lingua é considerada mais opaca quando a relacdo grafema-
fonema é ambigua e nao-direta, e.g. 0 inglés e o francés. E ainda mais importante
neste caso que o aprendizado da leitura seja feito de maneira explicita, como
postula o método fonico (ZIEGLER et al., 2001).

A predominancia desses estudos em paises de lingua inglesa pode também
ser explicada pelo fato de que nagdes falantes de lingua inglesa séo geralmente
paises desenvolvidos e, por assim serem, destinam mais investimentos para a
educacdo e pesquisa do que paises em desenvolvimento, tais como na América do
Sul e Africa.

A maior parte dos estudos revisados utilizou como agentes da intervencéo
alunos e professores (39,1%), seguido de estudos em que, além de professores e
alunos, os pesquisadores atuaram diretamente na intervencdo (20,8%). Somente
dois estudos envolveram os pais na intervencao (8.6%) (GOLDFELD et al., 2012).
Foi observado que, em estudos em que o professor recebeu treinamento de
qualidade, houve melhora nas habilidades de leitura dos alunos (CONNOR et
al.,2013). Regtvoort, Zijlstra e Van der Leij (2013) conduziram um estudo em que
as criangas trabalharam em sess@es individuais com tutores e software e atingiram
a média de leitores tipicos em leitura de palavras. Os autores apontam que 0S
tutores poderiam ndo ser professores, mas sim, alunos de séries seguintes,
estudantes de pedagogia e/ou voluntarios, o que significa uma interven¢do menos
dispendiosa.

Quanto ao tamanho de efeito em relagcdo aos dominios leitura, habilidade
verbal (complexa e de interpretacdo de som) e escrita, o valor das médias dos
efeitos foi considerado moderado, porém, como ja mencionado anteriormente, 0s
valores maximos nos dominios de leitura (2,76), habilidade verbal (interpretacdo
de som) (1,40) e habilidade verbal complexa (1,14) ultrapassaram a unidade, o
que demonstra efeitos fortes e consistentes.

O maior tamanho de efeito na leitura refere-se ao estudo com foco em
conceito de linguagem escrita (NEUMANN, 2014), que consistia em verificar 0s
efeitos de usar rotulos para reforgar habilidades emergentes de leitura em criangas
de 3-4 anos de uma comunidade de baixo ESE. A intervencdo consistia em um
programa multissensorial que encorajava a crianga a usar os sentidos (tato, visao,
audicdo e cinese) para aprender sobre as letras com rotulos do dia-a-dia e teve

tempo de 8 semanas com uma sessdo de 30 minutos por semana. O programa
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demonstrou maior tamanho de efeito, em relacdo ao grupo controle, em
habilidades como consciéncia e conceito de linguagem escrita e demonstrou
menor efeito em habilidade de conhecimento de som. De qualquer maneira, 0s
efeitos de moderados a altos em conceito e consciéncia de linguagem escrita
indicam a relevancia do uso do programa em comunidades de baixo ESE. De
acordo com a autora, 0 programa pode ter maior efeito na habilidade de
conhecimento de som em pré-escolares mais velhos, quando eles estariam mais
desenvolvidos para aprender sobre 0s sons.

Pears et al. (2016) é o estudo que responde pelo maior tamanho de efeito
em escrita, o estudo foi uma intervencdo que visava nao so voltar a atencdo para
habilidades de leitura, mas também para o bem-estar da crianga socialmente e
cognitivamente dentro de sua comunidade. A intervencdo de 8 semanas para
criangas pré-escolares com indicacdo de problemas de comportamento, foi
iniciada durante as férias de verdo e se estendeu pelo inicio do ano pré-escolar e
era parte de um servico de educacéo especial para auxiliar criangas na transicao
da creche para a pré-escola em termos de habilidades pré-leitoras e
comportamentais. Em relacdo a habilidades pré-leitoras, o programa contemplou
habilidades de nome de letra, de consciéncia fonologica, de convengbes de
linguagem escrita e compreensdo. A intervencao contou com sessdes para 0s pais
para orienta-los a auxiliar os filhos na transicdo. O efeito significativo em
habilidades pré-leitoras e, posteriormente, habilidades leitoras que uma
intervencdo antes da pré-escola, com criancas que ja demonstram dificuldades,
resulta em ganhos futuros quando a crianca ingressa no 1° ano. 61% das criancas
que participaram da intervencdo atingiram o escore minimo de habilidades pré-
leitoras contra 52% do grupo-controle. O foco diferenciado desta intervencéo
(habilidades pré-leitoras e comportamentais) traz para a discussao importantes
apontamentos. O primeiro, em relacdo ao tempo dedicado somente a habilidades
pré-leitoras. Considerando que o programa contou com 8 semanas (curto prazo) e
teve seu tempo dividido com sessdes de enfoque comportamental, o efeito
significativo nas habilidades de pré-alfabetizacdo corrobora com os achados de
que intervenc@es de curto prazo revelam maiores efeitos, estudos futuros devem
determinar a inoculacédo deste efeito. O outro apontamento que pode indicar o
efeito positivo desta intervencdo € o envolvimento da familia no programa. Os

pais, além de receberem informacdes sobre a fase de desenvolvimento da crianca,
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foram orientados em como reforcar as habilidades trabalhadas na intervencdo e
ajudar os filhos na transicédo da creche para a pré-escola.

O estudo de Helland et al. (2011) foi o que atingiu melhor efeito na
habilidade verbal (interpretacéo de som). O estudo desenvolveu uma intervengédo
com criancas de 5-8 anos com risco de dislexia e combinou dois tipos de
intervengdo com grupo-intervencdo e grupo-controle em cada uma: dois grupos
(experimental e controle) treinaram a decodificacdo (bottom-up, BU), e outros
dois grupos (experimental e controle) tiveram enfoque no sentido do texto (top-
down, TD). As habilidades pré-leitoras mensuradas foram consciéncia fonoldgica,
memoria de trabalho, aprendizagem verbal” e conhecimento de letra. As
habilidades leitoras mensuradas foram leitura de palavra e ortografia. Os autores
acreditam que uma intervencdo holistica, que una o método fénico e o método
global, seja essencial para a leitura. Além disso, a intervencdo deve acontecer
antes do insucesso da crianca em se alfabetizar, isto é, antes do 5° Ano. Os
melhores efeitos dos dois tipos de intervencédo foram demonstrados em diferentes
habilidades mensuradas e em diferentes faixas etarias, ou seja, diferentes
momentos do desenvolvimento cognitivo da crianca. Os grupos BU
demonstraram efeito maior em processos de niveis inferiores, como consciéncia
fonoldgica e digitos. Os grupos TD demonstraram maior efeito em processos de
niveis elevados, como aprendizagem verbal, conhecimento de letra, leitura de
palavra e ortografia. Quando testados, na 3? série, 0s grupos obtiveram escores
acima da média para a série em leitura e ortografia, o que € surpreendente, segundo
0s autores, pois metade destas criancas foram definidas como em risco para
dislexia. Os grupos-controle atingiram acima da média, o grupo de risco atingiu a
norma. Em relagdo aos métodos, os grupos TD obtiveram melhores escores nos
testes finais de leitura e ortografia, o que ndo indica diretamente que o método
global € o melhor. De acordo com os autores, o treino BU demonstrou maior efeito
em representacBes fonoldgicas, que é requisito basico para o desenvolvimento da
leitura. A conclusdo dos autores € a de que mesmo que o treino TD pareca ter
auxiliado as habilidades de leitura e ortografia mais eficientemente que o treino

BU, ambos devem ser aplicados, pois

7 De acordo com a American Psychological Association (APA), aprendizagem verbal (verbal learning) é o
processo de aprendizagem de estimulo e resposta verbal, tais como letras, digitos, silabas e palavras.
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os efeitos do treino BU nos déficits de niveis inferiores sdo importantes por
causa do consenso de que estes déficits sao os marcadores de dislexia e de que
eles sdo habilidades basais em alfabetizacdo emergente. Assim, o treinamento
BU pode ser a causa por tras da disparada em leitura demonstrada pelas

criangas em risco BU entre as idades de 7 e 8 anos (p. 15, traducio nossa®).

Goldstein et al. (2016) foi o estudo que respondeu pelo melhor efeito em
habilidade verbal complexa. Os autores aplicaram uma intervengdo com enfoque
em consciéncia fonoldgica e conhecimento do alfabeto em com criangas pré-
escolares que apresentavam atraso no desenvolvimento de habilidades pré-
leitoras. Esta intervencéo utilizou 0 modelo RTI de camadas, em que a camada 1
promove ensino de qualidade — baseado em evidéncias - e identifica os estudantes
que ndo progrediram adequadamente, estes sdo encaminhados para uma instrugao
mais intensa em grupos menores (camada 2), os estudantes que ainda sdo
identificados como ndo progredindo como o esperado sdo encaminhados para uma
instrugdo individual (camada 3), a progressédo e, consequente mudanca de
camadas, acontece através de monitoramento do desenvolvimento do estudante.
O grupo controle participou de uma intervencdo de enfoque no vocabulario e
habilidades de compreensdo. O resultado mais importante deste estudo foi o de
que 82% das criancas do grupo-intervencgéo atingiu ou excedeu o parametro para
a pré-escola em consciéncia fonémica contra 34% do grupo controle. N&o se
espera gue as criancas atinjam este parametro até o ano seguinte, o que indica que
mesmo criangas que necessitam de uma instru¢do mais intensa, apos a camada 2
da intervencédo, sdo capazes de acompanhar seus colegas de desenvolvimento
tipico.

Quanto aos materiais utilizados pelas intervengdes, houve destaque para o
material de conteudo, jogo ou elemento eletrénico ou online (29,2%). O que indica
uma tendéncia a implementacdes de intervengdes dessa natureza. A opgao por uso
de aplicativos ou softwares € justificada pela facilidade de aplicacdo do contetido
da intervencéo por parte dos professores ou até tutores, dependendo da autonomia

que o software permite ao aluno e a facilidade de seu uso, a motivagao e o interesse

8 No original: the early BU effects on low-level impairments are important because of the general
consensus that these are benchmarks of dyslexia and that they are basal skills in emergent literacy. Thus,
the BU training may be the underlying cause for the reading spurt seen in the risk/BU subgroup from age
7 to age 8.
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das criancas por jogos e aparelhos eletronicos e a rapida coleta de dados que tais
softwares permitem aos pesquisadores. Uma restricdo a esse tipo de intervencao
seria que algumas escolas e centros de ensino ndo tém condic¢des de arcar com um
laboratério de informatica ou laptops ou tablets para dispor aos alunos. No que
concerne ao efeito de intervengdes que fizeram uso de tecnologia em relacédo a
elementos curriculares na medida de leitura, os elementos curriculares
demonstraram maior efeito (d = 0.70) contra (d = 0.37) de elementos eletrénicos
e (d = 0.28) de materiais novos ou elementos ladicos, o que indica que a
tecnologia, por si s@, ndo teve efeito na leitura.

Quanto a comparacao de tamanho de efeito em relacdo ao tempo de estudo,
uma correlacdo estatisticamente significativa moderada foi encontrada no
dominio habilidade verbal complexa. Destaca-se que esta correlacdo demonstrou
ser inversamente proporcional, ou seja, quanto mais longo o estudo menor o
tamanho de efeito encontrado na habilidade verbal complexa. Uma interpretacéo
possivel seria a de que a manutencdo dos efeitos geralmente ndo é testada em
intervengdes de curto prazo, mas sim, em estudos longitudinais que s&o, por
definicdo, estudos mais longos. O pds-teste realizado logo apos a intervengdo tem
maior probabilidade de apresentar efeitos maiores do que aquele realizado para
medir a retengdo. Uma investigacdo futura sobre essa correlacdo de tamanho de

efeito e tempo é recomendada para verificar se esta interpretacdo se comprova.

CONCLUSAO

O presente trabalho teve como objetivo investigar a eficacia de
intervencdes de leitura com criancas em fase de pré-escola até anos iniciais. Para
tanto uma revisdo da literatura foi realizada sobre a aprendizagem da leitura, as
dificuldades que esse processo impde para criangas que apresentem um
comprometimento bioldgico (no caso da dislexia) ou social (baixo ESE, baixa
literacia familiar). Apos, foi apresentado o modelo de resposta a intervencéo, o
RTI, considerado o método mais eficaz para a identificacdo de e intervencdo em
casos de risco. Foi feita uma abordagem sobre o uso da tecnologia na educagéo,
visto que muitas intervengdes fazem uso de aplicativos e jogos eletronicos

especialmente projetados para tal. Finalmente, uma revisdo sistematica de 17
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artigos foi realizada com o intuito de investigar a eficicia das intervencgdes
aplicadas em relacdo ao ganho de consciéncia fonoldgica e de habilidades de
leitura. Foi explorada a efetividade das intervengdes em diferentes contextos, com
e sem 0 uso de instrumentos tecnoldgicos e em relacdo ao tempo de intervengao.

As medidas de tamanho de efeito apresentadas nos artigos aqui revisados
indicam que intervencdes de leitura realizadas entre a faixa etaria de 4-8 anos
resultam em tamanho de efeito moderado, com alguns estudos atingindo tamanhos
de efeitos altos na leitura e habilidade verbal complexa.

Ao estratificar os contetdos das intervengdes em consciéncia fonologica,
medidas de alfabetizacdo e pré-alfabetizacdo e, habilidade ou medida de leitura,
ndo foi encontrada diferenca significativa que indique qual conteddo poderia ser
0 responsavel pelo sucesso maior ou menor da intervencdo. Ja em relacdo aos
métodos e materiais usados nas intervencdes a média de efeito na leitura de
materiais eletronicos (0,37) em relacdo a média de efeito de elementos curriculares
(0,70) representa uma diferenca que vale observar. Ao implementar um elemento
curricular de intervencéo ao ensino regular, os agentes envolvidos no processo
provavelmente demonstram maior envolvimento e uma provavel capacitacao de
professores e/ou tutores tera que acontecer para que haja a correta aplicacdo do
método de intervencdo. J& em uma intervencdo em que a instrucdo parte de um
jogo ou aplicativo e que, em alguns casos, 0 professor ou tutor intervia em caso
de duvida sobre o software, a capacitacdo e treinamento de professores ja ndo
assume a mesma importancia, consequentemente, sua adesdo e envolvimento no
programa é menor. Outro fator que pode explicar um menor efeito em materiais
tecnoldgicos é o fato de que o lado ludico pode se sobrepor ao reflexivo: as
criangas, ao jogarem, preocupam-se em ganhar o jogo e, ndo, em refletir sobre o
erro, questionando o professor/tutor. Eles podem aplicar o método tentativa e erro
até serem promovidos a fase seguinte, o que faz o processo menos significativo
em termos de aprendizagem. Por outro lado, como recurso mnemaénico, jogos tém
um papel importante no processo de automatizacao de relagdes, por exemplo, de
letra e som, por sua capacidade de repetir de maneiras visuais e sonoras diferentes.
A tecnologia pode auxiliar, e muito, em intervencbes por sua facilidade e
portabilidade — escolas com mais dificuldades financeiras nao precisariam investir
em laboratdrios de informatica- porem este recurso, talvez, ndo deva ser o Unico

em uma intervencao.



77

Uma investigacdo futura é recomendada para que se verifique o tamanho
de efeito em relacdo ao tempo do estudo. Uma correlacdo estatisticamente
significativa foi encontrada em relagéo a medida de efeito em habilidade verbal
complexa. Esta medida mostrou maior efeito em estudos de curto e médio prazo,
mas ndo em estudos de longo prazo. Isto pode ser explicado pelo fato de que
estudos de longo prazo realizaram medidas de retencdo, enquanto que estudos de
curto ou médio prazo realizaram 0 pds-teste como Gltima medida. Este Gltimo,
sendo realizado logo ap6s a intervencdo tem maior probabilidade de apresentar

maiores efeitos do que o teste realizado a fim de verificar a retencéo dos efeitos.
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