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RESUMO

Esta tese abordou aspectos tedricos e empiricos do desenvolvimento da leitura, da
identificacdo de risco de dificuldades na educacdo infantil e da promocéao de habilidades de
leitura e de escrita em criangas no 2° ano do Ensino Fundamental (EF), através de trés
estudos. No primeiro estudo investigou-se teoricamente os preditores cognitivo-linguisticos,
neurobioldgicos, comportamentais e ambientais de risco para dificuldades/transtornos de
aprendizagem da leitura e descreveu-se os instrumentos de avaliagdo com foco na linguagem
disponiveis no Brasil. O Estudo 2 descreveu a construcdo e as evidéncias de validade de
contetdo de um programa de intervencdo / promocao das habilidades de leitura e de escrita
para criancas em processo de alfabetizacdo (programa INELE — Intervencdo Neuropsicologica
da Leitura e da Escrita). Por fim, o Estudo 3 avaliou os efeitos do programa INELE —
Intervencdo Neuropsicoldgica da Leitura e da Escrita conduzido por professores em criangas
do segundo ano do EF em medidas de leitura ap6s quatro meses de intervencdo. A partir do
Estudo 1 conclui-se que as habilidades de linguagem oral como a consciéncia fonoldgica e a
compreensdo oral, o vocabulario, a velocidade de processamento e a memdria de trabalho
fonoldgica (habilidades de processamento fonoldgico) devem ser desenvolvidas para a
aprendizagem efetiva da leitura. Além disso, fatores relacionados ao ambiente familiar da
crianca, assim como o tipo de instrucdo formal oferecido pela escola, também impactam o
desenvolvimento dessa habilidade. O Estudo 2 apresentou o desenvolvimento do programa
INELE a partir das habilidades cognitivas preditoras da leitura, com foco na estimulagéo das
habilidades de consciéncia fonoldgica, correspondéncia grafema-fonema, linguagem oral
(vocabulario e compreensdo), habilidades metacognitivas para compreensdo leitora e fluéncia
de leitura em sala de aula, com atividades mediadas pelo professor. O Estudo 3 demonstrou
efeitos significativos do programa INELE no progresso do desempenho em leitura de palavras
irregulares (rota lexical) e na velocidade de leitura textual nas criancas que receberam a
intervengdo. A presente tese destaca a importancia do acompanhamento de criancas desde a
pré-escola até os primeiros anos do Ensino Fundamental | para identificar e prevenir 0s riscos
de dificuldades de leitura e escrita, assim como a importancia de capacitar professores com
métodos de ensino-instrucdo da leitura e da escrita baseados em evidéncia cientifica. Espera-
se com esta tese auxiliar clinicos, pesquisadores e educadores a identificar criancas em risco
de dificuldades de aprendizagem da leitura, para que possam solicitar avaliacbes mais

especificas, acompanhamentos e implementar préticas de ensino e de promog¢do das
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habilidades de escrita e da leitura preventivas e de reducdo do impacto das dificuldades, tanto
no contexto clinico como educacional.

Palavras-chave: leitura, preditores cognitivos, resposta a intervencdo, criancas
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ABSTRACT

The present dissertation investigated the theoretical and empirical aspects of reading
development, children at-risk of reading disabilities and the promotion of evidence-based
reading and writing classroom instruction in second-grade children. The first study reviewed
the cognitive-linguistics, neurobiological, behavioral and environmental factors associated to
risk of reading disabilities and described the Brazilian instruments available to access literacy
skills. The Study 2 described the development and the validity content of a preventive
intervention program on classroom reading and writing instruction for beginners’ readers.
Finally, the Study 3 assessed the effects of the INELE — Intervengdo Neuropsicoldgica da
Leitura e da Escrita conducted by teachers in classroom with second-grade children on
reading measures. The Study 1 concluded that children must develop oral language skills as
phonemic awareness and oral comprehension, vocabulary, speed process and phonological
working memory to develop reading. Moreover, familial environment characteristics and
school instruction impacts in the reading achievement. The Study 2 developed the INELE
program based on the cognitive predictors of reading and it focus on phonemic awareness,
grapheme-phoneme  correspondences, metacognitive abilities related to reading
comprehension and reading fluency stimulation mediated by the teacher classroom. The Study
3 demonstrated significative effects of INELE on oral irregular reading words and on reading
fluency in second-grade children. The present dissertation highlights the importance of
following literacy and reading development in children from preschool through the first years
of elementary school in order to identify the risks of reading disabilities. It also sheds light in
the importance of training teacher in evidence-based practices for reading instruction. This
dissertation expects to help clinicians, researchers and educators to identify children at-risk of
reading disabilities due to assess and monitor these children and offer instruction and
interventions to promote reading skills, reducing the difficulties impact in children’s life.

Palavras-chave: reading, cognitive predictors, response to intervention, children.
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APRESENTACAO

A linguagem é um processo cognitivo complexo que envolve a compreensao, através
da decodificacdo do input linguistico, incluindo a audicdo e a leitura, e a codificacdo
expressiva e produgdo, englobando a fala, escrita e sinais. Por tratar-se de uma funcao
neuropsicoldgica complexa, esta é dividida em diferentes componentes que compreendem
diversos niveis de processamento. A linguagem escrita, especialmente a leitura, €
provavelmente uma das habilidades linguisticas mais complexas que o ser humano aprende,
uma vez que ndo se trata de uma capacidade desenvolvida de modo automaético, mas requer
que se aprenda a transformar simbolos visuais (letras) em sons e significados (Ehri, 2014).

A literatura demonstra que o aprendizado da leitura é influenciado por fatores
neurobioldgicos, cognitivos, comportamentais e ambientais, 0s quais de maneira integrada
influenciam no desenvolvimento da leitura fluente e que, quando comprometidos, podem
conduzir as dificuldades especificas da aprendizagem dessa habilidade (Bishop, 2009;
Fletcher, 2009; Peterson & Pennington, 2015; Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon,
2004). Do ponto de vista da neuropsicologia cognitiva, os modelos de dupla rota (Coltheart,
2006; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, & Ziegler, 2001), descritos posteriormente nesta
revisdo, sdo os mais difundidos na literatura e explicam o processamento da leitura e da
escrita no nivel da palavra. A compreensdo leitora pode ser explicada através do modelo de
visdo simples da leitura (Gough, & Tunmer, 1986) o qual postula que para compreender a
crianca precisa desenvolver as habilidades de decodificacdo das palavras e a compreenséo da
linguagem oral. Além disso, os modelos de Kintsch (1988; 1998) e Van Dijk (1983; 1988)
explicam a compreensao leitora a partir de varios niveis de processamento: linguistico, analise
gramatical das frases e 0 acesso ao significado delas, através das microestruturas do texto.
Destacam também a importancia das habilidades metacognitivas para a compreensdo da
estrutura global do texto, as macroproposi¢cOes a partir de estratégias metacognitivas. A
fluéncia de leitura vem também é apontada como um forte candidato por diversos estudos
(Cardoso-Martins & Navas, 2016; Frijters et al., 2011; Georgiou, Das, & Hayward, 2009;
Kirby, Georgiou, Martinussen, & Parrila, 2010; Wolf & Katzir-Cohen, 2001) como preditor
da compreenséo textual. Esses modelos auxiliam na compreenséo das dificuldades especificas
de aprendizagem da leitura e da escrita e fundamentam programas baseados em resposta a
intervengdo (RTI), os quais tém demonstrado melhor acurécia na identificacdo precoce de

criangas em risco, no monitoramento do progresso do desempenho e na oferta de intervengoes
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mais intensivas eficazes (Fletcher & Vaughn, 2009). Assim, para compreender como ocorrem
as variacdes nos processos de leitura e de intervencdo preventiva e nas dificuldades sdo
necessarias investigacdes integradas dos fatores neurobioldgicos, cognitivos e ambientais que
possam explicar essa variancia (Joshi, Tao, Aaron, & Quiroz, 2012; Peterson & Pennington,
2015).

A presente tese tem como objetivo investigar tedrica e empiricamente o
desenvolvimento da leitura, a partir de medidas de identificacdo de risco de dificuldades em
pré-escolares e através da intervencdo preventiva nas habilidades de leitura e de escrita em
criangas de séries iniciais do Ensino Fundamental (EF), a partir de trés estudos. O primeiro
estudo buscou investigar teoricamente os fatores cognitivo-linguisticos, neurobioldgicos,
comportamentais e do ambiente que influenciam no aprendizado da leitura e no risco de
dificuldades em criangas pré-escolares. No segundo estudo demonstrou-se 0 processo de
construcdo de uma intervencdo sistematica preventiva para promogdo em sala de aula das
habilidades de leitura e de escrita para criancas de primeiro e de segundo anos do Ensino
Fundamental. Por fim, o Estudo 3 investigou os efeitos dessa intervencdo em criangas de
segundo ano do Ensino Fundamental e a predicdo de uma avaliacdo cognitivo-linguistica
breve no desempenho em medidas de acuracia de leitura de palavras e pseudopalavras,
compreensdo e fluéncia de leitura ao final de quatro meses de intervencao.

Dessa forma, serdo apresentados no primeiro capitulo dessa tese a revisdo dos modelos
cognitivos dos processos de leitura (reconhecimento de palavras, compreensao e fluéncia),
suas bases neurobiolégicas, além dos achados de estudos que buscam identificar preditores
neuropsicoldgicos e ambientais subjacentes aos processos de leitura. Em seguida, serdo
descritas abordagens em identificacdo precoce de criancas em risco de dificuldades de
aprendizagem da leitura no ambito internacional e nacional no modelo de Resposta a
Intervencdo (RTI). Ainda serdo revisados estudos de efeitos de intervengfes remediativas das
dificuldades de aprendizagem da leitura e preventivas para promocdo das habilidades de
leitura e de escrita no ambito escolar (Camadas 1, 2 e 3 da RTI). Por fim, serdo apresentados
os modelos da Neuropsicologia Cognitiva e da atual classificacdo dos transtornos especificos
de aprendizagem da leitura (dislexias de desenvolvimento) (APA, 2013). Ao final dessa breve
revisao tedrica, serdo apresentados os trés estudos compdem essa tese de doutorado.

O Ndcleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva (NEUROCOG), coordenado pela
professora Jerusa Fumagalli de Salles, investiga o desenvolvimento e as dificuldades de

leitura/escrita na infancia ha alguns anos, testando modelos de varidveis relacionadas ao
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desempenho da leitura de palavras e de compreensdo textual em criangas de Ensino
Fundamental (Lima, et al., 2019; Salles & Parente, 2002; Salles & Parente, 2004; Salles &
Parente, 2007). Também desenvolve pesquisas na area de construcdo, normas e estudos
psicométricos de instrumentos de avaliacdo da leitura/escrita de criangas (Basso et al., 2018;
Corso, Piccolo, Mina, & Salles, 2015; Corso, Sperb, & Salles, 2012; Salles, Piccolo, & Min4,
2017) e de processos cognitivo-linguisticos relacionados (Salles et al., 2016).

Os estudos desenvolvidos pelo NEUROCOG ja demonstraram indiretamente a relacao
entre as dificuldades de leitura e demais habilidades cognitivo-linguisticas (Zamo e Salles,
2013). Neste estudo criancas de quarto ano do EF com dificuldades de leitura no nivel da
palavra apresentaram desempenhos inferiores aos do grupo competente em leitura na
orientacdo, memdaria de trabalho, linguagem oral e escrita, habilidades aritméticas, habilidades
visuoconstrutivas e funcBes executivas. No trabalho de Piccolo e Salles (2013) também se
investigaram as relacBes entre leitura (palavras e texto), vocabuldrio e memaoria em criangas
do 3° ao 7° ano do EF, verificando uma relacdo positiva moderada entre leitura, meméria de
trabalho e vocabulario. Pesquisas verificando a relacdo entre funcbes executivas e
compreensdo leitora em criangas de segundo ao sétimo ano também foram realizadas,
indicando maior prejuizo nessas funcdes em leitores com dificuldade de compreenséo (Corso,
Cromley, & Salles, 2016; Corso, Sperb, & Salles, 2013).

Além das variaveis cognitivo-linguisticas, o grupo investiga a influéncia de variaveis
ambientais no desempenho da leitura de criancas de EF, como o nivel socioecondmico (NSE)
(o qual envolve a renda e a educacao dos pais) (Piccolo et al., 2012), tipo de escola (Corso et
al., 2013) e estresse materno e da crianca (Piccolo, Salles, Falceto, Fernandes, & Grassi-
Oliveira, 2016). Em geral, foram analisadas de forma separada as relagbes entre variaveis
cognitivas (ou ambientais) com o desfecho de leitura de palavras e com o desfecho em
compreensdo de leitura textual.

Mais recentemente, 0 NEUROCOG passou a investigar essas variaveis de forma
integrada, encontrando efeitos mediadores do NSE através das fungdes executivas na
compreenséo leitora (Corso et al., 2016), e diretos do NSE na memdria de trabalho, fun¢bes
executivas, linguagem oral e leitura de palavras, especialmente em criancas mais novas (até
nove anos) (Piccolo, Arteche, Fonseca, Grassi-Oliveira, & Salles, 2016).

O grupo tem estudado nos ultimos anos de modo transversal as relagbes entre
habilidades de leitura (acuracia no reconhecimento de palavras e compreensdo de leitura

textual), algumas varidveis cognitivo-linguisticas, socioeconémicas e familiares (estresse e
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escolaridade dos pais) em criangas cursando as séries iniciais de escolarizagdo. Esta tese inova
na proposta de contribuir com uma intervencdo em leitura para criancas do EF e investigar
longitudinalmente habilidades de leitura em uma amostra de segundo ano do EF. Outro
aspecto inovador é a utilizacdo da abordagem de Resposta a Intervencao (RTI) (Fletcher &
Vaughn, 2009; Vaughn & Fuchs, 2003) para identificacdo e prevencdo das dificuldades de
leitura, ainda recentemente estudada no contexto brasileiro (Almeida, Piza, Cardoso, &
Miranda, 2016; Andrade, Andrade, & Capellini, 2015). Na tese esta apresentado 0 processo
de construgcdo de um programa de intervencdo preventiva para estimulacdo das habilidades de
leitura e de escrita em sala de aula, com objetivo de verificar os efeitos da instrucdo baseada
em evidéncias cientificas na Camada 1 da RTI. Esse programa foi construido em etapas, a
partir de procedimentos metodologicos rigorosos baseados na elaboracdo de instrumentos de
avaliacdo neuropsicoldgica (Fonseca et al., 2011; Rodrigues & Salles, in press) e em
programas de estimulacdo cognitiva brasileiros (Cardoso et al., 2016; Dias & Seabra, 2013;
Pureza & Fonseca, 2016). A tese também apresenta resultados do programa de intervencédo

construido, oferecendo evidéncias de validade de contetdo e de efetividade da intervencéo.
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CAPITULO I: INTRODUCAO

Leitura

A leitura é uma atividade cognitiva complexa que envolve a integracdo de diferentes
processos cognitivos como a decodificacdo de letras em sons, a identificacdo de palavras, o
acesso ao seu significado e a integracdo sintatica e semantica do texto. Nesse sentido, o
principal objetivo da leitura é a compreensdo, a qual ira implicar em maior sucesso académico
e integracdo social (Fluss et al., 2009; Gray, et al., 2014). Para aprender a ler no nivel da
palavra, é necessério que crianca ative um sistema de mapeamento entre os simbolos
impressos em palavras (ortografia) e as sequéncias fonémicas (sons) que incluem as palavras
faladas (fonologia) (Snowling, 2001). Quanto maior for a velocidade em que esse processo
ocorre, maior € a disponibilidade de recursos da memaria de trabalho para realizar operac6es
de andlise sintatica, de integracdo semantica dos constituintes da frase e de integracdo das
frases na organizacdo textual (Salles & Parente, 2004). Assim, a leitura oral acurada é
definida em termos do nivel de precisdo (acurécia) e velocidade de leitura, na qual a
decodificacdo ocorre sem esforco, permitindo que a atencdo se volte para compreensdo do
contetdo (Vellutino et al., 2004; Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007; Wolf & Katzir-
Cohen, 2001). Esse processo tende a tornar-se mais automatico com o avanco das séries
escolares a partir do aperfeicoamento das estratégias de leitura e do conhecimento Iéxico
(Salles & Parente, 2002).

Modelos cognitivos e de desenvolvimento de leitura no nivel da palavra

As palavras de um texto configuram as unidades basicas que o leitor visualiza e
processa para extrair significados do conteudo escrito. Diferentemente do que ocorre nas
palavras faladas, a crianga precisa realizar a correspondéncia grafema-fonema para identificar
palavras escritas, a qual pode ndo ser sempre a mesma, além de que palavras ativam
significados (Ehri, 2005a). Portanto, para aprender a ler a crianga recorre a estratégias
cognitivas para realizar o processo de decodificagdo das letras em sons. Essa decodificacdo é
gue permite 0 acesso ao contetdo lexical (significado) e é de extrema importancia nas fases
iniciais de aprendizagem da leitura (Vellutino et al., 2004).

No entanto, para que a decodificacdo aconteca de maneira acurada e fluente, diversos

processos ocorrem, os quais vem sendo melhor explicados pelos modelos cognitivos de
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processamento da leitura de dupla-rota (Coltheart, 2006; Coltheart et al., 2001; Ellis, 1995;
Ellis, Young, & Anderson, 1988) (Figura 1). Esses modelos postulam dois mecanismos para a
leitura: um mecanismo (ou rota) fonologico e outro lexical. Assim, quando uma palavra é
apresentada, primeiramente a crianga processa visualmente os tragcos que compdem as letras e,
em seguida, as decodifica para o som. A rota fonoldgica converte diretamente grafemas
(letras) em fonemas (sons), fornecendo um output fonologico atraves de um sistema de
conversdo grafema-fonema regular. Por outro lado, a rota lexical é constituida de duas
subrotas: uma rota lexical seméantica, ou indireta e uma lexical ndo-semantica, ou direta
(Coltheart et al., 2001). O funcionamento da rota lexical ndo semantica ocorre atraves da
identificacdo da representacdo ortografica de uma palavra no Iéxico. A rota lexical indireta
atua com 0 acesso ao sistema semantico, partindo da identificacdo de um item no Iéxico
ortografico, que possibilita a identificagdo do seu significado no sistema semantico. Logo,
ativa o léxico fonoldgico para a producdo do output. Em vista disso, na rota lexical o acesso
ao significado pode influenciar na leitura (Coltheart et al.,, 2001). Fica claro que o
processamento léxico-semantico desempenha um papel em modelos de reconhecimento de
palavras, porém ainda ndo ha consenso qual é esse papel na leitura proficiente, e a relacéo
desse componente com variacGes em caracteristicas psicolinguisticas. Acredita-se que estudos
com criancas que apresentam dificuldades de leitura sdo um campo importante para esta
investigacdo (Nobre & Salles, 2014). Esta habilidade cognitiva especifica também se

apresenta como suporte importante a compreensao leitora (Corso et al., 2012).
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Figura 1. Modelo adaptado de Dupla-Rota de Leitura (Ellis, 1995; Ellis et al., 1988).

No modelo de desenvolvimento da leitura de palavras descrito por Ehri (2005b; 2014),
a autora distingue quatro estratégias cognitivas de leitura que podem ser utilizadas pela
crianga, as trés primeiras ocorrem na leitura de palavras desconhecidas e, portanto,
relacionadas a rota fonologica. A ultima € utilizada na leitura de palavras conhecidas,
associada ao uso da rota lexical. A primeira estratégia refere-se a decodificacdo fonologica, a
qual nos permite ler qualquer combinagéo de grafemas pela conversao direta grafema-fonema.
A estratégia de analogia, utiliza palavras similares ja conhecidas pela crianca para ler palavras
de ortografia similar (i. e. utilizar a palavra prima para ler prina). Ainda utilizando a rota
fonologica esta a estratégia de predicdo, a qual envolve a utilizacdo de pistas contextuais e
letras para adivinhar palavras desconhecidas. Conforme descrito acima, essas estratégias
tendem a ser utilizadas no inicio da alfabetizacdo e demandam processos controlados,
exigindo maior esforco da crianca em detrimento do conteudo lido (Salles & Parente, 2004).

Por fim, a Ultima estratégia citada pela autora ocorre quando a crianca depara-se com
palavras familiares, realizando uma leitura direta/lexical (sight reading) através da ativacdo
do léxico ortografico da memoria (Ehri, 2005b). Para as palavras familiares a tendéncia é que
o leitor as olhe e automaticamente o cérebro as reconheca e acesse o0 seu significado.
Certamente esta € a estratégia mais eficiente para a compreensdo textual, porém é essencial
que a crianca adquira vocabulario no léxico ortografico para desenvolver esta habilidade
(Coltheart et al., 2001; Ehri, 2005b; 2014). O desenvolvimento desse vocabulario ocorre a
partir da formacdo de conexdes entre letras na escrita e sons na pronuncia das palavras, as
quais vao ocorrendo a partir da formacdo do conhecimento do sistema alfabético (principio
alfabético). Isso inclui o aprendizado da correspondéncia grafema-fonema e aquisicdo da
consciéncia fonémica, ou seja, aprender a distinguir cada fonema na pronuncia das palavras e
sua representacdo ortografica (Ehri, 2005a, 2014). No momento em que a crianga aprende a
representacdo ortografica de uma palavra, ela consegue olhar para sua escrita, pronuncia-la,
distinguir separadamente seus fonemas na pronuncia e reconhecer quais os grafemas
correspondem a cada som. Apos algumas exposicOes as palavras escritas, a crianca vai
formando um léxico mental ortografico e suas conexdes na memdria, automatizando esse
acesso (Ehri, 2005b).

Estudos desenvolvidos por Share (1999) também contribuem para a hipdtese da

formacgdo das representacGes ortograficas mentais a partir da consciéncia fonologica e
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correspondéncia grafema-fonema. O autor verificou que criangas sem dificuldade de
aprendizagem de segunda série identificaram grafias alvo com maior preciséo, frequéncia e
rapidez do que as palavras lidas com grafias homofonicas suplentes. Ao final dos
experimentos, Share (1999) conclui que a decodificacdo fonoldgica é fundamental para a
aquisicdo de representacbes ortograficas especificas das palavras. Neste sentido, a rota
fonologica é considerada essencial nos periodos iniciais de aquisicdo da leitura por ser um
procedimento gerativo. Ela contribui com a leitura de palavras encontradas pela primeira vez
ou palavras pouco familiares, para as quais ainda ndo estd disponivel uma representacao
ortografica na memoria (Share, 1999). Essa € adquirida conforme a crianca armazena esse
Iéxico ortografico otimizando a utilizacdo da leitura direta/lexical (Ehri, 2005a; 2005b; 2014).

Destaca-se que para desenvolver tanto as estratégias de decodificacdo via rota
fonoldgica e de leitura direta das palavras (rota lexical), a crianga precisa receber ensino
explicito e sistemético das correspondéncias grafema-fonema e fonema-grafema, no caso da
escrita (Hensbest & Apel, 2017). Logo, tanto programas de intervencdo remediativa das
dificuldades de leitura como o préprio ensino da leitura e da escrita devem incorporar praticas
de sistematizacdo desses processos, para que a crianga automatize o reconhecimento de

palavras.

Modelos cognitivos da compreensao de leitura e da fluéncia de leitura

As habilidades de compreensdo leitora sdo extremamente complexas e envolvem
diferentes fungdes cognitivas e neuropsicolégicas. De acordo com 0 modelo de visdo simples
da leitura (VSL) (Gough & Tunmer, 1986), a compreensao leitora é o produto de duas
habilidades: a decodificacdo ou identificacdo de palavras (descrita no tdpico anterior) e a
compreensdo oral da linguagem. Essa ultima, refere-se a habilidade de compreender sentencas
e discursos oralmente apresentados (Cardoso-Martins & Navas, 2016). Conforme o modelo
VSL podemos dissociar os componentes de decodificacdo e compreensdo oral, o que implica
que uma crianga pode adquirir habilidades de decodificagdo, mas ndo necessariamente
compreender o material lido e vice-versa, compreende a linguagem oral, mas nao decodifica a
escrita (Corso & Salles, 2017). O modelo da VSL é apoiado por diversos estudos empiricos,
sendo possivel explicar grande parte da variancia em tarefas de compreensédo leitora pelas
habilidades de decodificagdo e compreenséo oral, assim como o0s estudos com criangas com
dificuldades de leitura corroboram a dissociagdo desses componentes (Cardoso-Martins &
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Dias, 2016; Oakhill, Cain, & Elbro; 2015/2017; Seabra, Dias, & Montiel, 2012; Vellutino et
al., 2007).

No entanto, o modelo VSL apresenta algumas limitagdes, por exemplo, referentes a
outros componentes cognitivos que podem contribuir para a variancia em compreenséao leitora
para além desses componentes. A fluéncia de leitura vem sendo apontada como um forte
candidato por diversos estudos (Cardoso-Martins & Navas, 2016; Frijters et al., 2011;
Georgiou et al., 2009; Kirby et al., 2010, Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Esse argumento é
especialmente reforcado pelos estudos em linguas transparentes (como espanhol e italiano) e
de transparéncia intermediaria, como o portugués, ja que as correspondéncias grafema-
fonema nessas linguas € mais regular, favorecendo o desenvolvimento da rota fonologica em
fases iniciais da leitura (Geourgiou et al., 2009). O estudo de Cardoso-Martins e Navas
(2016), por exemplo, avaliou longitudinalmente o papel da fluéncia de leitura de palavras
regulares no desenvolvimento inicial da compreenséo leitora em 65 criangas de primeiro ano
do Ensino Fundamental. As autoras encontraram que ao final do primeiro ano, controlando-se
o efeito da compreensdo oral e da acurdcia na leitura de palavras, a fluéncia de leitura
correlacionou-se significativamente com a compreenséo de leitura um ano depois, concluindo
que a fluéncia pode dar mais robustez ao modelo VSL.

Embora haja um consenso de que a fluéncia é necessaria para uma leitura eficaz, ainda
ha pouca evidéncia direta sobre os circuitos neurais que suportam esta habilidade assim como
ndo ha um modelo consensual para sua definicdo. De acordo com a revisao realizada por
Navas, Pinto e Dellisa (2009), as defini¢des atuais de fluéncia de leitura podem ser divididas a
partir de trés proposi¢oes. A primeira refere-se a fluéncia de leitura como resultado da
qualidade da leitura oral de palavras isoladas e no texto, medida pela acurécia, taxa de leitura
e prosddia; a segunda como resultado da precisdo e automaticidade de diferentes componentes
linguisticos; e, por fim, como resultado do efeito de diferentes sistemas biologicos e
cognitivos, especialmente da velocidade de processamento. Wolf e Katzir-Cohen (2001)
discutem a definicdo e componentes da fluéncia de leitura defendendo a proposta de um
modelo baseado em componentes, no qual a taxa de leitura e a velocidade de processamento
sdo caracteristicas de componentes e sub-habilidades de leitura, enquanto que a acuracia e a
automaticidade séo estagios mensuraveis de leitura e fluéncia de leitura. Dito de outra forma,
a fluéncia envolve o acesso rapido ao significado da palavra lida e sua relagdo com as demais

palavras da frase.
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Nessa perspectiva, a crianca em séries iniciais usa primariamente a rota fonologica,
tendendo a ler de forma mais lenta e ndo-automatica (Navas et al., 2009). Esse processo torna-
se mais automatico com 0 avanco das séries escolares a partir do aperfeicoamento das
estratégias de leitura e da formacdo de um conhecimento Iéxico-ortografico, passando a um
maior uso da rota lexical e aperfeicoamento da fluéncia de leitura (Navas et al., 2009; Salles
& Parente, 2002). Dessa forma, uma leitura oral acurada é definida em termos do nivel de
precisdo (acuracia) e velocidade de leitura na qual a decodificagdo ocorre com minimo
esforgo cognitivo, permitindo que a atencéo se volte para a compreensdo do conteudo (Wolf
& Katzir-Cohen, 2001). Portanto, uma crianga com dificuldades na decodificacdo do material
escrito acaba falhando na leitura automatica das palavras (dentro ou fora de um contexto) e,
consequentemente, apresentando dificuldades na compreensdo (Hudson, Lane & Pullen,
2005).

O conhecimento de vocabulario também influencia na compreensdo leitora e no
componente de compreensdo oral, sendo uma varidvel importante a ser considerada no
modelo de VSL (Tunmer & Chapman, 2012). Portanto, é importante que o treinamento de
fluéncia de leitura como o ensino de estratégias de acesso ao significado de palavras
desconhecidas seja diretamente associado ao ensino da decodificagdo (Anderson, 2019;
Cardoso-Martins & Navas, 2016; Hudson et al., 2005).

Aspectos neurobioldgicos do desenvolvimento da leitura

Os estudos envolvendo aspectos neurobioldgicos do desempenho em leitura, em geral,
séo realizados com amostras de criancas com dislexia ou em risco de desenvolver dificuldades
de leitura, de modo a uma compreensdo desses aspectos. Regibes do cérebro e do cerebelo
tém sido associadas as dislexias de desenvolvimento, indicando diminuicdo volumétrica ou
simetria exacerbada em regides de areas perisilvanias da linguagem (Pennington et al., 2009).
Resultados de estudos com neuroimagem funcional convergem para hipoativacdo de regides
cerebrais posteriores e hiperativacdo em regides frontais durante a leitura em criangas com
dislexia, em medidas de acuracia (Turkeltaub, Gareau, Flowers, Zeffiro, & Eden, 2003).

As investigacOes sobre regides associadas a fluéncia de leitura sdo mais recentes e
ainda ndo apresentam consenso. Um estudo recente buscou identificar esses correlatos da
fluéncia de leitura comparando ativacGes neurais de adultos leitores proficientes e com

dislexia através de um paradigma de leitura de sentencas em fMRI (Christodoulou et al.,
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2014). Os autores encontraram aumento de ativacOes bilaterais nos leitores proficientes em
regides corticais, subcorticais e cerebelares conforme aumento da velocidade de apresentacéao
das sentencas, especialmente em regides implicadas no processamento visual (regides ventrais
occipitais), fonologico (giro frontal inferior, giros temporais superior e posterior) e semantico
(giro temporal medial e giro temporal superior posterior). O grupo com dislexia apresentou
padrdo de aumento da ativacdo similar ao grupo anterior, no entanto houve menor ganho na
ativacdo especialmente nas regides de hemisfério cerebral esquerdo (giros medial e inferior
frontais e giro temporal superior), as quais estdo implicadas no controle e representacdo do
conhecimento verbal semantico. Ressalta-se que ndo houve diferengas significativas na
acuracia entre 0s grupos, 0 que corrobora que a diminuicdo da ativacdo nas regides
encontradas pode estar relacionada aos déficits de fluéncia, ja que sustentam o processamento
semantico e automaticidade da leitura (Christodoulou et al., 2014).

Recentemente, diversos estudos investigam genes candidatos as dificuldades de
leitura, especialmente a dislexia, tanto em populacdes de risco como em criangas com
diagnostico de dislexia. Embora haja um aumento no nimero de estudos nos altimos anos, 0s
resultados ainda sdo inconsistentes devido a variabilidade metodoldgica. Uma reviséo recente
de estudos de segregacdo familiar e dislexia sugeriu que as dificuldades especificas de leitura
apresentam um componente hereditario consideravel (Berninger & Richards, 2010). Genes
especificos sdo apontados como candidatos a suscetibilidade da DD, incluindo DYX1Cl1,
KIAA0319, DCDC2, and ROBO1 (Dandouh et al., 2009; Hannula-Jouppi et al., 2005;
Schumacher, 2006). Em relacdo a literatura nacional, um menor nimero de estudos é
encontrado e ainda com resultados inconsistentes. Um estudo buscou replicar achados
internacionais de associacdes com o fenotipo de dislexia em relacdo as delecdes e duplicacdes
nos genes DCDC2, KIAA0319 e ROBOL1 e, genes proximais como o KAAG1, NRSN1 e
ROBO2, no entanto 0s autores ndo encontraram associagdes entre grandes delecdes nestes
genes candidatos (Svidnicki et al., 2013). Concluem também que devido a complexidade
genética das dificuldades especificas de leitura, pode ser que os genes DEDE2 e KIAA0319
contribuam para este fenotipo, embora sua influéncia varie conforme amostras investigadas e
analises realizadas.

Uma proposta para resolver o enigma das complexas correlagdes genotipico-
fenotipicas e comorbidades entre dislexia e outros transtornos de aprendizagem é o conceito
de endofendtipos (Bishop, 2009). Endofenétipos podem ser definidos como elos

intermediarios entre as influéncias etioldgicas genéticas e ambientais e a expressao fenotipica
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(Waldman, 2005). Isso porque os endofenotipos fornecem pistas sobre os componentes
genéticos subjacentes a um transtorno do neurodesenvolvimento, uma vez que Sao
geneticamente menos complexos, podendo envolver um menor nimero de genes do que no
transtorno complexo como um todo (Kremen et al.,, 2016). Portanto, a abordagem de
investigacdo dos endofendtipos constitui uma estratégia a ser explorada na tentativa de
encontrar relacdes sistematicas entre influéncias genéticas e ambientais e sua expressao
fenotipica.

Além disso, tendo em vista que a dislexia representa o extremo negativo da
distribuicdo normal da habilidade de leitura de palavras, para seu diagnoéstico, torna-se
necessario um ponto de corte de certa forma arbitrario em uma variavel continua (Peterson &
Pennington, 2015). Assim, a identificacdo de endofenétipos pode auxiliar a reduzir a
complexidade do transtorno atraveés da identificacdo de padrGes mais especificos de
correlacdo genotipico-fenotipica. Conforme serd revisado nas proximas secdes, as
dificuldades especificas de leitura apresentam diferentes endofendtipos, sendo a dislexia um
fenotipo muito complexo e, portanto, de dificil investigacdo. Tendo em vista a abordagem de
endofendtipos (Bishop, 2009; Kremen et al., 2016) gradualmente esses estudos estdo se
tornando mais frequentes e sdo, conforme esperado, mais bem sucedidos. Nesse sentido,
autores sugerem que para o avanco do conhecimento da neurobiologia das dificuldades de
aprendizagem especifica da leitura (dislexia) é necessario um refinamento do entendimento
dos fendtipos cognitivos associados, ja que compreendem os componentes desenvolvimentais
essenciais da dislexia e suas relagbes com outros transtornos do neurodesenvolvimento
(Snowling & Melby-Lervag, 2016).

Preditores neuropsicoldgicos do desempenho em leitura

Do ponto de vista neuropsicolégico, uma série de processos cognitivos e diferentes
conhecimentos implicados na aprendizagem da leitura ja tém sido identificados (Fletcher,
2009; Peterson & Pennington, 2015; Vellutino et al., 2007). A literatura demonstra de forma
consistente a importancia de diversos processos cognitivo-linguisticos especificos
(endofenotipos) como essenciais para o desenvolvimento da leitura no nivel da palavra:
consciéncia fonologica, memoria fonoldgica e nomeacéo seriada rapida (também considerada
uma medida da velocidade de processamento) (Fritjers et al., 2011; Peterson & Pennington,

2015; Vellutino et al., 2007). A consciéncia fonoldgica, nomeacdo seriada rapida (NSR),
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conhecimento de letras e linguagem oral sdo preditores significativos de alfabetizacdo bem
sucedida em varios idiomas (Fricke, Boyer, & Stackhouse, 2015). Além disso, os problemas
no processamento fonoldgico interagem com outros fatores de risco neurocognitivos e fatores
protetivos (Peterson & Pennington, 2012; Peterson & Pennington, 2015). Alguns destes
fatores podem ser considerados subjacentes as dificuldades de leitura, ou seja, causalmente
relacionados a leitura, e consequentemente podem ser usados para ser incluidos em programas
de intervencdo preventivos para criancas de risco e/ou terapéuticos para criancas que ja
possuem as dificuldades de leitura.

A revisdo de estudos sobre preditores iniciais de leitura em linguas alfabéticas
(Bowey, 2002) aponta para um consenso quanto a importancia da consciéncia fonoldgica e do
conhecimento das letras (variaveis que se destacam entre outras comumente estudadas). Além
da consciéncia fonoldgica, bastante descrita na literatura (Fricke et al., 2015; Hulme, Nash,
Gooch, Lervag, & Snowling, 2015; Nation & Snowling, 2004; Saksida et al., 2016; Vellutino
et al., 2004), aponta-se a relacdo entre leitura (reconhecimento de palavras) e outra variaveis
(que podem ser também identificadas como preditoras) como: aritmética (Ackerman,
Holloway, Youngdahl, & Dykman, 2001; Landerl et al., 2013), compreensdo de linguagem
oral, habilidades percepto-motoras, memdria ndo-verbal (Nation & Snowling, 2004; Salles &
Parente, 2007); memodria de trabalho (Gathercole et al., 2006, Piccolo & Salles, 2013),
vocabulario (Piccolo & Salles, 2013), fluéncia verbal fonémico-ortografica (uma medida de
funcOes executivas) (Cohen, Vaughn, Riccio, & Hall, 1999), velocidade de nomeacdo (Kirby
et al., 2010; Kirby, Parrila, & Pfeiffer, 2003), e consciéncia morfoldgica (Kirby et al., 2012;
Willburger, Fussenegger, Moll, Wood, & Landerl, 2008).

O que ndo parece claro ainda na literatura, portanto, € a identificacdo dos preditores
especificos para cada idade / ano escolar, uma vez que a maioria destes estudos utiliza
amostras especificas de uma determinada faixa etaria e com delineamentos transversais.
Portanto, abordagens longitudinais e que visem compreender as trajetorias de
desenvolvimento da leitura ao longo do EF tornam-se importantes para melhor compreensao
destes preditores. Além disso, em relacdo a resposta a intervencgédo de criangas com risco de ou
com dificuldades especificas para leitura, ainda ndo ha clareza quanto aos processos que
mediam essa resposta em determinadas criancas (Catts, Nielsen, Bridges, Liu, & Bontempo,
2015; Frijters et al., 2011; Stuebing et al., 2015).

Em relacdo aos preditores de desempenho da compreensdo leitora nas séries iniciais,

além da decodificacéo e da fluéncia de leitura, ja discutidos no topico anterior, de acordo com
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modelos da compreenséo leitora, provenientes da Psicologia Cognitiva (Kintsch, 1988; 1998;
Van Djik, 1983; 1988), existem varios niveis de processamento do texto, cada qual envolve
diferentes processos cognitivos. No nivel inicial de processamento das palavras e frases, a
crianca deve decodificar as palavras, mas também reconhecer a sua fungdo gramatical na
frase. Os significados dessas palavras formardo proposigdes, relacionadas em uma rede
complexa, a qual inclui processos inferenciais: a microestrutura do texto (Corso et al., 2013;
Kintsch, 1988; 1998; Van Djik, 1978;1983). Esse processo inicial € predito pela acurécia na
decodificacdo e compreensdo oral, relacionado entéo aos aspectos de linguagem oral e escrita
(Corso & Salles, 2017). S6 a microestrutura do texto, ndo garante a compreensao de seu
significado, pois a crianca também deve reconhecer tdpicos globais e suas interrelacdes de
maneira que o significado das palavras e a microestrutura se organizem dentro de uma
estrutura mais global: a macroproposigéo (Corso et al., 2013; Kintsch, 1988; 1998; Van Djik,
1978;1983). Para que esses processos ocorram, fungdes neuropsicoldgicas relacionadas as
funcGes executivas (memoria de trabalho, controle inibitério e flexibilidade) e ao
desenvolvimento de estratégias metacognitivas (Corso et al., 2016). No modelo de fluéncia de
leitura de Wolf e Katzir-Cohen (2001) os autores sugerem que diversos processos cognitivos
estdo envolvidos na fluéncia, inclusive as fungbes executivas, necessarias para coordenar
habilidades como atencdo, percepcdo visual, identificacdo e representacdo ortografica e
fonoldgica, memoria fonoldgica e conhecimento semantico. Portanto, tanto o ensino regular
da leitura como os programas de intervengdes preventivos de risco de dificuldades e

remediativos devem estimular os preditores aqui descritos.

Preditores ambientais no desenvolvimento/desempenho da leitura

O ambiente familiar/escolar em que a crianca esta inserida também é de grande
interesse para as pesquisas sobre desenvolvimento de habilidades cognitivas e aprendizagem
formal. Cada vez € maior o nimero de estudos que apontam para a influéncia do ambiente no
desenvolvimento cerebral e, consequentemente nas habilidades cognitivas (Blair & Raver,
2016; Goldin-Meadow et al., 2014; Hair, Hanson, Wolfe, & Pollak, 2015). Dentre os
preditores ambientais do desempenho de leitura das criangas, destaca-se o nivel
socioecondémico (NSE) — indice geralmente composto por renda familiar, escolaridade e
ocupacdo dos pais (McLoyd, 1998) — e exposicdo a leitura no ambiente domestico. O NSE

parece prever o sucesso académico de longo prazo e esta fortemente relacionando com o
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desempenho de consciéncia fonoldgica e memoria de trabalho (Alloway, Alloway, & Wootan,
2014). Praticas formais de alfabetizacdo conduzidas pelos pais (Skwarchuk, Sowinski, &
LeFevre, 2014), variaveis de letramento familiar (home literacy) (Melvin et al., 2016), leitura
compartilhada no ambiente familiar (Luo & Tamis-LeMonda, 2017), nimero de livros em
casa e estresse parental vem sendo significativamente relacionadas ao desempenho em leitura
da crianca (Aikens & Barbarin, 2008). Também estudos investigando o papel moderador do
ambiente no impacto dos aspectos neurobiologicos no desenvolvimento neuropsicologico
vém sendo investigados (Noble et al., 2015; Piccolo, Merz, He, Sowell, & Noble, 2016) na
tentativa de compreender o papel especifico dessas varidveis no impacto das funcbes
neurpsicologicas e desempenho académico.

Recentemente pesquisadores investigaram se haveria um papel moderador do NSE
(medido pela renda e escolaridade dos pais) na relacdo entre espessura cortical e desempenho
em linguagem (leitura e vocabulario, além de outras medidas cognitivas) (Brito, Piccolo, &
Noble, 2017). Os resultados indicaram criancas provenientes de familias com maior NSE
tendem a ter melhor desempenho em leitura e vocabulario para todas as espessuras corticais.
Contudo, ao longo de diferentes espessuras, a associacdo entre espessura cortical e
vocabulério e leitura foi atenuada (menor) para as criancas de familias com maior NSE. Isso
indica que os estimulos a que criancas com maior NSE sdo expostas - como escolas com mais
recursos, maior quantidade e qualidade de exposicdo a linguagem e leitura em casa - podem
levar a um melhor desenvolvimento da linguagem e habilidades académicas relacionadas,
mesmo quando h& um risco neurobioldgico presente, como a reducdo da espessura cortical em
areas cerebrais associadas a linguagem. No entanto, as experiéncias especificas, 0s
mecanismos neurais e processos cognitivos especificos que explicam este fator protetivo,
ainda precisam ser melhor investigados (Noble et al., 2015; Duncan & Magnuson, 2012).

Estudos nacionais conduzidos com criancas em idade escolar reforcam a hipotese de
influéncia dos fatores ambientais no desempenho cognitivo, especialmente para a leitura e
escrita. Por exemplo, identificam-se fortes correlacdes negativas entre o nimero de familiares
gue moram com a criancga e acuracia na leitura de palavras (Piccolo et al., 2012), assim como
0 NSE e escolaridade dos pais sdo associados como preditores do desempenho em linguagem
(Piccolo, Arteche et al., 2016). A compreensdo leitora também é influenciada pelo NSE,
através da mediacdo das funcgBes executivas (atengdo, controle inibitorio e memoria de

trabalho), ou seja, criangas de menor NSE tendem a ter mais dificuldades na compreenséo
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leitora devido ao desenvolvimento inferior das fun¢Ges executivas em relacdo as criancas de
maior NSE (Corso et al., 2016).

Outro aspecto que também pode ser analisado é o contexto aonde a crianga se
desenvolve e que também tem impacto no desenvolvimento das habilidades académicas. Um
estudo comparou o desempenho de criangas institucionalizadas versus morando com seus
familiares a partir das medidas de leitura, escrita e matematica do Teste de Desempenho
Escolar (TDE) (Stein, 1994) em dois periodos (Diniz, Piccolo, Couto, Salles, & Koller, 2014).
Os resultados demonstraram que o grupo de criangas institucionalizadas obteve maior
crescimento no desempenho de leitura e escrita em relagdo as que viviam com a familia. As
autoras argumentam que esse maior crescimento possivelmente ocorreu devido a primeira
avaliacdo ter ocorrido logo que as criangas foram institucionalizadas, vindas de um ambiente
com pouca estimulacdo. Na medida em que a frequéncia escolar dessas criangas aumentou,
assim como a realizacdo das tarefas, houve um crescimento superior em relagdo aquelas que
cresceram em um ambiente com maior estimulacao.

Ainda, estudos sugerem que criancas de ambientes mais favorecidos e com fortes
habilidades cognitivas subjacentes a leitura apresentam maior propensdo a serem boas
leitoras, a menos que apresentem fatores de risco genéticos para dificuldades de leitura
(Peterson & Pennington, 2015). No entanto, ainda ndo estdo estabelecidos quais os fatores
ambientais sdo mais propensos a contribuir na explica¢do da variancia em leitura, assim como
a extensdo dessa contribuicdo.

Sendo a leitura uma habilidade que é aprendida pela crianca, além dos fatores
neuropsicoldgicos e de letramento familiar, 0 método de instrucdo formal ou de alfabetizacdo
que a crianca recebe na escola também impacta diretamente no desempenho de leitura e de
escrita (Roskos & Neuman, 2014). Atualmente existem trés concepgdes de alfabetizacao
predominantes: alfabética, fonica e ideovisual (Adams et al., 2003). A concepc¢éo alfabética
prevé que a crianca identifique letras, seus nomes, memorize o alfabeto e combine letras para
formar silabas, estando em menor uso. A abordagem fénica prop6e o ensino explicito e
sistematico das relacfes entre as unidades graficas do alfabeto (letras ou combinacdes de
letras) e suas correspondentes unidades fonoldgicas (sons). A andlise e a sintese de fonemas
sdo as duas estrategias mais eficazes para levar o aluno a ler (transformar letras em sons) e
escrever (transformar sons em letras), de modo a desenvolver a decodificagdo. A concepgéo
ideovisual ndo se define como um método, mas como uma filosofia, baseada nos modelos “de

cima para baixo” de leitura ou no construtivismo proposto por Smith (1971). Pressupde que a
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aprendizagem se da pela identifica¢do visual da palavra, sendo o contexto considerado como
essencial para auxiliar as criancas a identificar a palavra a partir de sua forma visual. Embora
a maior parte dos estudos internacionais (National Reading Panel, 2000) e também nacionais
(Capovilla & Capovilla, 2003; Godoy & Pinheiro, 2018) demonstrem a superioridade da
abordagem fonica em relacdo ao método global ou ideovisual no aprendizado da leitura, 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 1997) ainda estdo baseados na concepc¢ao
ideogréafica. No entanto, recentemente foi publicada a nova Politica Nacional de Alfabetizacéo
(Brasil, 2019) a qual prevé a fundamentacdo de programas baseados nas ciéncias cognitivas e,

consequentemente, na abordagem fonica.

Identificacéo de criancas em risco e prevencao de dificuldades de leitura

Especialmente nos ultimos trinta anos houve um crescimento do interesse nos fatores
preditivos para o desenvolvimento da leitura e para a resposta a instrucdo formal no contexto
das intervencdes em leitura. E cada vez maior a preocupacdo com criangas que falham na
aprendizagem das habilidades de leitura, escrita e matematica tanto em ambito nacional como
internacional, e € por isso que os governos em seus diferentes niveis tem buscado desenvolver
programas escolares que visam combater os diferentes obstaculos na aprendizagem das
habilidades académicas.

Infelizmente os métodos usados até o presente momento para o ensino da leitura e da
escrita no Brasil, de uma forma geral, ndo tem sido efetivos, especialmente nas criancas de
camadas socioculturais menos favorecidas. A taxa de analfabetismo de pessoas com 15 anos
ou mais é de 7,2% (IBGE, 2017), a taxa de alfabetismo funcional é de 29% (INAF, 2018) e o
desempenho dos estudantes das escolas publicas brasileiras encontra-se distante do esperado
para um pais em desenvolvimento (INEP, 2015). O indice de Desenvolvimento da Educacédo
Basica (IDEB) reune dois conceitos de medida da qualidade da educagéo, aprovacao escolar e
média de desempenho nas avaliacGes padronizadas realizadas pelo governo, como Prova
Brasil e SAEB (INEP, 2007). O IDEB divulgou na sua Ultima avaliacdo (resultados gerais de
2017) que o Brasil atingiu indice de 5,8, ainda distante da média de 6,0 pontos, meta descrita
pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (INEP, 2018).
Considerando as avaliages internacionais, os resultados divulgados em 2015 do PISA
(Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos da Organizacdo para Cooperacdo e

Desenvolvimento Econémico-OCDE) indicaram uma reducdo de desempenho para leitura em
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relacdo a avaliacdo anterior, levando o Brasil a ocupar a 55% posi¢do de um ranking para
leitura dentre as 65 economias avaliadas. Além disso, a média alcancada pelos brasileiros (M
= 407) foi significativamente inferior ao dos demais paises da OCDE (M = 493) (INEP,
2015).

Nesse sentido, o Brasil ainda € um pais que remedia muito mais do que previne as
dificuldades de leitura em sua populacdo. Atualmente as criancas entram na escola no
contexto da Educacdo Infantil, aos 4 anos de idade, o que deveria facilitar a educacgéo atuar de
forma preventiva, desenvolvendo habilidades preditoras do letramento, atenuando os efeitos,
por exemplo, das discrepancias de NSE. Uma proposta interessante para atuar de forma
preventiva, tanto na identificacdo precoce como na oferta de ensino baseada em evidéncias
cientificas, € o modelo de Resposta a Intervencdo (RTI) (Fletcher & Vaughn, 2009; Vaughn
& Fuchs, 2003) descrito no tépico abaixo.

Modelo de Resposta a Intervencgéo (RTI)

Em paises de economias mais avancadas, como nos Estados Unidos, as diretrizes do
departamento de educacdo enfatizam a importancia da oferta de politicas em intervencées
precoces e na alta qualidade do sistema de ensino, especificamente utilizando modelos com
foco na Resposta a Intervencdo (RTI) (Fletcher & Vaughn, 2009; Vaughn & Fuchs, 2003). De
acordo com o Centro Nacional de Resposta a Intervencdo (National Center on Response to
Intervention, 2010), esse modelo tem o objetivo de integrar avaliacdo e intervencao dentro de
um sistema de prevencao, de modo a melhorar o desempenho académico de criancgas e reduzir
os problemas comportamentais relacionados as dificuldades de aprendizagem.

O modelo RTI para identificacdo precoce e prevencao das dificuldades de leitura
propbe-se a identificar criancas com dificuldades especificas de leitura baseados em trés
estadgios ou camadas (termo adotado nesta tese) de avaliacdo e intervencdo, identificando
criangas que respondem muito abaixo de seus pares as instrucOes baseadas em evidéncias
cientificas, incluindo intervencdes especificas (Catts et al., 2015; Fletcher & Vaughn, 2009;
Fuchs & Vaughn, 2012; Vaughn & Fuchs, 2003). Esse modelo em geral é adotado em escolas
aonde sdo oferecidas intervencbes que iniciam no contexto de educacdo geral e vao
aumentando a intensidade e especificidade conforme a resposta no desempenho em leitura e
habilidades cognitivo-linguisticas relacionadas (Fletcher & Vaughn, 2009). A RTI &, portanto,
uma alternativa ao método tradicional de diagndstico a partir da testagem focada no
desempenho inferior em leitura (Vaughn & Fuchs, 2003).
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A identificag8o das criancas com dificuldades especificas de leitura ocorre conforme o
modelo de piramide representado na Figura 2. A Camada 1, a qual é foco desta tese,
geralmente envolve: (a) screening universal de todas as criancas no final da Educacao Infantil
ou inicio do EF com o objetivo de identificar aquelas em risco de dificuldades de leitura; (b)
instrugdo geral para aprendizagem da leitura baseada em evidéncias cientificas para todas as
criancas; e (c) monitoramento do progresso de modo a identificar as criancas que nao
aumentam o seu desempenho nas habilidades relacionadas a leitura conforme o esperado em
relacdo aos pares (Fletcher & Vaughn, 2009; Speece et al., 2011). Na Camada 2 as criancas
identificadas como em risco de dificuldades para leitura recebem intervengGes mais
intensivas, baseadas em evidéncias, geralmente em pequenos grupos, com frequéncia de 3 a 4
vezes por semana. Essas criangas continuam tendo o progresso de seu desempenho
monitorado por avaliacdes ao longo do periodo de intervencdo. Por fim, na Camada 3 s&o
encaminhadas para atendimento especializado, individual e para classe especial, aquelas
criancas que continuarem ndo progredindo conforme seus pares (Catts et al., 2015; Fletcher &

Vaughn, 2009; National Center on Response to Intervention, 2010).

Camada 3

- Criangas com dificuldades
- Intervenc¢ao Individual

- Maior intensidade

Camada 2

- Criangas em risco de dificuldades

- Intervencdo especifica pequenos grupos
- Monitoramento do progresso

Camada 1

- Todos os alunos

- Screening Universal

- Instrugdo geral

- Monitoramento do progresso

Figura 2. Modelo RTI das dificuldades de leitura, adaptado de Fletcher e VVaughn (2009).

Uma das justificativas para o investimento nessa abordagem, ou seja, antes do
diagnostico de um transtorno especifico de aprendizagem, é também econdmica. Isso porque
0 custo de um aluno que necessite de educagdo especial ou atendimento especializado é muito

maior do que de um aluno em educacdo regular. Nos Estados Unidos, por exemplo, o valor
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anual do primeiro é de $12.000 comparado & $6.000 do segundo (Vaughn & Fuchs, 2003).
Dessa forma, como o0 modelo de RTI objetiva integrar recursos de modo a minimizar o risco
de consequéncias negativas a longo prazo associadas as dificuldades de aprendizagem, além
fortalecer os processos de identificagcdo precoce das dessas dificuldades (National Center on
Response to Intervention, 2010), esta abordagem consequentemente reduz o nimero de
criancas encaminhadas para educacdo especial ou tratamento tardio das dificuldades. Além
disso, € um modelo com potencial tanto para promover praticas efetivas de reducdo das
dificuldades de criangas que ingressam no periodo formal escolar com habilidades pré-
alfabéticas menos desenvolvidas, como para reduzir o tempo entre identificacdo das
dificuldades especificas de leitura e intervencdo (Fletcher & Vaughn, 2009).

Para que a implementacdo da RTI ocorra de modo efetivo é necessario garantir que a
Camada 1 seja implementada da maneira mais acurada possivel, ou seja, que 0S
procedimentos de screening universal e de monitoramento do progresso dos alunos seja
sensivel o suficiente para detectar as criancas em risco de dificuldades antes mesmo que elas
apresentem problemas significativos na aprendizagem da leitura. Consideram-se crian¢as com
dificuldade, aquelas que apresentam desempenho inferior aos seus pares em habilidades de
processamento fonoldgico, antes de apresentarem dificuldades especificas na aprendizagem
da leitura (Vellutino et al., 2008, Fuchs et al., 2012).

As medidas de screening universal consistem em avaliacbes breves com foco em
habilidades fundamentais que sejam significativamente preditoras do desempenho em leitura
posteriormente (Jenkins, Hudson, & Johnson, 2007). No entanto, embora muitas escolas no
contexto internacional, especialmente nos Estado Unidos, ja utilizem o modelo de RTI, ainda
h& poucos estudos que investiguem a implementacdo das diferentes camadas (Catts et al.,
2015; Speece et al., 2011). A maior parte da literatura concentra-se na investigacdo da eficacia
das intervengdes das camadas 2 e 3 (Berkeley, Bender, Peaster, & Saunders, 2009; Swanson,
Hoskyn, & Lee, 1999; Tran, Sanchez, Arellano, & Swanson, 2011; Stuebing et al., 2015).

No contexto brasileiro, 0 modelo de RTI para as dificuldades de leitura vem sendo
investigado mais recentemente, por isso ainda poucos estudos sao encontrados. Almeida et al.
(2016) investigaram a adaptagdo ao contexto educacional brasileiro das Camadas 1 e 2 do
modelo de RTI. As autoras realizaram uma formacao paras as professoras de primeiro ano do
EF com vistas & reformulacdo de praticas pedagogicas baseadas em evidéncia relativas as
habilidades de leitura. Em seguida as professoras aplicaram a intervengdo com base na

abordagem da RTI em sala de aula em duas turmas com 56 criangas no total. As criancas
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foram avaliadas pré e pos-intervencdo nas seguintes medidas: leitura de letras reais e formas
inventadas e palavras reais e pseudopalavras e avaliacdo de desempenho dos alunos através de
questionario respondido pelas professoras. As autoras procuraram realizar adaptacdes do
modelo original da RTI para as especificidades do contexto brasileiro, mantendo a estrutura
basica do modelo (screening universal, niveis de intervengdo e monitoramento). Houve
melhora no desempenho das criancas na medida de leitura de letras e palavras, porém isso foi
verificado de forma qualitativa.

O estudo realizou também a implementacdo da Camada 2, realizando uma intervencgéo
suplementar com os 10 alunos que ndo responderam a intervencdo da Camada 1. Nessa
segunda etapa, as criancas foram avaliadas em nomeacdo de sons, leitura de palavras e
pseudopalavras e igual ou diferente em palavras e pseudopalavras do PROLEC (Capellini,
Oliveira, & Cuetos, 2010) e as partes de consciéncia fonol6gica do CONFIAS (Moojen et al.,
2015). As criangas foram divididas em dois grupos de acordo com a turma (n =6 e n = 4) para
receber treino explicito e progressivo de atividades de reconhecimento de letras, consciéncia
fonoldgica, vocabulario, percepcdo, atencdo e memdria, durante o segundo semestre letivo,
trés vezes por semana, em sessdes de quarenta minutos. Houve avanco significativo nas
habilidades medidas pelo PROLEC, com avanco de 50% dos participantes para a hipotese
alfabética de leitura (Almeida et al., 2016).

Os resultados discutidos pelas autoras trazem questdes importantes para o0
planejamento de adaptacGes da RTI no contexto brasileiro. No entanto hd uma série de
limitacdes metodoldgicas no estudo, as quais implicam em que os resultados descritos sejam
considerados com cautela. Por exemplo, ndo houve compara¢do com um grupo controle para
os efeitos das intervencgdes realizadas nas Camadas 1 e 2, assim como ndo foram realizadas
analises de predicdo para verificar se as medidas utilizadas para screening dos participantes
foram sensiveis na classificacdo das criangas em risco.

Andrade et al. (2015) avaliaram 45 crian¢as no inicio do segundo ano do EF com
medidas de pardmetro curricular e em seguida com um protocolo de avaliagdo cognitivo-
linguistico (CS&S, Capellini, Smythe, & Silva, 2012) e de consciéncia fonologica (FAE,
Andrade et al., 2011). As autoras investigaram resultados preliminares de acuracia de dois
modelos de screening coletivo para identificar criangas em risco (Camada 1). O screening
universal identificou 13 criangas com baixo desempenho nas medicas (<percentil 25). As
medidas de escrita do CS&S e de consciéncia fonoldgica do FAE demonstraram valores altos

a moderados de acuracia (AUC = 0.86 e 0.71, respectivamente) na classificacdo de criangas
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com dificuldades de leitura avaliadas no quinto ano do EF. Os resultados descritos pelas
autoras sdo promissores e demonstram um avanco na literatura nacional em relacdo a
implementacdo da RTI, especialmente a Camada 1. Contudo, o estudo é de carater preliminar,
com um numero reduzido de criangas e no qual ndo foram verificadas medidas de
monitoramento do progresso. Além disso, ndo foram incluidas medias fluéncia de nomeacéo
de letras (apenas figuras e digitos).

As caracteristicas fundamentais das medidas de screening universal e monitoramento
do progresso sao a eficiéncia e a validade. A primeira refere-se as medidas serem de facil e
rapida aplicacdo, uma vez que € importante que 0 tempo em que a crian¢a permaneca em
avaliacdo seja 0 menor possivel em relacdo a estar em sala de aula. Ja a validade implica na
alta acurécia, a qual € geralmente avaliada em termos de sensibilidade (i.e., identificacdo
corretas das criangas com dificuldades especificas de aprendizagem de leitura, evitando falsos
negativos) e especificidade (i.e., identificagdo acurada das criangas que ndo possuem
dificuldades especificas de aprendizagem da leitura, evitando falsos positivos) (Jenkins et al.,
2007). Erros do tipo falsos negativos, implicam que criancas que possuem de fato
dificuldades de aprendizagem da leitura deixem de receber intervengdo adicional (Camadas 2
e 3), enquanto que erros do tipo falsos positivos aumentam o custo das intervencées (Speece
et al., 2011). Na medida em que se aumenta a sensibilidade ha uma diminuicdo da
especificidade e vice-versa (Jenkins et al., 2007), logo é necessaria que pesquisadores
decidam qual a porcentagem de cada medida de acuracia sera levada em conta. Protocolos de
screening universal que resultem em niveis de acuracia de 90% ou mais e especificidade de
pelo menos 80% sdo considerados aceitaveis (Compton et al., 2006; Compton et al., 2010).

Ressalta-se que ainda ndo ha um protocolo de screening universal e monitoramento do
progresso estabelecido na literatura (Jenkins et al., 2007; Speece et al., 2011), o qual é
fundamental para que o componente de prevencédo das dificuldades na RTI seja devidamente
contemplado (Fletcher & Vaughn, 2009). A revisdo mais recente encontrada na literatura
investigando estudos que avaliam a acuracia na classificacdo das criangcas em risco de
dificuldades e fatores relacionados em medidas de screening universal e monitoramento do
progresso € a de Jenkins et al. (2007), publicada h& 10 anos, contemplando artigos a partir de
1998 até 2006. Nesta revisdo os autores discutem os principais aspectos a serem levados em
conta na escolha da construg¢do do protocolo, como validade, acuracia, medidas de critério de
desempenho em leitura, conteido do screening, niveis de dificuldades almejados na

classificacdo e pontos de corte. De acordo com 0s autores, a acuracia da classificacdo €
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dependente das medidas especificas que definem leitura (acuracia no nivel da palavra,
fluéncia ou compreensédo) e quais 0s pontos de corte nos escores tanto de leitura como nas
medidas de screening para definir o desempenho satisfatorio ou insatisfatorio e risco para
dificuldades, respectivamente. Ainda, a acuracia dependera da propor¢éo de criancas em que
0 screening objetiva identificar, se em alto ou médio risco de dificuldades em leitura. Além
disso, também deve ser levado em conta o tempo entre a aplicacdo do screening e as medidas
de desempenho e na eficécia da intervencdo que sera realizada nesse intervalo.

Ainda na revisdo de Jenkins et al. (2007) sdo discutidos resultados de estudos
empiricos a partir de uma revisdo ndo sistematica de 20 artigos divididos em medidas para
screening na educacao infantil (n = 4), no primeiro ano do EF (n = 8), no segundo ano (n = 3)
e no terceiro e quarto anos (n = 5). No que se refere aos estudos com criancas na educacao
infantil e no primeiro ano do EF, embora apresentem sugestdes de protocolos de screening
com acurdcia para intervengdes precoces, ha grande variabilidade nas varidveis de medidas
critério de leitura. Alguns estudos utilizam acuracia em leitura de palavras e pseudopalavras
isoladas (Foorman et al., 1998; O’Connor & Jenkins, 1999;), fluéncia de leitura de palavras
(Good et al., 2001; Speece, 2005; Speece & Case, 2001), ambos (Speece et al., 2003) e
acuracia e compreensdo (Compton et al., 2006; Schatschneider, 2006). Ha& variabilidade
também nos pontos de corte para identificacdo das criancas com dificuldades, além
variabilidade na sensibilidade e especificidade dos screenings. Em termos das medidas
especificas dos screenings, os melhores valores de sensibilidade (90% e 100%) foram
encontrados a partir de medidas de nomeacao seriada rapida de letras, identificacdo de rimas e
segmentacdo fonémica (Forman et al., 1998; O’Connor & Jenkins, 1999). Por fim, o estudo
de Compton et al. (2006) encontrou aumento da sensibilidade com medidas de monitoramento
do progresso em fluéncia, enquanto que Speece (2005) e Schatschneider (2006) nao
reportaram melhora na acurdcia com a inclusdo de monitoramento. Essas discrepancias
possivelmente se devem as diferentes medidas de critério utilizadas e aos pontos de corte.

Outro indicador utilizado para a identificacdo precoce de risco de dificuldades de
leitura na RTI é a resposta a intervencdo na Camada 2 (Fletcher & Vaughn, 2009; Fuchs &
Vaughn, 2012). As criangas consideradas em risco nas medidas de screening universal séo
encaminhadas para uma intervencdo suplementar (Camada 2). Em geral, algumas criangas
acabam sendo falsamente identificadas (representando falsos positivos) como em risco, as
quais tendem a responder positivamente a intervencao suplementar oferecida, aumentando o

desempenho nas medidas de monitoramento do progresso, enquanto que as realmente em
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risco apresentam uma resposta menos significativa (Compton et al., 2010; Vellutino et al.,
2008).

O estudo de Vellutino et al. (2008) apresenta resultados promissores de evidéncias
diretas do aumento da predi¢do do desfecho em leitura pela resposta a intervencdo na Camada
2 medida em criangas acompanhadas no inicio da Educacédo Infantil até o inicio do 3° ano do
EF. Os pesquisadores aplicaram uma bateria de screening em criangas no inicio da Educacéo
Infantil, utilizando como ponto de corte percentil 30 em uma tarefa de nomeacao de letras. Os
participantes com escores igual ou abaixo deste percentil foram classificadas como em risco
de dificuldades e metade delas recebeu uma intervencao suplementar até o final do ano letivo.
Todas as criancas em risco foram novamente avaliadas no inicio do primeiro ano do EF e
novamente divididas em dois grupos (“ndo mais em risco” e “ainda em risco”) a partir de um
escore composto a partir de medidas de nomeacao de letras e leitura de palavras. A amostra
do grupo “ainda em risco” recebeu uma interven¢ao individual (Camada 3) até o final do ano
letivo e sua alfabetizacdo foi acompanhada longitudinalmente até o 3° ano do EF. Analises de
predicdo foram conduzidas com objetivo de classificar as criangas a partir da ultima diviséo
dos grupos. Os resultados demonstraram que a bateria de screening utilizada apresentou poder
preditivo moderado (AUC = 0.79), possivelmente porque as crian¢as no inicio da Educacédo
Infantil ainda ndo apresentam experiéncia com habilidades pré-alfabéticas. Ainda, quando as
medidas de resposta a interven¢do (monitoramento do progresso em conhecimento ortografico
e leitura de palavras) na Camada 2 foram adicionadas ao modelo inicial, a acurdcia aumentou
consideravelmente (AUC = 0.96).

Mais recentemente Catts et al. (2015) realizaram um estudo com delineamento similar
ao de Vellutino et al. (2008), investigando a acuracia de um screening universal para
identificacdo de risco de dificuldades em criancas da Educacdo Infantil, utilizando além da
nomeacéo de letras outras medidas, como a repeticdo de pseudopalavras. Foram empregadas
medidas de monitoramento do progresso ao longo do ano letivo e também realizada uma
intervencdo suplementar (Camada 2) com as criangas identificadas em risco. Anéalises de
predicdo foram executadas de modo a verificar qual a melhor combinacdo das medidas de
screening e monitoramento para predizer o desempenho em leitura ao final do primeiro ano
do EF, e investigar o quanto a resposta a intervencdo aumenta no poder de predicdo do
modelo. As medidas de screening utilizadas apresentaram bons indices de acuracia tanto para
desfecho em acerto de palavras lidas (AUC = 0.85) como para fluéncia de leitura de palavras

(AUC =0.92). Efeitos de intervengédo nao foram encontrados, ou seja, ndo houve diferenca na
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curva de crescimento, nem no desempenho em leitura, entre os grupos intervencéo e controle.
Autores argumentam que instrucdo suplementar breve em consciéncia fonoldgica e
conhecimento ortografico podem ndo acrescentar muito a prépria instrucdo escolar, quando
baseada em evidéncias cientificas. No entanto, as medidas de crescimento (monitoramento do
progresso) tanto para o grupo intervengdo como para controles acrescentaram na predigdo do
modelo, indicando a importancia de medidas de acompanhamento para identificacdo precoce
de dificuldades.

Ressalta-se que a partir da revisdo de Jenkins et al. (2007) é possivel refletir sobre
alguns pontos importantes no momento de se delinear pesquisas com objetivo de verificar
acuracia de medidas de screening. No entanto, os autores ndo discutem o tamanho das
amostras, a presenca ou nao de intervencdes, assim como as analises estatisticas dos estudos
revisados, o que certamente implica nos resultados de acurécia relatados (Gates & March,
2016). Além disso, esta revisao foi realizada ha mais de 10 anos, necessitando de atualizacéo
e ampliacdo dos pontos discutidos. Estudos como o de Vellutino et al. (2008) e Catts et al.
(2015) acrescentam informacdes importantes a respeito da utilizacdo de intervencBes na
Camada 2 para aumento da acuracia dos screenings universais na identificacdo de risco de
dificuldade. No entanto, estes estudos ainda apresentam diferencas nas medidas utilizadas nas
baterias de screening, assim como nas analises de predicdo, como utilizacdo de escores
modelados a partir de analises de componentes principais das medidas de leitura (Speece et
al., 2011; Vellutino et al., 2008) e ou modelos separados para cada medida de desfecho em
leitura, como fluéncia e acuracia (Catts et al., 2015). No estudo de Speece et al. (2011) os
autores encontram altos valores de acuracia para a bateria de screening testada (AUC = 0.96),
porém algumas medidas utilizadas no desfecho em leitura também foram utilizadas como
preditoras (identificacdo de palavras).

Fica claro a partir dos estudos mais recentes aqui descritos que ha ainda
inconsisténcias metodoldgicas utilizadas por esses estudos. A variabilidade nos resultados
relaciona-se tanto com a escolha dos construtos a serem medidos no screening, desfecho de
leitura e monitoramento do progresso (curva de crescimento), como na realizacéo das analises
de dados. Portanto, uma caracterizacdo sistematica desses estudos pode ser bastante Util para o
delineamento de pesquisas que investiguem a implementacdo das Camadas 1 e 2 no modelo
de RTI.

No que se refere & oferta de instrumentos disponiveis para a utilizacdo em protocolos

de screening universal, o pais ainda carece de medidas validas e que apresentem estudos
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psicométricos, incluindo medidas de acurécia e pontos de corte baseados em curvas ROC. A
Tabela 1 apresenta alguns dos instrumentos construidos ou adaptados para criancgas brasileiras
em idade pré e escolar, os quais podem ser Uteis para elaboracdo de protocolos de screenings
universais e medidas de monitoramento do progresso. No entanto, apenas 0s instrumentos de
Andrade et al. (2011) e Capellini et al. (2012) foram utilizados em estudos de implementagéo
da RTI. Alguns subtestes do PROLEC (Capellini et al., 2010) e do CONFIAS (Moojen et al.,
2015) também parecem ser Uteis, de acordo com o estudo de Almeida et al. (2016). Os demais
instrumentos contidos na tabela ainda estdo em desenvolvimento, com poucas evidéncias de
validade de seus construtos.

Apesar do Instrumento de Avaliacao Neuropsicologica Breve Neupsilin-Inf (Salles et
al., 2016) ja ser utilizado em estudos investigando a leitura na infancia (Corso et al., 2013;
Piccolo et al., 2016; Zamo & Salles, 2013), ele ndo abrange habilidades de processamento
fonoldgico importantes, como nomeacdo seriada réapida, por exemplo (avalia apenas
consciéncia fonologica — subtestes de rima e exclusdo fonémica - e memdria fonoldgica). Os
instrumentos desenvolvidos por Seabra (2012a) e Seabra e Capovilla (2012a; 2012b) também
parecem ser Uteis para identificacdo de risco de dificuldades de leitura, uma vez que
apresentam estudos de validade e fidedignidade. No entanto, ainda ndo foram verificados em

sua acuracia como medidas de screening universal em modelos de RTI.



Tabela 1

39

Relacdo dos instrumentos brasileiros que avaliam habilidades cognitivo-linguisticas relacionadas ao desempenho em leitura de criancas de

séries iniciais do Ensino Fundamental e seus estudos psicométricos.

Instrumento

Obijetivo

Subtestes

Estudos Psicométricos

Teste de Identificacdo

precoce dos problemas de

leitura
(Capellini et al., 2009)

FAE

(Andrade et al. 2011)

Teste de Discriminacéo
Fonoldgica

(Seabra & Capovilla, 2012a)

Identificar  problemas
de leitura em criangas
de 6 a 7 anos e 11
meses

Avaliar de forma
coletiva habilidades de
processamento
fonoldgico de criangas
de 6 a 7 anos e 11
meses

Avaliar a discriminacéo
de duas palavras que
diferem em um fonema
em criancas de 3 a 6
anos.

1)Conhecimento do alfabeto

2) Consciéncia fonol6gica

Producdo e identificacdo de rima, segmentacdo silabica, producdo de palavras a
partir de fonema, sintese fonémica, analise fonémica, identificacdo de som inicial

3) Meméria de trabalho

4) Velocidade de acesso a informacédo fonoldgica

5) Atencdo Visual

6) Leitura de palavras e ndo palavras
7)Compreensao de frases a partir de figuras apresentadas

1) Aliteracédo

Identificar dentre trés figuras quais sdo as duas que iniciam com 0 mesmo som

2) Rima

Identificar dentre trés figuras quais as duas que rimam

3) Troca de letras

Trocar a letra inicial de uma palavra falada por outra sugerida letra pelo

examinador, formando uma nova palavra

4) Leitura silenciosa

Circular o nome incorreto da figura

5) Ouvido atento a palavra

Identificar dentre trés figuras aquela cujo nome rima com a palavra falada
6) A palavra comeca com...

Identificar a figura que comega com o mesmo som da palavra falada

1) 23 pares de figuras cujos nomes diferem em apenas um fonema

Construcdo do instrumento e
estudo piloto com criangas de
primeiro ano do EF (Capellini
et al., 2009)

Construcdo do instrumento e
validade convergente
(Andrade et al., 2011)
Validade preditiva

(Andrade et al., 2015)

Evidéncias de validade e
fidedignidade

(Hipdlito, Trevisan, & Dias,
2012)

Dados normativos

(Trevisan, Dias, & Seabra,
2012a)



Teste de Repeticdo de
Palavras e Pseudopalavras
(Seabra, 2012a)

Prova de Consciéncia
Fonoldgica por produgao
Oral

(Seabra & Capovilla,
2012b)

Prova de Consciéncia
Fonoldgica por escolha de
Figuras

(Capovilla & Seabra, 2012)

CS&S
(Capellini et al., 2012)

Avaliar a memoria de
curto prazo fonoldgica
em criancas de 3 a 14
anos.

Avaliar habilidade de
manipulagdo dos sons
da fala pela expressdo
oral em criancas de 3 a
14 anos.

Avaliar habilidade de
manipulagdo dos sons
da fala pela escolha de
figuras correspondentes
em criancas de 3 a 14
anos.

Avaliar de forma
coletiva ou individual
habilidades cognitivo-
linguisticas de criancas
de 6 a 7 anos e 11
meses.

1) 10 sequéncias de palavras reais, a primeira sequéncia contém duas palavras e
gradativamente aumentam o nimero de palavras nas sequéncias

2) 10 sequéncias de pseudopalavras, a primeira sequéncia contém duas
pseudopalavras e gradativamente aumentam o ndmero de palavras nas sequéncias

1) Sintese silabica

2) Sintese fonémica

3) Julgamento de rimas e de aliteracfes

4) Segmentacdo silabica e fonémica

5) Manipulacao sildbica e fonémica

6) Transposicao sildbica e transposi¢do fonémica

1) Rima

2) Aliteracéo

3) Adicdo silabica

4) Adicéao fonémica

5) Subtrago silabica

6) Subtracdo fonémica

7) Transposigdo silabica
8) Transposi¢éo fonémica
9) Trocadilho

Aplicacéo coletiva

1) Conhecimento do alfabeto

2) Copia de formas

3) Aritmética

4) Escrita sob ditado de palavras e pseudopalavras
5) Meméria de curta duragdo

Aplicacdo Individual

1) Leitura de palavras e pseudopalavras
2) Consciéncia fonoldgica

Rimas, aliteragdo, segmentagdo silabica

Evidéncias de validade e

fidedignidade
(Trevisan, 2012)
Dados normativos

(Trevisan, Dias, & Seabra,

2012b)

Evidéncias de validade e

fidedignidade
(Dias, Duarte,
Seabra, 2012)
Dados normativos

(Dias, Trevisan, & Seabra,

2012)

Evidéncias de validade e

fidedignidade
(Seabra, 2012b)
Dados normativos
(Seabra et al., 2012)

Construcdo do instrumento
(Capellini et al., 2012)
Validade preditiva
(Andrade et al., 2015)

Macedo, &



TISD
(Alves et al., 2015)

DEST-2
(Matta & Befi-Lopes, 2015)

Screening de sinais de
dislexia em criancgas de
8 a 12 anos

Identificar

a presenca de risco para
alteracbes de leitura e
escrita em

criancas com idade
entre quatro anos e seis
meses e seis anos e
cinco meses

3) Processamento auditivo

Meméria de trabalho de digitos ordem direta e inversa, ritmo e discriminagdo de

sons
4) Processamento Visual
Copia de figuras

5) Nomeacao seriada rapida
Figuras e digitos

1)Leitura

Reconhecimento de letras, leitura de palavras e pseudopalavras
2) Escrita

Escrita de letras, palavras e pseudopalavras

3) Atencdo visual

195 letras distribuidas randomicamente e a crianga deve identificar a letra

4) Calculo

Quatro problemas a serem resolvidos mentalmente
5) Habilidades motoras

Copia figura com linhas e figuras geométricas

6) Consciéncia fonoldgica

Identificacdo e producdo de rima

7) Nomeagdo Répida

Letras e nimeros

8) Memoria de trabalho

Repeticdo de sequéncia de digitos e pseudopalavras

1) Nomeacao rapida (figuras)
2) Passar as contas no corddo (Discriminar fonemas em palavras)
3) Estabilidade Postural

4) Rima

5) Span de digitos

6) Nomeacdo de digitos

7) Nomeacdo de letras

8) Sequéncia de sons

9) Copia de fonemas

10) Sapo marco

11) Vocabuléario
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Construcdo do instrumento e
validade de contetido

(Alves et al., 2015)

Validade concorrente e
critério externo

(estudo piloto)

(Alves et al., 2013)

Traducéo, adaptacdo e
eficacia na avaliacdo de pre-
escolares

(Matta & Befi-Lopes, 2015)
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NEUPSILIN-INF Avaliacédo 1) Memodria Construcdo do instrumento,

(Salles et al., 2016) neuropsicoldgica breve Memdria de trabalho, memoéria de trabalho visuoespacial, meméria verbal fidedignidade, validade de
de oito fungdes episodico-semantica, memoria episddica visuoverbal, memdria semantica contedo e validade de
neuropsicolégicas de 2) Linguagem oral e escrita critério

criangas de 6 a 12 anos  Consciéncia fonoldgica (rima e subtracdo fonémica), compreensdo oral, (Salles etal., 2016)
processamento de inferéncias, leitura em voz alta (silabas, palavras e Validade de construto (Salles
pseudopalavras), compreenséo escrita, escrita de palavras e pseudopalavras, escrita et al., 2014)
espontanea e escrita copiada
2) Habilidades visuoconstrutivas
2) Percepcdo visual
3) Orientacdo temporal
4) Habilidades aritméticas
5)Linguagem oral e escrita
7) Funcdes executivas
Fluéncia verbal ortogréafica e semantica, yarefa go-no go auditiva

Nota. CS&S = Protocolo de Habilidades Cognitivo-Lunguisticas; FAE = Ferramenta Alternativa do Educador: tarefas FAE; TISD = Teste de Identificacdo de Sinais de
Dislexia; DEST-2 = Dyslexia Early Screening Test — Second Edition; NEUPSILIN-INF = Instrumento de Avaliacdo Neuropsicolégica Breve Infantil.
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Intervencdes para promogéao e remediagdo das habilidades de leitura e escrita

Nos ultimos anos, uma série de estudos investigou os efeitos de intervencdes em
leitura com criangas em risco de dificuldades ou com dificuldades especificas de leitura (Ehri,
Nunes, Sthal, & Willows, 2001; National Reading Panel, 2000; Solari et al., 2017; Suggate,
2010; 2016) e na instrucédo efetiva dessas habilidades dentro do contexto escolar (Anderson,
2019; Jones, Yssel, & Grant, 2012; Roskos & Neuman, 2014). Dentro do contexto de
alfabetizacdo geral, ha um consenso na literatura de que para aprender a ler a crianga deve ser
explicitamente ensinada a: compreender o principio alfabético; aprender as correspondéncias
entre grafemas e fonemas; segmentar sequéncias ortograficas de palavras escritas em
grafemas; segmentar sequéncias fonologicas de palavras faladas em fonemas; e usar regras de
correspondéncia grafema-fonema para decodificar informacdo (National Reading Panel,
2000). De acordo com estudo de metanalise que investigou os efeitos de abordagens fonicas
em comparagdo as abordagens construtivistas os resultados demonstraram efeitos moderados
no ensino baseado na abordagem fonica em relacdo as demais abordagens, com beneficios na
decodificacdo, leitura de palavras, compreensao textual e escrita tanto em criangas em risco de
dificuldades de leitura como em criangas mais velhas com dificuldades (Ehriet al., 2001).
Ainda, intervencOes para promover a leitura no nivel de palavra (decodificacdo) e a fluéncia
de leitura devem combinar o treino em consciéncia fonolégica com conhecimento das
correspondéncias grafema-fonema, sendo que estas duas habilidades devem ser reforcadas
(praticadas) no contexto de leitura (Snowling & Hulme, 2012).

Com foco em processamento fonoldgico, Etmanski, Partanen e Siegel (2016)
analisaram os efeitos longitudinais de uma intervengdo precoce na pré-escola para criancas de
risco para dificuldades de leitura. Intervencdes foram em pequenos grupos ou individuais, 3 a
4 vezes na semana, durante 20 minutos. A intervencdo contemplou consciéncia fonologica,
relacdo grafema-fonema, consciéncia sobre como se Ié livros e qual o proposito da leitura.
Todas as criangas receberam treinamento fonoldgico em sala de aula. Do 1° ao 7° ano, em sala
de aula, as criangas receberam um programa de atividades de leitura com mais énfase em
compreensdo. Criangas com dificuldades de leitura ao longo dos anos escolares receberam
intervencdes individuais ou em pequenos grupos. Os resultados mostraram que a trajetoria das
habilidades de leitura (percentil no teste) foi relativamente estavel entre pré-escola (5-6 anos)
e sétimo ano (12-13 anos). Criancas de risco para desenvolver dificuldades de leitura

apresentaram desempenhos inferiores em reconhecimento de letras, processamento
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fonoldgico, nomeacdo rapida, memaria de trabalho e linguagem) comparado a criangas sem
risco na pré-escola (antes do ensino formal). Esses achados reforcam a importancia da
identificacdo precoce. A porcentagem de criancas de risco foi 22% e com dificuldades de
leitura foi 6%, mostrando que a identificacdo e as intervencdes foram bem sucedidas.

Helland et al. (2011) aplicaram dois tipos de intervencdo preventiva (do som ao
significado - bottom-up - e do significado ao som - topdown) para criangas consideradas de
risco para desenvolver dificuldades de leitura, e acompanharam estas criancas dos 5 aos 8
anos de idade. As avaliaces realizadas foram consciéncia fonologica, memoria de trabalho,
aprendizagem verbal, conhecimento de letra, habilidades de leitura de palavras e ortografia.
Nos grupos considerados de risco para dificuldades de leitura a intervencdo baseada no
principio do som ao significado - bottom-up - teve os efeitos mais fortes sobre a consciéncia
fonoldgica e escores de memoria de trabalho, ao passo que o treinamento baseado no
principio do significado ao som — topdown - teve os efeitos mais fortes sobre a aprendizagem
verbal, conhecimento de letras e escores de leitura e escrita de palavras. Portanto, uma
intervencdo especifica, comecando na pré-escola, pode atenuar dificuldades de leitura e
escrita.

Na meta-analise realizada por Suggate (2010), foram comparados os efeitos de varios
tipos de intervencdo em criancas com risco para dificuldades de leitura e leitores com
dificuldades de leitura (struggling readers), entre pré-escolares até o 7° ano do Ensino
Fundamental. Os Tipos de intervencdo foram agrupados em quatro: 1) Fonica (Consciéncia
Fonoldgica + principio alfabético); 2) Consciéncia Fonoldgica apenas; 3) Compreensao de
leitura (significado) e 4) Combinada. As intervencGes e consciéncia fonoldgica e abordagem
fonica tiveram maiores tamanhos de efeito sobre as medidas de pré-leitura (criancas mais
jovens), enquanto as intervengGes com foco em compreensdo de leitura tiveram um efeito
particularmente grande sobre as medidas de compreensdo textual, mas também sobre as
medidas de leitura de palavras. O tempo médio das intervencdes foi de 39,86 horas. Segundo
as analises de regressdo, ndo é s6 uma questdo de qual intervencdo é mais efetiva, mas sim
qual a intervencdo em qual época (serie/ano escolar). Outro achado importante dessa
metanalise é de que a modalidade de intervencdo interage com série. Até primeiro ano, a
intervencdo fonica é mais eficaz, para séries mais avancadas a intervengdo em compreensdo
de leitura ou abordagens combinadas sdo mais eficazes (Suggate, 2010), também verificado

em estudos de follow up (Suggate, 2016).
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O estudo de Morris et al. (2012) comparou os efeitos de trés programas de
intervencdo, todos com a mesma quantidade de intervencdo em consciéncia fonologica: 1)
Consciéncia fonoldgica (PHAB) + estratégias de identificacdo de palavras (WIST) = PHAST
program; 2) Consciéncia fonolégica (PHAB) + Compreensdao de leitura (Retrieval,
Automaticity, Vocabulary, Engagement with language, and Orthography - RAVE-O) =
PHAB + RAVE-O; e 3) Consciéncia fonoldgica (PHAB) + Habilidades em sala de aula
(CCS) = PHAB + CCS e uma intervencdo controle em matematica (Math) + Habilidades em
sala de aula (CCS) (sem intervencdo em leitura) em 279 leitores com dificuldades de 2° e 3°
anos. Foram feitas sessdes de 1 hora diaria, durante 70 dias, na propria escola (grupos de 4
criancas). A intervencdo foi feita por professores treinados e houve avaliacGes periodicas. Os
resultados demonstram efeitos positivos sobre leitura (efeitos diferentes para leitura de
palavras, fluéncia e compreensdo de leitura), incluindo follow-up de 1 ano. O programa de
intervencdo fonoldgica sozinha foi significativamente superior apenas ao programa-controle
de intervencdo em matematica. Os programas de multiplos componentes de linguagem
(Consciencia Fonologica + leitura) foram eficientes e os efeitos verificados foram
dependentes das medidas de leitura usadas no pré e pos-intervencdo (palavras, fluéncia e
compreensdo). Por exemplo, a intervencdo PHAB + RAVE-O foi efetiva para ampliar
medidas de vocabulario. Desta forma, os autores concluem que ha diferentes abordagens
efetivas para intervencdo em leitura, com superioridade de abordagens combinadas.

Ainda, autores argumentam que ha a necessidade do ensino sistematico explicito de
estratégias de compreensao leitora pelo professor, quem deve exercer um papel de mediador
entre aluno e texto escrito. O programa Reading RULES!, por exemplo, estimula o
desenvolvimento da compreensdo e das habilidades fundamentais de leitura de maneira
integrada e contextualizada no primeiro ano do EF (Denton et al., 2016; Solari et al., 2017). O
professor ensina estratégias para as criangas, exemplifica seu uso e exercita com os alunos
como mediadores entre si e depois de modo individual (Solari et al., 2017), sendo, portanto,
uma maneira efetiva de estimular a generalizacdo das estratégias ensinadas. Atividades
efetivas na intervencdo em compreensdo leitora envolvem refletir sobre o texto, realizar
conexdes com conhecimentos prévios, hipoteses a respeito do texto, utilizar pistas contextuais
e de imagens para acesso ao significado de frases e palavras novas, estimulacéo do raciocinio
inferencial e resumo do texto (Suggate, 2010).

No Brasil, diversos estudos ja foram realizados utilizando, por exemplo, a abordagem

fonica como forma de intervencdo em leitura e escrita, apresentando bons resultados
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(Capellini, Oliveira, & Pinheiro, 2011; Capovilla & Capovilla, 2003; Dias, 2006; Fragoso,
Menezes, Dias, & Capovilla, 2013; Oliveira, Lukasova, & Coutinho, 2010; Silva, & Crenitte,
2016; Viana, Ribeiro, & Barreira, 2017). No entanto, a maior parte do foco desses estudos séo
em criangas com dificuldades de leitura, ou seja, em intervengdes remediativas. Existem
programas preventivos desenvolvidos para o contexto brasileiro de estimulagdo cognitiva
(especialmente funcBes executivas) em sala de aula que apresentam estudos de efetividade
como o Programa de Intervencdo em Autorregulacdo e Fungbes Executivas — PIAFEX (Dias
& Seabra, 2013) em pré-escolares (Dias & Seabra, 2015a) e em criancas do primeiro ano do
EF (Dias & Seabra, 2015b; Dias & Seabra, 2017). Mais recentemente, foram desenvolvidos o
PENCE: Programa de Estimulacdo Neuropsicol6gica da Cognicdo em Escolares: Enfase nas
Fungbes Executivas (Cardoso & Fonseca, 2016) e o CENA - Programa de Capacitacdo de
Educadores Sobre Neuropsicologia da Aprendizagem com Enfase em Funcdes Executivas e
Atencéo (Pureza & Fonseca, 2016), ambos apresentando estudos de construgéo e validade de
conteddo (Cardoso et al., 2017; Pureza & Fonseca, 2017), também com foco na estimulacao
de funcbes executivas de criancas de 3° e 4° anos do Ensino Fundamental. Em relacdo a
estimulagdo das habilidades de leitura e de escrita ha programas brasileiros para intervencao
de habilidades cognitivo-linguisticas de criangas em inicio da alfabetizacdo na camada 3 da
RTI (intervencdo individual) (Cesar, Germano, & Capellini, 2018), para a estimulacdo
fonoldgica da correspondéncia grafema-fonema em sala de aula (camada 1 da RTI) (Fukuda,
& Capellini, 2018) e para desenvolvimento da fluéncia de leitura em escolares a partir do 3°
ano do Ensino Fundamental (Martins, Capellini, & Begeny, 2018). Ainda o programa de
alfabetizacdo fonica apresenta a versdo computadorizada, a qual pode ser utilizada também
em sala de aula (Seabra, Capovilla, & Macedo, 2010; 2011; 2017). No entanto, até o presente
momento, ndo € de nosso conhecimento a existéncia de programas desenvolvidos
especificamente para uso em sala de aula, construidos no contexto brasileiro que contemplem
conjuntamente a estimulacdo de competéncias iniciais de leitura juntamente com
compreensdo e fluéncia textual contextualizadas com diferentes modalidades de textos de
literatura infantil.

O ponto importante €: ndo se deveria esperar uma crianca ter dificuldades de leitura
(Snowling & Hulme, 2012). O ideal seriam avalia¢Ges periodicas no ensino infantil conforme
prevé a abordagem da RTI para identificar aquelas em risco e fazer as intervengdes
preventivas apropriadas ou mais amplamente, usar instrucdo explicita e sisteméatica dos

aspectos descritos nessa revisdo com todas as criancas para promover as habilidades béasicas
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previas a leitura e especifica da leitura, também como medida de minimizar os déficits de

criancas em risco para desenvolver dificuldade de leitura.

Dificuldades especificas de aprendizagem da leitura — dislexias de desenvolvimento

As dislexias de desenvolvimento s&o definidas como dificuldades persistentes no
processo de decodificacdo das palavras, principalmente relacionado a aquisicdo das
habilidades de identificacdo de palavras (acuracia) e na fluéncia, apesar de inteligéncia em
torno da média e auséncia de deficits sensoriais, de etiologia genética e multifatorial (Fletcher,
2009; Peterson & Pennington, 2012; Peterson & Pennington, 2015). De acordo com a quinta
edicdo do Manual Estatistico de Diagndstico dos Transtornos Mentais (DSM-5) (APA, 2013)
as dificuldades especificas de leitura (dislexias de desenvolvimento) encontram-se
classificadas nos Transtornos do Neurodesenvolvimento como um transtorno especifico da
aprendizagem. Nesse grupo, sdo diagnosticados os déficits especificos na capacidade de
perceber ou processar informagdes com eficiéncia e precisdo, incluindo as habilidades
académicas de leitura/escrita e a matematica (APA, 2013).

Nesta nova edicdo do DSM houve uma importante modificacdo na caracterizacdo do
transtorno, uma vez que se reuniram os transtornos da leitura, matematica, expressao escrita
em uma Unica classificacdo, aonde se podem separar os déficits através de especificadores
(leitura, escrita ou matematica). Além disso, para a confirmacgédo do diagndstico de dislexia a
crianca deve apresentar um desempenho em leitura abaixo do esperado para a idade e
persistente, ou seja, embora receba algum tipo de intervencdo ou instru¢do formal, a crianca
ndo responde conforme pares por, no minimo, seis meses (APA, 2013). Essa inclusdo do
periodo de persisténcia dos sintomas é bastante interessante, uma vez esta em conformidade
com o modelo de RTI, onde ndo ocorre o diagnostico a priori da intervencdo cientificamente
embasada (Mousinho & Navas, 2016).

Apensar desse avanco na cautela diagnostica, alguns autores criticam a mudanga
ocorrida no DSM-5 em relagcdo ao DSM-IV-TR (APA, 2000) na classificagéo dos transtornos
especificos de leitura e escrita. Isso porque a criacdo de uma categoria ampla de transtornos
especificos de aprendizagem dificulta o delineamento de perfis de déficits (i. e. dificuldade de
leitura no nivel da palavra X compreensdo leitora), ou mesmo habilidades cognitivo-
linguisticas prejudicadas dependo do tipo de dificuldade de leitura (Navas, 2012; Snowling &
Hulme, 2012). Isso prejudica o planejamento de intervencGes e a identificagdo precoce de
risco. Além disso, ndo ha referéncia sobre a hipdtese do déficit no processamento fonoldgico,
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amplamente difundida na literatura (Peterson & Pennington, 2015; Saksida et al., 2016;
Snowling & Hulme, 2012). Uma referéncia a esta hipoOtese sinalizaria para a avaliacdo
precoce dessas habilidades (consciéncia fonoldgica, memoria fonolégica e nomeacdo seriada
répida) em criangas com risco de dificuldades de leitura, as quais podem beneficiar-se de
intervengdes, reduzindo o impacto da dislexia, conforme é proposto no modelo de RTI (Fuchs
& Vaughn, 2012; Fletcher & Vaughn, 2009).

Estima-se que a prevaléncia da dislexia ocorra em torno de 7% a 16% das criancas em
idade escolar, variando conforme a definicdo utilizada (Fletcher, 2009; Peterson &
Pennington, 2015). O que corrobora a hipotese de que, muitas vezes, as dificuldades de leitura
exibidas por muitas criangas estejam relacionadas a outros fatores, tais como pouca exposi¢do
a estimulos linguisticos no ambiente familiar ou mesmo a métodos de aprendizagem pouco
embasados cientificamente (Vellutino et al., 2008). Criangas com diagndstico de dificuldades
especificas de aprendizagem de leitura geralmente apresentam mais sintomas de ansiedade,
humor deprimido de comorbidades com problemas de comportamentos externalizantes, como
o Transtorno de Deficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) e o Transtorno Opositor
Desafiante (TDO) (Gray et al., 2014; Morris et al., 2013).

Conforme a hipdtese do déficit no processamento fonoldgico, criancas com dislexia
apresentam as habilidades de processamento fonoldgico (consciéncia fonoldgica, memoria
fonoldgica e velocidade de acesso a informacdo fonoldgica na memoria de longo prazo), a
utilizacdo da correspondéncia grafema-fonema e as habilidades de escrita prejudicadas
(Peterson & Pennington, 2015; Vellutino et al., 2004). Essas habilidades sdo consideradas
preditoras para a leitura e reconhecimento de palavras, conforme discutido anteriormente
nesta revisdo. Porém, a relacdo entre o processamento fonoldgico e o reconhecimento de
palavras ndo explica totalmente as dificuldades de leitura (Saksida et al., 2016; Fletcher,
2009). Ha outras variaveis que influenciam no desempenho da leitura (i. e. NSE, ambiente
familiar linguistico) e, consequentemente, nas dificuldades. Dessa forma, diversos autores
reconhecem a importancia de compreender os transtornos especificos de aprendizagem a
partir de um modelo compreensivo de diferentes niveis de analise (Fletcher, 2009;
Pennington, 2002; Peterson & Pennington, 2015).

Neste modelo, os autores propdem trés niveis de analises: déficits em habilidades
académicas, caracteristicas da crianca (incluindo os processos cognitivos) e influéncia dos
fatores ambientais e neurobioldgicos, conforme representado na Figura 3. No primeiro nivel

de analise, a crianca com dificuldade de aprendizagem apresentaria déficits em habilidades
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académicas especificas, como por exemplo, reconhecimento de palavras, fluéncia de leitura
de palavras, compreensdo leitora e etc. O segundo nivel envolve as caracteristicas da crianca,
incluindo o0s processos cognitivos basicos (como consciéncia fonoldgica e memoria
fonoldgica), ou endofendtipos, e as caracteristicas pessoais, como motivacdo, habilidades
sociais ou problemas comportamentais. Nesse modelo, a relagdo entre cognicdo e
comportamento € bidirecional, pois transtornos cognitivos podem levar a problemas
comportamentais e vice-versa, como no caso das comorbidades. Por fim, o terceiro nivel de
andlise representa a influéncia de fatores neurobiolégicos e ambientais. Os primeiros
influenciam nas habilidades académicas porque determinam a variabilidade de algumas
caracteristicas da crianca, enquanto os fatores ambientais representam as situacdes sociais,
familiares e econémicas que envolvem a crianga. A relacdo entre estes dois fatores também é
bidirecional, j& que a interacdo desses (gene X ambiente, por exemplo).

Parece haver um consenso de que diferentes variaveis influenciam no aprendizado da
leitura, dessa forma, o ideal seriam que todos os niveis de analise fossem considerados para
compreender o desenvolvimento saudavel ou os déficits de aprendizagem, relacionados ao
funcionamento cognitivo. No entanto, porém ainda permanecem ddvidas quanto a medida que
a influéncia desses fatores pode variar durante o processo de desenvolvimento da leitura (ano
escolar/idade) e se varia no desenvolvimento tipico e nas dificuldades especificas de
aprendizagem da leitura. Essa tese enfoca, portanto, os aspectos relacionados aos processos
cognitivos basicos e ao ambiente da crianca, especialmente relativo aos métodos de
alfabetizacéo (escola) e a variaveis do ambiente familiar da crianca (nivel socioecondmico).

Neurobiologia

Fatores genéticos, estrutura e
funcionamento cerebral

Processos Cognitivos Basicos

Memdria, processamento fonoldgico o
§ £ Déficits em

[ Habilidades
Fatores

- s : Académicas
Psicossociais/Comportamentais

] ] Leitura de palavras
Ansiedade, motivagdo

Ambiente

Nivel Socioecondmico, Intervengdes
pedagdgicas

Figura 3. Modelo compreensivo das dificuldades de aprendizagem adaptado de
Fletcher (2009).
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Objetivo Geral

Investigar indicadores de risco para dificuldades de aprendizagem da leitura em preé-
escolares e a promocdo destas habilidades através do programa INELE - Intervencédo
Neuropsicolégica da Leitura e da Escrita aplicado a criangas de 2° ano do Ensino

Fundamental.

Objetivos especificos, hipoteses e justificativa

Com o objetivo de avaliar os fatores envolvidos no desenvolvimento e no risco de
dificuldades da leitura, assim como na promocdao dessas habilidades em criancas no inicio da
alfabetizacéo, a partir do modelo da RTI, foram realizados trés estudos. O Estudo 1 realizou
uma breve revisdo da literatura, analisando os fatores cognitivo-linguisticos, neurobiolégicos,
comportamentais e do ambiente que estdo associados ao risco de dificuldades de leitura em
criangas pré-escolares, assim como as caracteristicas metodologicas de instrumentos de
avaliacdo das habilidades cognitivo-linguisticas para essa faixa etéria. O Estudo 2 apresenta a
construcdo de um programa de intervencdo preventiva para a estimulacdo das habilidades de
leitura e de escrita, com base no Estudo 1, em crianc¢as de primeiro e segundo anos do Ensino
Fundamental, com o objetivo de oferecer uma ferramenta para oferta de instrucdo baseada em
evidéncias cientificas por professores em sala de aula, conforme prevé a Camada 1 do modelo
de Resposta a Intervencdo (RTI). O Estudo 3 investigou os efeitos desta intervencédo
desenvolvida pelo Estudo 2, implementada em sala de aula por professores com criancgas de
segundo ano do Ensino Fundamental em medidas de acurdcia de leitura de palavras e
pseudopalavras, compreensdo e fluéncia de leitura textual. Ainda, neste estudo verificou-se o
poder preditivo de um screening cognitivo, elaborado a partir dos resultados do Estudo 1, e os
efeitos aditivos da intervencdo na predicdo do desempenho das medidas de leitura apos quatro
meses de intervencdo no grupo intervencdo comparado 0 grupo que recebeu a instrucéo
escolar regular.

O Estudo 1 desta tese buscou discutir os diferentes fatores associados ao risco e as
dificuldades de leitura em criangas durante a Educacdo Infantil. Esse estudo contribuiu com
0s aspectos teoricos para embasamento dos Estudos 2 e 3. Suas principais hipéteses sdo de
que medidas com maior poder explicativo do desfecho em leitura no inicio da alfabetizagédo
estardo relacionadas ao processamento fonoldgico, como consciéncia fonoldgica, memoria

fonoldgica e nomeacdo seriada rapida e fluéncia (Catts et al., 2015; Pennington & Petterson,
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2015; Saksida et al., 2016), indicando tarefas de avaliacdo dessas habilidades disponiveis o
contexto brasileiro. Ainda espera-se discutir aspectos relacionados ao ambiente escolar e
familiar associados ao risco de dificuldades de leitura em criangas pré-escolares.

O Estudo 2 descreveu as cinco etapas de construgdo do programa de intervencéo e
estimulagdo preventiva das habilidades de leitura e de escrita em criangas nos primeiros anos
da alfabetizacdo e investigou a sua validade de conteddo através da andlise de juizes
especialistas na area da neuropsicologia escolar e da educacdo. Com esse estudo espera-se
oferecer uma ferramenta sistematica de instrucdo da leitura e da escrita fundamentada na
abordagem foOnica associadas a intervencdo em compreensdo e leitura textuais e nas
recomendacdes para praticas efetivas de ensino da leitura e da escrita (Brasil, 2018; National
Reading Panel, 2000; Roskos & Neuman, 2014; Suggate, 2016).

O Estudo 3 verificou os efeitos do programa de intervenc¢do construido no Estudo 3 em
criangas de segundo ano do Ensino Fundamental de uma escola privada de Porto Alegre. Os
objetivos especificos desse estudo foram: 1) Investigar o tamanho de efeito no aumento do
desempenho das medidas de acuracia, compreensdo e fluéncia de leitura, comparando-se o
desempenho entre grupo intervencao e grupo controle no pré e pds-teste; 2) Verificar o poder
explicativo de uma bateria de medidas de screening cognitivo avaliada no inicio do ano letivo
nos desempenhos de leitura (acuracia e fluéncia) ao final do ano letivo em criancas de
segundo ano do EF (Camada 1); 3) verificar o impacto da instrucdo explicita e sistematizada
nas medidas de leitura ao final do ano letivo.

Tendo em vista que 0 modelo de RTI ndo é adotado pelas escolas brasileiras, assim
como sua implementacdo vem recentemente sendo estudada no Brasil (Almeida et al., 2016;
Andrade et al., 2015), h& obstaculos para identificar precocemente criancas em risco de
dificuldades de aprendizagem da leitura e promover as habilidades de leitura e de escrita
baseada nas ciéncias cognitivas da leitura. Uma parte substancial das criancas sdo
identificadas tardiamente (durante o terceiro ou quarto ano do EF ou até mais adiante),
guando ja apresentam dificuldades na aprendizagem da leitura.

Espera-se que essa tese contribua para a identificacdo precoce do risco de dificuldades
e transtornos de aprendizagem especificas da leitura, diminuindo o impacto no desempenho
académico nos primeiros anos de ensino formal. Essa investiga¢do € muito importante, tendo
em vista que no contexto brasileiro, a realidade do processo de aprendizagem da leitura em
criangas é preocupante. A taxa de analfabetismo de pessoas com 15 anos ou mais é de quase

10% e o desempenho dos estudantes das escolas publicas brasileiras encontra-se distante do
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esperado para um pais em desenvolvimento (INEP, 2015). Estima-se que 10% das criangas
apresentam transtornos especificos de aprendizagem da leitura e escrita (Capovilla, Trevisan,
Capovilla, & Rezende, 2007).

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB) reune dois conceitos de
medida da qualidade da educacéo, aprovacdo escolar e média de desempenho nas avaliacdes
padronizadas realizadas pelo governo, como Prova Brasil e Saeb (INEP, 2007). O IDEB
divulgou na sua ultima avaliacdo (resultados gerais de 2013) que o Brasil atingiu indice de
5,2, ainda distante da média de 6,0 pontos, meta descrita pela Organizacdo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (INEP, 2015). Considerando as avaliagdes internacionais, 0S
resultados divulgados em 2015 do PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos da
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico-OCDE) indicaram uma
reducdo de desempenho para leitura em relacdo a avaliacdo anterior, levando o Brasil a ocupar
a 552 posicdo de um ranking para leitura dentre as 65 economias avaliadas. Além disso, a
média alcancada pelos brasileiros (M = 407) foi significativamente inferior ao dos demais
paises da OCDE (M = 493). Portanto, torna-se imprescindivel verificar de maneira integrada
os fatores cognitivos e ambientais de desenvolvimento da leitura nos primeiros anos de
alfabetizacdo para que propostas de ensino e intervencdes preventivas adaptadas a realidade

brasileira sejam possiveis.
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CAPITULO II: INDICADORES DE RISCO PARA DIFICULDADE / TRANSTORNO
DE APRENDIZAGEM DA LEITURA EM CRIANCAS PRE-ESCOLARES!

Natalia Becker e Jerusa Fumagalli de Salles

A leitura é uma atividade cognitiva complexa que envolve a integracdo de diferentes
processos cognitivos, como a decodificacdo de letras em sons, a identificacdo de palavras, o
acesso ao seu significado, a integracdo sintatica e semantica do texto, entre outros. O principal
objetivo da leitura é a compreensdo, que amplia possibilidades de sucesso académico e
integracdo social (Gray et al., 2014). Para que uma crianca aprenda a ler e escrever é
imprescindivel que ela desenvolva habilidades cognitivo-linguisticas previamente a
escolarizacdo formal. E durante o periodo pré-escolar que a crianca aprende muitas dessas
habilidades como conhecer as letras, os nimeros e as rimas (Curby, Brown, Bassett, &
Denham, 2015). Assim, tratando-se de criangas em idade pré-escolar, precisamos identificar
precocemente aquelas que se encontram em risco para transtornos de aprendizagem, com a
finalidade de intervir precocemente, reduzindo o impacto do transtorno ou evitando
dificuldades de aprendizagem (Fuchs & Vaughn, 2012).

Os Transtornos Especificos de Aprendizagem sdo um grupo de condi¢des dentro dos
Transtornos do Neurodesenvolvimento caracterizados por déficits especificos na capacidade
de perceber ou processar informacGes com eficiéncia e precisao, incluindo as habilidades
basicas académicas de leitura, escrita e matematica (American Psychiatric Association, 2013).
De acordo com o Manual Diagnostico dos Transtornos Mentais — 5% Edi¢do - DSM-5 (APA,
2013), criancas com transtornos especificos de aprendizagem com prejuizo na leitura
(incluindo dislexia de desenvolvimento) apresentam desempenho em leitura abaixo do
esperado para a idade e ano escolar, apesar de receber ensino ou intervencdo adequados por
pelo menos seis meses. A prevaléncia do transtorno em criangas com idade escolar varia entre
o0s estudos: de 7% a 16% (Fletcher, 2009; Peterson & Pennington, 2015) ou 4% a 8% (Muter
& Snowling, 2009). No Brasil hd uma estimativa de prevaléncia em 10% (Capovilla,
Trevisan, Capovilla, & Rezende, 2007). O transtorno manifesta-se durante o periodo de
ensino escolar formal e gera consequéncias ao longo da adolescéncia e idade adulta (Shaywitz

1 Capitulo publicado em livro. Becker, N., & Salles, J. F. (2018). Indicadores de risco para
dificuldade/transtorno de aprendizagem da leitura em criancas pré-escolares. Em: N. M. Dias & A. G.
Seabra (Orgs.). Neuropsicologia com pré-escolares: Avaliacdo e Intervencdo (pp. 205-220). Sao
Paulo: Pearson.
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et al., 1999), como prejuizo na vida profissional (Fletcher & Vaughn, 2009). A etiologia dos
transtornos especificos de aprendizagem € multifatorial (Fletcher, 2009; Peterson &
Pennington, 2015), envolvendo fatores cognitivos, ambientais (qualidade do ensino, ambiente
familiar linguistico) e neurobiolégicos. Criangas com este diagndstico geralmente apresentam
mais sintomas de ansiedade, humor deprimido e comorbidades com problemas de
comportamento externalizantes, como o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH) e o Transtorno Opositor Desafiante (TOD) (Gray et al., 2014).

Criancas consideradas com riscos de dificuldade de aprendizagem da leitura
apresentam desempenho inferior aos seus pares em algumas habilidades, como as de
processamento fonologico (Fuchs & Vaughn, 2012; Vellutino, Scanlon, Zhang, &
Schatschneider, 2008). Neste capitulo discutiremos como identificar criangas em risco de
dificuldades/transtornos de aprendizagem da leitura, a partir do modelo compreensivo das
dificuldades de aprendizagem da leitura (Fletcher, 2009; Peterson & Pennington, 2015). Serdo
apresentados fatores cognitivo-linguisticos, neurobiol6gicos, comportamentais e ambientais
relacionados ao risco de dificuldades de leitura, com énfase nos primeiros. Serdo expostos
alguns instrumentos de avaliagcdo disponiveis no Brasil. Esperamos auxiliar clinicos,
pesquisadores e educadores a identificar pré-escolares em risco de dificuldades de
aprendizagem da leitura, para que possam solicitar avaliacdes mais especificas,
acompanhamentos e delinear intervencbes preventivas e de reducdo do impacto das

dificuldades, tanto no contexto clinico como educacional.

Fatores cognitivos-linguisticos

Do ponto de vista neuropsicoldgico, uma série de processos cognitivo-linguisticos e
diferentes conhecimentos implicados na aprendizagem da leitura ja tém sido identificados
(Fletcher, 2009; Peterson & Pennington, 2015; Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007). O
desenvolvimento da leitura presume o desenvolvimento da compreensdo da linguagem oral,
fluéncia na identificagdo de palavras escritas e de uma variedade de conhecimentos e
habilidades cognitivo-linguisticas relacionadas, conforme representado na Figura 1. O modelo
representa conhecimentos gerais e especificos armazenados na memdria de longo prazo e que
sdo transformados em unidades de linguagem oral e escrita. Inclui processos linguisticos, 0s
quais permitem que a criangca adquira vocabulario e habilidades linguisticas gerais, assim

como processos visuais e metalinguisticos (Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004).
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A literatura demonstra de forma consistente a importancia de diversos processos
cognitivo-linguisticos especificos como essenciais para o desenvolvimento da leitura no nivel
da palavra e que podem ser avaliados ainda nos anos pré-escolares: 1) habilidades de
processamento fonoldgico - consciéncia fonoldgica, memaria fonoldgica e nomeacgéo seriada
rpida (também considerada uma medida da velocidade de processamento) (Frijters et al.,
2011; Hulme, Nash, Gooch, Lervag, & Snowling, 2015; Kirby et al., 2010; Vellutino et al.,
2004, 2007); 2) conhecimento de letras (nome e som); 3) linguagem oral (vocabulario e
compreensdo) (Fricke, Fox-boyer, & Stackhouse, 2015; Piccolo & Salles, 2013).

Ha evidéncias de relacdo entre leitura e outras variaveis neuropsicologicas como:
aritmética (Ackerman, Holloway, Youngdahl, & Dykman, 2001; Landerl et al., 2013),
habilidades percepto-motoras, memdria ndo-verbal (Nation & Snowling, 2004; Salles &
Parente, 2007); memoria de trabalho (Piccolo & Salles, 2013), fluéncia verbal fonémico-
ortografica (Cohen, Morgan, Vaughn, Riccio, & Hall, 1999) e consciéncia morfoldgica (Kirby
etal., 2012).
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Meméria de longo prazo:
Conhecimentos gerais e conhecimentos
especificos da linguagem

Processos de codificacdo lingiiisticos e Processos de codificagio viual e

cohecimento: conhecimento visual
+ Fonologico /

+ Semantico < Conhecimento sublexical:
« Motfologico \ Conhecimento lexical: »| *+ Consciéncia fonologica

« Sintatico + Palavras faladas » Consciéncia ortografica
+ Pragmatico * Palavras escritas | + Conhecimento do alfabeto

* Conhecimento ortografico

Identificagdo da palavra, Conpreensdo oral
e Compreensao escrita

v
Memoria Operacional

Memoria de longo prazo:
Conhecimentos gerais e conhecimentos
especificos da linguagem

Figura 1. Modelo adaptado de Vellutino et al. (2004) dos processos cognitivos e diferentes conhecimentos implicados na aprendizagem da
decodificacgéo e identificacdo de palavras.
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Fatores neurobioldgicos e suas interagdes com o ambiente

Embora ainda seja um desafio para os estudos envolvendo fatores neurobiol6gicos do
desenvolvimento da leitura generalizar seus resultados de modo a haver uma aplicacao clinica
e educacional direta, eles contribuem para a identificacdo de marcadores comportamentais e 0
entendimento de suas consequéncias no desenvolvimento cerebral, oferecendo subsidios para
identificar risco e delinear intervencdes precoces.

O histérico pré, peri e poés-natal de desenvolvimento da crianca pode fornecer
informacdes sobre o risco de dificuldades de aprendizagem. Ha evidéncias de associa¢do entre
desempenho em leitura e memoria da crianca e tabagismo materno durante a gestacdo, baixo
peso da crianca ao nascimento, idade materna e paterna na concepg¢édo (quanto maior a idade,
maior o risco) e o nivel educacional dos pais, especialmente durante os trés primeiros anos de
vida da crianga (quanto menor, maior o risco). Ainda, a mesma reviséo apresenta estudos com
evidéncia de interacdo entre genes candidatos a dislexia, tabagismo materno durante a
gestacdo e dificuldades de leitura na crianca (Becker et al.,, 2017). Além disso, a
prematuridade também foi considerada como fator de risco para atraso na linguagem oral
(vocabulario, consciéncia fonoldgica) aos seis anos e menor desempenho na leitura de
palavras e pseudopalavras em um estudo que comparou o desempenho de criangas com idade
gestacional de 30 semanas e as nascidas a termo (Guarini et al., 2012).

Atrasos no desenvolvimento da linguagem oral de criancas pré-escolares podem indicar
prejuizo no desenvolvimento de circuitos cerebrais, como o cortex auditivo primario, 0s
cortices parietal inferior e temporal posterior, cértex temporal médio e cortex frontal inferior
(Buchweitz, 2016), os quais vdo posteriormente associar-se com o desenvolvimento da
linguagem escrita. Por exemplo, o atraso em comecar a falar (atraso no desenvolvimento da
linguagem oral) ¢ fator de risco para dificuldades de leitura (Hulme & Snowling, 2016), sendo
a idade em que a crianga comeca a falar, portanto, um marco de desenvolvimento cerebral
(Buchweitz, 2016). Além disso, estas criangcas com atraso na linguagem oral tendem a ter
familiares com histérico de dificuldades de leitura (Dilnot, Hamilton, Maughan, & Snowling,
2016). Recentemente, pesquisadores investigaram se haveria um papel moderador do nivel
socioeconémico (NSE) (medido pela renda e escolaridade dos pais) na relacdo entre espessura
cortical e desempenho em linguagem (leitura e vocabulario, além de outras medidas
cognitivas) (Brito, Piccolo, & Noble, 2017). Os resultados indicaram que criangas

provenientes de familias com maior NSE tendem a ter melhor desempenho em leitura e
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vocabulério para todas as espessuras corticais. 1sso indica que os estimulos a que criancas
com maior NSE sdo expostas - como escolas com mais recursos, maior quantidade e
qualidade de exposicdo a linguagem e leitura em casa - podem levar a um melhor
desenvolvimento da linguagem e habilidades académicas relacionadas, mesmo quando hd um
risco neurobioldgico presente, como a reducdo da espessura cortical em &reas cerebrais
associadas a linguagem. Do ponto de vista das interacfes genéticas X ambientais, sabe-se que
as dislexias de desenvolvimento podem ocorrer em mais de um membro nas familias,
contudo, a associagdo com genes candidatos ndo é direta (van Bergen, van der Leij, & de
Jong, 2014).

Para melhor compreender essas complexas relacbes, € importante entender as
correlagbes gene-ambiente, ou seja, a influéncia dos genes herdados agindo em um
determinado ambiente. Tendo em vista que 0s gendtipos dos pais se correlacionam com o
genotipo da crianca e com a qualidade do ambiente promovida pelos pais (Dilnot et al., 2016),
é muito importante avaliar se ha histérico familiar de dificuldades de leitura e como ocorrem
as interacGes no ambiente da crianca. As correlacfes gene-ambiente podem ocorrer a partir de
diferentes processos em conformidade com o genétipo de risco para dislexia. Por exemplo,
podem ocorrer processos passivos, aonde pais com menores habilidades de leitura tendem a
ter menor oferta de livros em casa e baixos habitos de leitura e escrita; evocativos (criancas
com maior risco genético para dislexia tendem a receber oportunidades educacionais mais
restritas, hd& um menor esfor¢o dos pais / educadores em engajar a crianga em atividades de
letramento); ou ainda, ativos (criangas em risco tendem a evitar determinadas situagdes, como
a leitura, em funcdo de dificuldades, que podem ter predisposi¢do genética) (Dilnot et al.,
2016; Peterson & Pennington, 2015).

Cada vez é maior o nimero de estudos que apontam para a influéncia do ambiente no
desenvolvimento cerebral e, consequentemente, nas habilidades cognitivas (Blair & Raver,
2016; Goldin-Meadow et al., 2014). Dentre os preditores ambientais do desempenho de
leitura das criangas, destacam-se o0 nivel socioecondmico (NSE) — indice geralmente
composto por renda familiar, escolaridade e ocupacao dos pais (McLoyd, 1998) — e exposi¢édo
a leitura no ambiente doméstico. O NSE parece prever o sucesso académico de longo prazo e
estd fortemente relacionado com o desempenho de consciéncia fonologica e memoria de
trabalho (Alloway, Alloway, & Wootan, 2014). Ainda, estudos sugerem que criancas de
ambientes mais favorecidos e com fortes habilidades cognitivas subjacentes a leitura
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apresentam maior propensao a serem boas leitoras, a menos que apresentem fatores de risco
genéticos para dificuldades de leitura (Peterson & Pennington, 2015).

Praticas formais de alfabetizacdo conduzidas pelos pais (Skwarchuk, Sowinski, &
LeFevre, 2014), varidveis de letramento familiar (qualidade da comunicacdo dos pais com a
crianca) (Melvin et al., 2017), leitura compartilnada no ambiente familiar (Luo & Tamis-
LeMonda, 2017), nimero de livros em casa e estresse parental vém sendo significativamente
relacionados ao desenvolvimento da linguagem oral e futuro desempenho em leitura da
crianca (Aikens & Barbarin, 2008). O estudo de Dilnot et al. (2016) investigou o papel de
fatores distais (ambientais), proximais (familiares) e da crianga como preditores da prontiddo
da crianca para aprender a ler no inicio da alfabetizacdo em uma amostra de risco para
dislexia (criancas com historico familiar de dislexia ou de alteracbes na aquisicdo da
linguagem oral). Os autores relatam que criangas provenientes de familias com histérico de
dificuldades de leitura estdo expostas a maiores riscos, ou seja, a menor exposi¢cao a materiais

impressos, leitura compartilhada e diversidade de vocabulério.

Fatores comportamentais e emocionais

Na pré-escola é também o periodo em que as criangas estdo em processo de
desenvolvimento social e emocional, de competéncias essenciais para as interacdes sociais
nos diversos ambientes. Nesse periodo as criancas aprendem a expressar e regular as
emoc0Bes, conhecer as emocdes e resolver problemas sociais (Curby et al., 2015). Um estudo
recente verificou a associacdo entre habilidades pré-alfabéticas (conhecimento de letras e
consciéncia fonoldgica) e competéncias sociais-emocionais (regulacdo emocional, resolucao
de problemas sociais e conhecimento das emog¢des) em 91 criancgas pré-escolares (trés anos e
meio a cinco anos e meio) (Curby et al., 2015). Os autores observaram que criangas com mais
caracteristicas de agressividade (no sentido de se imporem perante as outras) e
cooperatividade, e menos caracteristicas de ansiedade e comportamentos internalizantes,
obtiveram maior desempenho nas habilidades pré-alfabéticas, mediadas por um maior
engajamento em sala de aula (solicitar auxilio do professor e socializar com os colegas). Esses
resultados atentam para a importancia de observar caracteristicas do comportamento da
crianca no ambiente da sala de aula, sendo muito importante o professor atentar para
comportamentos internalizantes (menor interagdo com os colegas, sinais de ansiedade frente a

realizacdo de atividades, por exemplo).



60

Alguns instrumentos de avaliacdo de habilidades relacionadas a alfabetizagéo

No que se refere a oferta de instrumentos para a avaliacdo de habilidades cognitivo-
linguisticas de pre-escolares, o pais ainda carece de medidas que apresentem estudos
psicométricos, incluindo medidas de acurécia e pontos de corte. A Tabela 1 apresenta alguns
dos instrumentos construidos ou adaptados para criancas brasileiras em idade pré-escolar,
todos disponiveis para uso. Os instrumentos contidos na tabela avaliam: linguagem oral, como
consciéncia fonologica, vocabulario, repeticdo; memoria de curto prazo fonoldgica; atencao

seletiva; flexibilidade cognitiva e velocidade de processamento.
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Relagdo dos instrumentos brasileiros disponiveis para avaliar habilidades cognitivo-linguisticas preditoras de linguagem escrita em pré-escolares e

seus estudos psicométricos

Instrumento Objetivo Subtestes Estudos Psicométricos
Teste de  Discriminacdo Awvaliar a discriminacdo 1) 23 pares de figuras cujos nomes diferem em apenas um fonema Evidéncias de validade e
Fonoldgica de duas palavras que fidedignidade
(Seabra & Capovilla, 2012a)  diferem em um fonema (Hipdlito, Trevisan, & Dias,
em criangas de 3 a 6 2012)

Teste de Repeticdo de
Palavras e Pseudopalavras
(Seabra, 2012a)

Prova de Consciéncia
Fonoldgica por producdo
Oral

(Seabra & Capovilla, 2012b)

Prova de Consciéncia
Fonoldgica por escolha de
Figuras

(Capovilla & Seabra, 2012)

anos.

Avaliar a memoria de
curto prazo fonoldgica
em criangas de 3 a 14
anos.

Avaliar habilidade de
manipulagdo dos sons da
fala pela expressdo oral
em criangas de 3 a 14
anos.

Avaliar habilidade de
manipulagdo dos sons da
fala pela escolha de
figuras correspondentes
em criangas de 3 a 14
anos.

1) 10 sequéncias de palavras reais, a primeira sequéncia contém duas palavras e
gradativamente aumentam o ndmero de palavras nas sequéncias

2) 10 sequéncias de pseudopalavras, a primeira sequéncia contém duas pseudopalavras
e gradativamente aumentam o nimero de palavras nas sequéncias

1) Sintese silébica

2) Sintese fonémica

3) Julgamento de rimas

4) Julgamento de aliteragdes
5) Segmentagcdo sildbica

6) Segmentacgdo fonémica
7) Manipulacéo silabica

8) Manipulagdo fonémica
9) Transposicdo silabica
10) Transposi¢édo fonémica
1) Rima

2) Aliteracdo

3) Adicdo silabica

4) Adicéao fonémica

5) Subtracgdo silabica

6) Subtracdo fonémica

7) Transposigdo silabica

8) Transposi¢do fonémica

Dados normativos (Trevisan,
Dias, & Seabra, 2012a)

Evidéncias de validade e
fidedignidade (Trevisan, 2012)
Dados normativos (Trevisan,
Dias, & Seabra, 2012b)

Evidéncias de validade e
fidedignidade (Dias, Duarte,
Macedo, & Seabra, 2012)
Dados normativos  (Dias,
Trevisan, & Seabra, 2012)

Evidéncias de validade e
fidedignidade (Seabra, 2012b)
Dados normativos (Seabra et
al., 2012)



DEST-2

(Matta & Befi-Lopes, 2015)

CONFIAS
(Moojen et al., 2015)

Teste de Atencdo
Cancelamento
(Montiel & Seabra, 2012)

por

Teste das Trilhas para Pré-

escolares
(Trevisan & Seabra, 2012)

THCP
(Silva, Flores-Mendoza,
Santos, 2013)

&

Identificar a presenca de
risco para alteracbes de
leitura e escrita em
criangas com idade entre
4 anos e seis meses e 6
anos e cinco meses.

Avaliacéo da
consciéncia fonolbgica
em criancas de 4 anos a
6 anos.

Avaliacdo da atencéo
seletiva em trés tarefas
em criancas de 5 anos a
14 anos.

Avaliacéo do
componente de
flexibilidade cognitiva
das fungdes executivas
em criancas de 4 anos a
6 anos.

Avaliacédo das
habilidades e do nivel de
conhecimento pré-
alfabetizacdo de

criangas 4 anos a 6 anos.

9) Trocadilho

1) Nomeacéo rapida (figuras)
2) Passar as contas no corddo (Discriminar fonemas em palavras)
3) Estabilidade Postural

4) Rima

5) Span de digitos

6) Nomeacao de digitos

7) Nomeacao de letras

8) Sequéncia de sons

9) Cépia de fonemas

10) Sapo marco

11) Vocabulério

1) Sintese fonémica e silabica

2) Segmentacéo fonémica e silabica

3) Identificacdo fonémica e silabica

4) Produgdo fonémica e silabica

5) Supressao e transposic¢do fonémica e sildbica

1) Parte 1
2) Parte 2
3) Parte 3

1) Parte A
2) Parte B

1) Habilidades Percepto-motoras
2) Linguagem

3) Pensamento Quantitativo

4) Atencdo Concentrada

5) Meméria
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Tradugdo, adaptacéo e eficacia
na avaliacdo de pré-escolares
(Matta & Befi-Lopes, 2015)

Evidéncias de wvalidade e
fidedignidade e dados
normativos (Moojen et al.
(2015).

Evidéncias de validade
(Godoy, 2012)
Dados normativos (Dias et al.,

2012)

Evidéncias de validade
(Trevisan & Pereira, 2012)
Dados normativos (Trevisan et
al., 2012)

Construcdo e evidéncias de
validade (Silva et al., 2013)
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Considerac0es Finais

Considerando todos os aspectos aqui discutidos relacionados ao desenvolvimento da
leitura e escrita, concluimos que nenhum fator isolado deve ser considerado no contexto de
identificar risco de uma dificuldade de leitura. E um conjunto de fatores protetivos, de um
lado, e de risco, de outro que interagem e tornam algumas criangas mais suscetiveis. Tanto o
olhar do educador, quanto o do clinico, devem estar pautados em uma perspectiva
multifatorial do desenvolvimento de habilidades prévias a alfabetizacéo.

Um outro ponto a considerar quando se analisa a literatura cientifica da area séo os
delineamentos dos estudos e a possibilidade de se fazer inferéncias causais. E necessario se
fazer a distingdo, por exemplo, entre fatores cognitivo-linguisticos associados X causais ao
desenvolvimento da leitura. Ha também a necessidade de mais investimentos em estudos
experimentais de eficicia de intervencfes, mesmo que preventiva, para o desenvolvimento da
leitura.

As criangas brasileiras devem ser matriculadas na educacao basica a partir dos 4 anos
de idade (Lei n° 12.796, de 2013). Esta nova realidade impBe a necessidade do
desenvolvimento de mais ferramentas de avaliacdo para criancas nesta faixa etaria, entre 4 e 6
anos de idade. Ainda, conhecer os fatores que potencializam o desenvolvimento de
habilidades importantes para a alfabetizacdo favorece o delineamento de atividades que
possam promover o seu desenvolvimento ainda na Educacdo Infantil, incorporada as

atividades escolares.
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CAPITULO I11: INTERVENCAO-INSTRUCAO NEUROPSICOLOGICA EM
LEITURA E ESCRITA - INELE PARA SERIES INICIAIS

Natalia Becker, Mirella Liberatore Prando e Jerusa Fumagalli de Salles

Resumo

As abordagens utilizadas na escola para alfabetizagédo de criancas brasileiras ainda carecem de
ferramentas baseadas em evidéncia cientifica para que sejam aplicadas no contexto nacional e
aprimoradas de modo a atender essa realidade. Objetivo: Este estudo objetiva descrever as
etapas de construcdo e evidencias de validade de conteido do programa de Intervencao
Neuropsicoldgica da Leitura e da Escrita — INELE, cujo objetivo é promover as habilidades
de leitura e de escrita em sala de aula de criancas nos anos iniciais de escolarizacdo. Método:
Participaram deste estudo trés neuropsicologas (com experiéncia de pesquisa e clinica) para a
construcdo do INELE, trés juizes com expertise em neuropsicologia escolar e transtornos de
aprendizagem para avaliar o contetido e estrutura do programa e trés educadoras de segundo
ano do ensino fundamental. Foram realizadas cinco etapas: 1) Revisdo da literatura e
planejamento do INELE; 2) Elaboracdo dos mddulos e das atividades do INELE; 3) Analise
de juizes; 4) Anélise por professoras e orientadora educacional; e 5) Integracdo das analises e
versdo final do INELE. Resultados: A versdo final do programa INELE contempla 25
encontros distribuidos em dois modulos: 1) Consciéncia fonoldgica e correspondéncia
grafema-fonema; e 2) Compreensdo e fluéncia de leitura textual. Juizes sugeriram
modificacfes em algumas atividades de modo a contemplar os objetivos especificos de cada
encontro, reajustando-se a primeira versdo. As educadoras também sugeriram modificacdes,
reestruturando a segunda versao. Discussdo e Concluséo: O INELE apresenta-se como uma
ferramenta para uso em sala de aula por professores dos primeiros anos do ensino
fundamental, baseada em evidéncia cientifica, contribuindo para a instrucdo em leitura e
escrita e habilidades subjacentes. Sua abordagem permite que esta ferramenta seja tambeém
utilizada por diversos profissionais na clinica (neuropsicoldgica, fonoaudioldgica,
psicopedagdgica) com criangas que apresentam dificuldades-transtornos de aprendizado
dessas habilidades.

Palavras-chave: leitura, escrita, neuropsicologia, alfabetizacao, validade de contetido
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Abstract

The approaches used in Brazilian schools for reading instruction still lack evidence-based
tools to be applied in the national context. Objective: This study aims to describe the
construction and evidences of content validity of the Neuropsychological Reading and
Writing Intervention Program (INELE — Intervencdo Neuropsicoldgica da Leitura e da
Escrita), which objective is to promote reading and writing skills in classrooms in the initial
years of schooling. Methods: Three neuropsychologists (with research and clinical
experience) participated to the construction of the INELE, three judges with expertise in
school neuropsychology and learning disorders and three second-grade teachers evaluated the
content and structure of the program. The construction involved five steps: 1) Literature
review and INELE planning; 2) Preparation of INELE sections and activities; 3) Analysis by
judges; 4) Analysis by educators; and 5) Integration of analyzes and final version of INELE.
Results: The final version of the INELE program includes 25 meetings distributed in two
sections: 1) Phoneme awareness and grapheme-phoneme correspondence; and 2)
Comprehension and reading fluency. Judges suggested modifications in some activities in
order to contemplate the specific objectives of each meeting, readjusting the first version. The
educators also suggested modifications, reshaping the second version. Discussion and
Conclusion: INELE is useful evidence-based tool for the classroom instruction of reading and
writing and its underlying cognitive abilities. The INELE program can also be used by several
professionals in the clinic (neuropsychological, speech-language and teaching
interventionists) with children who present difficulties or learning disorders.

Key words: reading, writing, education, literacy, content validity.

INTRODUCAO

A leitura € uma das habilidades académicas mais complexas a ser desenvolvida, ja que
envolve a integracdo de uma série de processos cognitivos como a decodificagdo de letras em
sons, a identificacdo de palavras, o acesso ao seu significado e a integracdo sintatica e
semantica do texto. E também uma das principais ferramentas para o progresso e geragio de
novos conhecimentos em uma cultura. O principal objetivo da leitura é a compreensao, a qual
ird implicar em maior sucesso académico e integracao social (Fluss et al., 2009; Gray, et al.,

2014). Infelizmente, no Brasil, 0 ensino da leitura ainda é um desafio, tendo em vista o baixo
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desempenho educacional da populagdo nas avaliagbes nacionais e internacionais (INEP,
2015).

Ao contrario da linguagem oral, para aprender a ler no nivel da palavra, sdo
necessarias complexas e lentas adaptacdes do sistema nervoso, as quais ocorrem a partir de
estimulacdo ambiental explicita (Casella, Amaro Jr., & Costa, 2011). Do ponto de vista
cognitivo, é necessario que crianca ative um sistema de mapeamento entre os simbolos
impressos em palavras (ortografia) e as sequéncias fonémicas (sons) que incluem as palavras
faladas (fonologia) (Snowling, 2001). Em linguas alfabéticas, como o portugués brasileiro, é
crucial que se aprenda a mapear de forma eficiente e automética os simbolos escritos em sons
para 0 desenvolvimento da leitura (Share, 1995). Quanto maior for a velocidade em que esse
processo ocorre, maior € a disponibilidade de recursos da memdria de trabalho para realizar
operacOes de andlise sintatica, de integracdo semantica dos constituintes da frase e de
integracdo das frases na organizacdo textual (Salles & Parente, 2004, Seabra, Dias, &
Montiel, 2012). Assim, a leitura oral acurada € definida em termos do nivel de precisdo
(acurécia) e velocidade de leitura, na qual a decodificacdo ocorre sem esforgo, permitindo que
a atencdo se volte para compreensdo do contetdo (Cardoso-Martins & Navas, 2016; Seabra &
Dias, 2012; Tilstra et al., 2009; Vellutino, Tunmer, Jaccard, & Chen, 2007; Wolf & Katzir-
Cohen, 2001). Para que o aprendizado da leitura e da escrita ocorra de maneira eficiente é
necessario que a crianga seja explicitamente ensinada a transformar letras em sons (e vice-
versa), sendo esse um objetivo fundamental de programas de intervencdo em instrucdo da
leitura e remediativos para dificuldades de leitura (Singer, & Cuadro, 2010).

Para que a decodificacdo aconteca de maneira acurada e fluente, diversos processos
ocorrem. Em linguas alfabéticas, como o portugués brasileiro, o aprendizado da leitura requer
que a crianca desenvolva pelo menos trés estratégias distintas para o reconhecimento de
palavras (Ehri, 2005). A primeira delas € a leitura logografica, a qual ocorre por meio do
reconhecimento visual global, onde as palavras sdo tratadas como se fossem desenhos, sendo
observadas caracteristicas como a letra inicial, o tamanho da palavra e seu contexto. A
estratégia alfabética requer o desenvolvimento da decodificacdo, onde convertem-se as letras
em fonemas. Essa estratégia exige o conhecimento do principio alfabético da lingua e de seus
respectivos sons, assim como da consciéncia fonoldgica (Seabra & Dias, 2012). Por fim, a
estratégia ortografica é realizada de forma direta, através do acesso ao léxico ortografico sem
necessidade da mediacgdo fonoldgica. Para desenvolver essa estratégia é preciso que a crianca

desenvolva o léxico ortografico, o qual mapeia diferentes ortografias e permite que as
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palavras sejam armazenadas na memodria (Ehri, 2014). Assim, imediatamente ao visualizar
uma palavra, a crianca acessa a sua pronuncia e significado, permitindo que 0S processos
cognitivos se voltem ao contetdo do material escrito.

Os modelos cognitivos de processamento da leitura de dupla-rota (Coltheart, 2006;
Coltheart et al., 2001; Ellis, 1995; Ellis, Young, & Anderson, 1988), postulam dois
mecanismos distintos relacionados, o primeiro associado a estratégia alfabética (rota
fonologica) e outro relacionado a estratégia ortografica (rota lexical). A rota fonoldgica
converte diretamente grafemas (letras) em fonemas (sons), fornecendo um output fonoldgico
através de um sistema de conversao grafema-fonema regular. Por outro lado, a rota lexical é
constituida de duas subrotas: uma rota lexical semantica, ou indireta e uma lexical néo-
semantica, ou direta (Coltheart et al., 2001). O funcionamento da rota lexical ndo semantica
ocorre através da identificacdo da representacdo ortografica de uma palavra no Iéxico
ortografico. A rota lexical indireta atua com 0 acesso ao sistema semantico, partindo da
identificacdo de um item no léxico ortografico, que possibilita a identificacdo do seu
significado no sistema semantico. Logo, ativa o Iéxico fonoldgico para a producéo do output.
Esta habilidade cognitiva especifica também se apresenta como suporte importante a
compreensdo leitora (Corso et al., 2012).

O desenvolvimento da compreensdo leitora pode ser explicado pelo modelo da visao
simples da leitura (VSL) (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990). De acordo com
0 modelo VSL, a compreensdo da leitura pode ser descrita como o produto de dois
componentes separados: decodificacdo e compreensdo oral da linguagem. A decodificacdo
corresponde a acurdcia na identificagdo ou reconhecimento das palavras, baseada no
conhecimento da correspondéncia grafema-fonema e na consciéncia fonolégica (Ehri, 2005b;
Hoover & Gough, 1990; Georgiou, Das, & Hayward, 2009). Ja a compreensao oral consiste
na habilidade de compreender frases e discursos apresentados oralmente. Diversos estudos
empiricos embasam que a decodificacdo e a compreensdo oral explicam ampla porcdo da
variancia de compreensdo leitora (Cardoso-Martins & Navas, 2016; Hoover, & Gough, 1990;
Joshi & Aaron, 2000). No entanto, o modelo VSL apresenta algumas limitagdes, por exemplo,
referentes a outros componentes cognitivos que podem contribuir para a variancia em
compreensdo leitora para além desses componentes. A fluéncia de leitura vem sendo apontada
como um forte candidato por diversos estudos (Cardoso-Martins & Navas, 2016; Frijters et
al., 2011; Georgiou et al., 2009; Kirby et al., 2010, Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Esta é

definida como a habilidade de decodificacdo acurada em uma velocidade que permita a
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compreensdo do contetdo (Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Ainda, envolve também a taxa de
leitura e prosddia, resultando da precisdo e automaticidade de diferentes sistemas bioldgicos e
cognitivos (Navas, Pinto, & Dellisa, 2009). O conhecimento de vocabulario também
influencia na compreensao leitora e no componente de compreensao oral, sendo uma variavel
importante a ser considerada no modelo de VSL (Tunmer & Chapman, 2012).

Ha evidéncias da relacdo entre leitura e diversas variaveis neuropsicoldgicas da
crianca como a consciéncia fonoldgica, bastante descrita na literatura (Fricke et al., 2015;
Hulme, Nash, Gooch, Lervag, & Snowling, 2015; Nation & Snowling, 2004; Saksida et al.,
2016; Vellutino et al., 2004), e outras variaveis como: aritmética (Ackerman, Holloway,
Youngdahl, & Dykman, 2001; Landerl et al.,, 2013), compreensdo de linguagem oral,
habilidades percepto-motoras, memdria ndo-verbal (Nation & Snowling, 2004; Salles &
Parente, 2007); memdria de trabalho (Gathercole et al., 2006, Piccolo & Salles, 2013),
vocabulario (Capovilla & Capovilla, 1997; Piccolo & Salles, 2013, Tunmer & Chapman,
2012), fluéncia verbal fonémico-ortografica (Cohen, Vaughn, Riccio, & Hall, 1999),
velocidade de nomeacdo (Kirby et al., 2010; Kirby, Parrila, & Pfeiffer, 2003), consciéncia
morfolégica (Kirby et al., 2012; Willburger, Fussenegger, Moll, Wood, & Landerl, 2008) e
funcdes executivas (Corso, Cromley, & Salles, 2016). Além dos fatores cognitivos da crianca,
o aprendizado da leitura é influenciado por fatores relacionados ao seu ambiente, como o
familiar. Praticas formais de alfabetizacdo conduzidas pelos pais (Skwarchuk, Sowinski, &
LeFevre, 2014), varidveis de letramento familiar (home literacy) (Melvin et al., 2016), leitura
compartilhada no ambiente familiar (Luo & Tamis-LeMonda, 2017), nimero de livros em
casa e estresse parental vem sendo significativamente relacionadas ao desempenho em leitura
da crianca (Aikens & Barbarin, 2008).

Sendo a leitura uma habilidade que é aprendida pela crianca, além dos fatores
neuropsicoldgicos e de letramento familiar, 0 método de instrugéo formal ou de alfabetizagédo
que a crianga recebe na escola também impacta diretamente no desempenho de leitura e de
escrita (Roskos & Neuman, 2014). Atualmente existem trés concepcbes de alfabetizacdo
predominantes: alfabética, fonica e ideovisual (Adams et al., 2003). A concepcéo alfabética
prevé que a crianca identifique letras, seus nomes, memorize o alfabeto e combine letras para
formar silabas, estando em menor uso. A abordagem fdnica propde o ensino explicito e
sistematico das relacGes entre as unidades graficas do alfabeto (letras ou combinacdes de
letras) e suas correspondentes unidades fonoldgicas (sons). A andlise e a sintese de fonemas

sdo as duas estratégias mais eficazes para levar o aluno a ler (transformar letras em sons) e
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escrever (transformar sons em letras), de modo a desenvolver a decodificagdo. A concepgéo
ideovisual ndo se define como um método, mas como uma filosofia, baseada nos modelos “de
cima para baixo” de leitura ou no construtivismo proposto por Smith (1971). Pressupde que a
aprendizagem se da pela identificacdo visual da palavra, sendo o contexto considerado como
essencial para auxiliar as criangas a identificar a palavra a partir de sua forma visual. Embora
a maior parte dos estudos internacionais (National Reading Panel, 2000) e também nacionais
(Capovilla & Capovilla, 2003; Godoy & Pinheiro, 2018) demonstrem a superioridade da
abordagem fonica em relacdo ao método global ou ideovisual no aprendizado da leitura, 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 1997) ainda estdo baseados na concepgéo
ideogréafica. No entanto, recentemente foi publicada a nova Politica Nacional de Alfabetizacéo
(Brasil, 2019) a qual prevé a fundamentacdo de programas baseados nas ciéncias cognitivas e,
consequentemente, na abordagem fonica.

Infelizmente os métodos usados até o presente momento para o ensino da leitura e da
escrita no Brasil, de uma forma geral, ndo tem sido efetivos, especialmente nas criangas de
camadas socioculturais menos favorecidas. A taxa de analfabetismo de pessoas com 15 anos
ou mais é de 7,2% (IBGE, 2017), a taxa de alfabetismo funcional é de 29% (INAF, 2018) e 0
desempenho dos estudantes das escolas publicas brasileiras encontra-se distante do esperado
para um pais em desenvolvimento (INEP, 2015). O indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB) reune dois conceitos de medida da qualidade da educacdo, aprovacao escolar e
média de desempenho nas avaliacBes padronizadas realizadas pelo governo, como Prova
Brasil e SAEB (INEP, 2007). O IDEB divulgou na sua Gltima avaliacdo (resultados gerais de
2017) que o Brasil atingiu indice de 5,8, ainda distante da média de 6,0 pontos, meta descrita
pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (INEP, 2018).
Considerando as avaliagOes internacionais, os resultados divulgados em 2015 do PISA
(Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos da Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico-OCDE) indicaram uma reducdo de desempenho para leitura em
relacdo a avaliacdo anterior, levando o Brasil a ocupar a 55% posi¢do de um ranking para
leitura dentre as 65 economias avaliadas. Além disso, a média alcangada pelos brasileiros (M
= 407) foi significativamente inferior ao dos demais paises da OCDE (M = 493) (INEP,
2015).

Em paises de economias mais avangadas, como nos Estados Unidos, as diretrizes do
departamento de educagdo enfatizam a importancia da oferta de politicas em intervencoes

precoces e na alta qualidade do sistema de ensino, especificamente utilizando modelos com
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foco na Resposta a Intervencdo (RTI) (Fletcher & Vaughn, 2009; Vaughn & Fuchs, 2003). De
acordo com o Centro Nacional de Resposta a Intervencdo (National Center on Response to
Intervention, 2010), esse modelo tem o objetivo de integrar avaliacdo e intervencao dentro de
um sistema de prevencdo, de modo a melhorar o desempenho académico de criancas e reduzir
os problemas comportamentais relacionados as dificuldades de aprendizagem. O modelo RTI
para identificacdo precoce e prevencdo das dificuldades de leitura propde-se a identificar
criancas com dificuldades especificas de leitura baseados em trés estagios ou camadas de
avaliacdo e intervencdo, identificando criancas que respondem muito abaixo de seus pares as
instrucBes baseadas em evidéncias cientificas, incluindo intervencdes especificas (Catts et al.,
2015; Fletcher & Vaughn, 2009; Fuchs & Vaughn, 2012; Vaughn & Fuchs, 2003). Esse
modelo em geral é adotado em escolas onde sdo oferecidas intervencBes que iniciam no
contexto de educagdo geral e vdo aumentando a intensidade e especificidade conforme a
resposta no desempenho em leitura e habilidades cognitivo-linguisticas relacionadas (Fletcher
& Vaughn, 2009).

Dentro do contexto de alfabetizacdo geral, hd um consenso na literatura de que para
aprender a ler a crianca deve ser explicitamente ensinada a: compreender o principio
alfabético; aprender as correspondéncias entre grafemas e fonemas; segmentar sequéncias
ortograficas de palavras escritas em grafemas; segmentar sequéncias fonoldgicas de palavras
faladas em fonemas; e usar regras de correspondéncia grafema-fonema para decodificar
informacdo (National Reading Panel, 2000). De acordo com estudo de metanalise que
investigou os efeitos de abordagens fénicas em comparagdo as abordagens construtivistas os
resultados demonstraram efeitos moderados no ensino baseado na abordagem fonica em
relacdo as demais abordagens, com beneficios na decodificacdo, leitura de palavras,
compreensdo textual e escrita tanto em criangas em risco de dificuldades de leitura como em
criancas mais velhas com dificuldades (Ehri, Nunes, Sthal, & Willows, 2001). Ressalta-se que
a abordagem fonica vai além da estimulacdo da consciéncia fonoldgica, mas enfoca de forma
concomitante a relacdo grafema-fonema, de modo a facilitar a decodificagdo das palavras a
partir do principio alfabético. Além disso, diversos estudos demonstram que 0 €nsino
explicito das habilidades fundamentais da leitura (principio alfabético, consciéncia fonoldgica
e fonémica, correspondéncia grafema-fonema, e fluéncia de leitura) juntamente com o ensino
de habilidades de compreensdo oral (sentidos conotativos e denotativos) aumenta
significativamente o sucesso no desempenho da leitura, em consonancia com o modelo VSL
(Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 19990; Solari, Denton, & Haring., 2017). Em um
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foco especifico na ortografia, Graham & Santangelo (2014) demonstraram que ensinar direta
e explicitamente ortografia (palavras regulares e irregulares) tem efeitos nas habilidades
ortograficas (da pré-escola até décimo ano) e na escrita de textos, leitura e habilidades de
processamento fonoldgico.

Ainda, autores argumentam que ha a necessidade do ensino sistematico explicito de
estratégias de compreensao leitora pelo professor, quem deve exercer um papel de mediador
entre aluno e texto escrito. O programa Reading RULES!, por exemplo, estimula o
desenvolvimento da compreensdo e das habilidades fundamentais de leitura de maneira
integrada e contextualizada no primeiro ano do EF (Denton et al., 2016; Solari et al., 2017). O
professor ensina estratégias para as criancas, exemplifica seu uso e exercita com os alunos
como mediadores entre si e depois de modo individual (Solari et al., 2017), sendo, portanto,
uma maneira efetiva de estimular a generalizacdo das estratégias ensinadas. Atividades
efetivas na intervencdo em compreensdo leitora envolvem refletir sobre o texto, realizar
conexdes com conhecimentos prévios, hipoteses a respeito do texto, utilizar pistas contextuais
e de imagens para acesso ao significado de frases e palavras novas, estimulacdo do raciocinio
inferencial e resumo do texto (Suggate, 2010).

No Brasil, diversos estudos ja foram realizados utilizando, por exemplo, a abordagem
fonica como forma de intervencdo em leitura e escrita, apresentando bons resultados
(Capellini, Oliveira, & Pinheiro, 2011; Capovilla & Capovilla, 2003; Dias, 2006; Fragoso,
Menezes, Dias, & Capovilla, 2013; Oliveira, Lukasova, & Coutinho, 2010; Silva, & Crenitte,
2016; Viana, Ribeiro, & Barreira, 2017). No entanto, a maior parte do foco desses estudos séo
em criangas com dificuldades de leitura, ou seja, em intervengdes remediativas. Existem
programas preventivos desenvolvidos para o contexto brasileiro de estimulacdo cognitiva em
sala de aula que apresentam estudos de efetividade como o Programa de Intervencdo em
Autorregulacdo e Fungbes Executivas — PIAFEx (Dias & Seabra, 2013) em pré-escolares
(Dias & Seabra, 2015a) e em criancas do primeiro ano do EF (Dias & Seabra, 2015b; Dias &
Seabra, 2017). Mais recentemente, foram desenvolvidos o PENCE: Programa de Estimulacdo
Neuropsicoldgica da Cognicio em Escolares: Enfase nas Fungdes Executivas (Cardoso &
Fonseca, 2016) e 0 CENA - Programa de Capacitacdo de Educadores Sobre Neuropsicologia
da Aprendizagem com Enfase em Funcdes Executivas e Atencdo (Pureza & Fonseca, 2016),
ambos apresentando estudos de construcdo e validade de contetdo (Cardoso, Dias, Seabra, &
Fonseca, 2017; Pureza & Fonseca, 2017), também com foco na estimulacdo de fungdes

executivas de criancas de 3° e 4° anos do Ensino Fundamental. Em relacdo a estimulacédo das
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habilidades de leitura e de escrita h4 programas brasileiros para intervencdo de habilidades
cognitivo-linguisticas de criangas em inicio da alfabetizacdo na camada 3 da RTI (intervencéo
individual) (Cesar, Germano, & Capellini, 2018), para a estimulacdo fonologica da
correspondéncia grafema-fonema em sala de aula (camada 1 da RTI) (Fukuda, & Capellini,
2018) e para desenvolvimento da fluéncia de leitura em escolares a partir do 3° ano do Ensino
Fundamental (Martins, Capellini, & Begeny, 2018). Ainda o programa de alfabetizacdo fonica
apresenta a versdo computadorizada, a qual pode ser utilizada também em sala de aula
(Seabra, Capovilla, & Macedo, 2010; 2011; 2017). No entanto, até o presente momento, ndo
ha programas desenvolvidos para uso em sala de aula, construidos no contexto brasileiro que
contemplem conjuntamente a estimulacdo de competéncias iniciais de leitura juntamente com
compreensdo e fluéncia textual contextualizadas com diferentes modalidades de textos de
literatura infantil.

O objetivo desse estudo foi de descrever o processo de construgédo e as evidéncias de
validade de conteudo do programa Intervencdo Neuropsicoldgica da Leitura e da Escrita —
INELE. O INELE é um programa de intervencdo preventiva que propde promover o
desenvolvimento as habilidades de leitura e de escrita em criangas do primeiro e segundo anos
do ensino fundamental, implementado por professores em sala de aula. O mesmo pode
também ser utilizado no contexto clinico, com criancas com dificuldades ou transtornos de
aprendizagem. Embora ja tenham sido desenvolvidos programas para estimulacdo de outras
funcdes neuropsicoldgicas em sala de aula (Cardoso & Fonseca, 2016; Dias & Seabra, 2013;
Pureza & Fonseca, 2016), assim como programas especificos para desenvolvimento da leitura
e da escrita (Cesar et al., 2018; Fukuda & Capellini, 2018; Martins et al., 2018; Seabra,
Capovilla, & Macedo, 2005); o INELE propde-se a ser um programa estruturado
desenvolvido com base tedrica e construgdo minuciosa, respeitando a hierarquia de processos
envolvidos na leitura e escrita desde a identificacdo precisa da palavra a construcdo de
significados num texto, juntamente com estimulagdo da fluéncia. Por ser uma ferramenta
construida com bases em intervengdes com evidéncia cientifica e distribuida em encontros
com objetivos especificos, o INELE além de ser empregado com criancas de risco de
problemas de leitura e escrita, ainda contribui para o contexto clinico na intervencdo de
criancas com dificuldades especificas de aprendizagem, desenvolvendo diferentes habilidades

relacionadas a escrita e a leitura.
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METODO

Os procedimentos metodoldgicos utilizados para as etapas de construcdo e
investigacdo de evidéncias de validade de conteudo do INELE foram baseados em estudos
brasileiros de elaboracdo e validagdo de programas de promocdo de funcdes
neuropsicoldgicas, como os programas CENA (Pureza & Fonseca, 2017), PENCE (Cardoso et
al., 2017) e PIAFEX (Dia & Seabra, 2013). Para a construcdo do Programa INELE foram
utilizadas cinco etapas principais: 1) Revisdo da literatura e planejamento do INELE; 2)
Elaboracdo dos mdédulos e das atividades do INELE; 3) Analise de juizes; 4) Analise por
professoras e orientadora educacional; 5) Integracdo das analises e defini¢do da versao final
do INELE, conforme descrito pelo fluxograma (Figura 1).

Para as analises de juizes foram convidados trés profissionais da area da
neuropsicologia cognitiva com ampla experiéncia clinica e académica: 2 fonoaudidlogas com
expertise em transtornos de aprendizagem da leitura e da escrita e 1 pedagoga com expertise
em neuropsicologia do desenvolvimento. Cada médulo do INELE foi avaliado por cada uma
das juizas de modo independente. A Tabela 1 apresenta a formacdo académica, o nivel de
escolaridade e os anos de experiéncia com neuropsicologia do desenvolvimento de cada juiz.
Também participaram desse estudo duas professoras do segundo ano do ensino fundamental e
a orientadora educacional de uma escola particular do sul do Brasil, onde o INELE foi

posteriormente implementado.
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Revisdo de estudos de metanalise e empiricos de intervencdes em leitura
e escrita em sala de aula.

Analise dos pardmetros curriculares do MEC para as competéncias a
serem desenvolvidas pelas criancas.

Analise de literatura infantil e jogos disponiveis para elaboracdo das
atividades.

Estruturacéo geral do programa a partir da Etapa 1.

Estabelecimento do niimero de modulos e de encontros e dos objetivos
especificos de cada encontro.

Elaboracdo do manual do professor, apostila do aluno e materiais de
apoio para cada encontro.

Trés juizes independentes com expertise em neuropsicologia escolar.
Avaliacdo dos objetivos e atividades de cada encontro.

Avaliacdo do manual do professor, apostila do aluno e materiais de apoio
em cada encontro.

Uma orientadora educacional do primeire ciclo do Ensino Fundamental.
Duas professoras de segundo ano do Ensino Fundamental.

Avaliacdo do contetido do INELE com os objetivos previstos para o anos
escolar.

Avaliacdo da logistica para implementacio doINELE em sala de aula.

Discussio pelas autoras das sugestdes realizadas pelas educadoras.
Adaptacdo e/ou Exclusio dosencontros e de materiais sugeridos.
Elaboracdo da versédo final do INELE.

Figura 1. Fluxograma da construgdo do programa INELE.

Tabela 1

Formacao, escolaridade e anos de experiéncia dos juizes (Etapa 3)

Juiz Formagéo Escolaridade Anos de Experiéncia em
Académica Neuropsicologia
Juiz 1 Fonoaudidloga Doutora em 30 anos
Psicolinguistica
Juiz 2 Fonoaudidloga Doutora em Psicologia 32 anos
Juiz 3 Psicopedagoga Doutora em Psicologia 12 anos

clinica
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Procedimentos e Instrumentos

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Psicologia (CEP-
Psicologia) da universidade sob o protocolo de nimero 2.595.228 (Anexo A). Durante as
diferentes etapas de construcdo do Programa INELE as autoras realizaram reunides para
realizar alteracGes e discutir as ideias sobre as atividades desenvolvidas em cada modulo.

Etapa 1: Revisdo da literatura e planejamento do INELE

Para a elaboracéo inicial do INELE as autoras realizaram uma revisdo da literatura
sobre alfabetizagdo, ciéncia cognitiva da leitura, neuropsicologia do desenvolvimento,
psicolinguistica, modelos de processamento da linguagem escrita e modelos de
desenvolvimento da leitura e da escrita. Nessa etapa também foram revisados estudos de
revisbes sistematicas, metanalises e artigos empiricos sobre efeitos de intervencdes
preventivas e remediativas com criangas com risco de ou com transtornos de aprendizagem
nos anos iniciais da alfabetizacdo. Também foram revisados estudos utilizando o modelo de
Resposta a Intervencdo (RTI) nas camadas 1 e 2.

Foram analisados os contelidos propostos pela nova base nacional comum curricular
proposta pelo Ministério da Educacdo (MEC) dos primeiros anos do Ensino Fundamental de
modo a cumprir com 0s requisitos esperados para essa faixa de escolaridade (Brasil, 2018).
Ainda, foram analisadas as diretrizes dos componentes essenciais da Instrucdo Efetiva em
Leitura elaborado pelo National Reading Panel (2000). Por fim, também foram analisadas
atividades utilizadas na intervengdo em transtornos de aprendizagem na clinica, j& utilizadas

por mais de 15 anos pela segunda autora deste artigo.

Etapa 2: Elaboracéo dos modulos e das atividades do INELE

Estabeleceu-se a frequéncia e duracéo dos encontros, por quem seriam mediados e em
gual contexto ocorreriam. Definiram-se o numero de mddulos, sua temaética e 0s objetivos
gerais dos modulos. Ainda estipulou-se 0 numero de encontros por modulo e foram
elaborados o Manual de Aplicacdo do INELE em sala de aula e o material utilizado pelas
criancas para realizacdo de algumas atividades de leitura e escrita (Apostila do Aluno).
Selecionaram-se os materiais de apoio (Anexos INELE) utilizados em cada encontro.
Os estudos de revisdo e metanalise (Becker & Salles, 2018; Corso & Salles, 2017; Suggate,
2016, Weiser & Mathes, 2011) e artigos empiricos (Anderson, 2019; Solari et al., 2017)

revisados na Etapa 1, bem como jogos (por exemplo, Jogo de Cartas Boogle SLAM, Hasbro),
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tarefas de linguagem (como CONFIAS, Moojen et al., 2015) e livros infantis comercializados
(por exemplo, “A Fantastica Maquina dos Bichos”, “A foca famosa”, “Marcelo, Marmelo e
Martelo”, entre outros) foram utilizados para desenvolver, adaptar e selecionar as atividades
de cada encontro. Também foram utilizados materiais ja desenvolvidos pela segunda autora
para o contexto clinico com bons resultados em criangas com dificuldades de aprendizagem.
Algumas atividades foram construidas especificamente para o INELE de modo a contemplar
as habilidades a serem desenvolvidas em cada encontro. Esta etapa foi realizada também com
0 apoio de dois estudantes de psicologia, além das trés autoras do programa. Conforme as
atividades foram sendo elaboradas, as autoras reuniam-se para descrever os objetivos de cada
encontro, os materiais de apoio dos Anexos INELE e a descri¢do especifica das quatro etapas
contempladas nos encontros. Além disso, eram descritas as atividades a serem realizadas na

Apostila do Aluno.

Etapa 3: Analise de juizes

Nesta etapa juizes avaliaram o programa INELE, qualificando separadamente cada
maodulo e os encontros de cada modulo, avaliando separadamente o Manual de Aplicacao e
Anexos INELE e Apostila dos Alunos. Trés juizes com expertise em neuropsicologia do
desenvolvimento e transtornos de aprendizagem realizaram a apreciacdo critica dos dois
modulos do INELE, respondendo as perguntas exemplificadas na Tabela 2. Os juizes foram
instruidos a avaliar a adequacdo das atividades para a faixa etaria, compreensdao geral da
descricdo para os professores e alunos, assim como se 0s objetivos descritos para cada
encontro estavam contemplados nas atividades propostas. Essa tabela foi utilizada por cada
juiz para preencher suas respostas em duas vias, uma em relacdo ao Manual de Aplicacéo e
Anexos INELE e outra em relagdo a Apostila dos Alunos. Cada encontro foi apreciado a
partir de perguntas as quais deveriam ser respondidas em uma escala likert de quatro pontos:
1- totalmente inadequado, necessita reformulacgao; 2 — pouco adequado, necessita reviséo; 3 —
moderadamente adequado, necessita pouca revisdo; 4 — adequado, ndo necessita reviséo.
Ainda, os juizes poderiam ao final escrever sugestfes para 0s encontros e sua apreciacédo geral
do INELE.

Tabela 2

Descricéo das perguntas respondidas pelos juizes para cada encontro dos diferentes modulos

Maodulo 1: Consciéncia fonologica e correspondéncia grafema-fonema 1 2 3 4
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1. Adequado para criangas de 7 a 8 anos de idade?

2. As instrucdes estdo claras para serem usadas por professores de EF?

3. As instruces estdo claras para a compreenséo das criangas?

4. Plausivel de ser realizada em sala de aula?

5. Os materiais sdo acessiveis?

6. Ha coeréncia entre a atividade e o objetivo proposto?

7. Vocé entende que a atividade de fato engaja/desafia as habilidades de
consciéncia fonoldgica e correspondéncia grafema-fonema?

8. Numa escala de 1 (muito facil) a 4 (muito dificil), como vocé classificaria
essa atividade, pensando na dificuldade do professor para compreender seus
principios e atuar de forma efetiva para desenvolver as habilidades de

consciéncia fonoldgica e correspondéncia grafema-fonema?

Maodulo 2: Compreensao e fluéncia de leitura textual

1 2 3 4

1. Adequado para criangas de 7 a 8 anos de idade?

2. As instrugdes estdo claras para serem usadas por professores de EF?

3. As instruces estdo claras para a compreenséo das criangas?

4. Plausivel de ser realizada em sala de aula?

5. Os materiais sdo acessiveis?

6. Ha coeréncia entre a atividade e o objetivo proposto?

7. Vocé entende que a atividade de fato engaja/desafia as habilidades de
compreensdo e fluéncia de leitura textual?

8. Numa escala de 1 (muito facil) a 4 (muito dificil), como vocé classificaria
essa atividade, pensando na dificuldade do professor para compreender seus
principios e atuar de forma efetiva para desenvolver as habilidades de

compreensdo e fluéncia de leitura textual?

Etapa 4: Analise por professoras do segundo ano e orientadora educacional

Apols as avaliacbes dos trés juizes as autoras discutiram todos 0s encontros,

especialmente aqueles em que houve perguntas classificadas com pontuagdes 1 e 2. Foram

realizadas reformulacGes, revisdes e incluséo e/ou retirada de algumas atividades em cada

encontro. Tendo em vista que o INELE seria aplicado por professores em sala de aula, as

autoras reuniram-se primeiramente com a orientadora pedagogica de uma escola particular de

Porto Alegre. A orientadora educacional recebeu os materiais do INELE apds as
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reformulacBes sugeridas na Etapa 3 e também avaliou seu contetudo e aplicabilidade na
escola. Duas professoras das turmas de segundo ano da mesma escola também foram
convidadas a avaliarem o material. A equipe da escola analisou a viabilidade do INELE ser

implementado em sala de aula e também sugeriu alteracdes.

Etapa 5: Integracdo das analises e defini¢do da versao final do INELE
Realizadas as reformulac@es sugeridas pela equipe da escola na Etapa 4, elaborou-se a

versdo final do Programa INELE para sua implementacdo em escolas.
Anélise de dados

De modo a verificar a concordancia entre juizes para a validade de contetdo do
Programa INELE foi utilizado o indice de Validade de Contetido (IVC) (Alexandre & Coluci,
2011), empregado por outros estudos de validade de contetdo de intervencdes (Cardoso et al.,
2017; Pureza & Fonseca, 2017). Esse indice permite analisar a porcentagem de juizes que
concordam com o item, quando avaliado por uma escala Likert. Para o célculo do IVC,
somam-se 0 nimero de respostas 3 e 4 para cada questdo, e divide-se pelo nimero total de
respostas para aquele item. Neste artigo, para cada questdo da Tabela 2, referente a cada
encontro, foi calculado o ICV dos avaliadores. Para que o indice seja representativo em

grupos menores do que cinco respondentes, todos os avaliadores devem concordar.

RESULTADOS

Os resultados serdo apresentados por etapa de construcdo do Programa INELE.

Etapa 1: Revisdo da literatura e planejamento do INELE

O modelo RTI para identificacdo precoce e prevencdo das dificuldades de leitura
propde-se a identificar criangcas com dificuldades especificas de leitura baseados em trés
camadas de avaliacdo e intervencao (Catts et al., 2015; Fletcher & Vaughn, 2009; Fuchs &
Vaughn, 2012; Vaughn & Fuchs, 2003). A Camada 1, além de envolver medidas de avaliagdo
de todas as criancas no final da Educacdo Infantil ou inicio do Ensino Fundamental, tem
por objetivo identificar aquelas em risco de dificuldades de leitura e contempla ainda o ensino
da leitura e da escrita em sala de aula baseadas em evidéncias cientificas para todas as

criancas. Desse modo, visa diminuir a influéncia do fator instrucdo para a identificar criangas
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gue ndo aumentam o seu desempenho nas habilidades de leitura e escrita conforme o esperado
em relacdo aos pares (Fletcher & Vaughn, 2009; Speece et al., 2011). Tendo em vista a
recente publicacdo da nova Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) e a determinacéo
do decreto da politica nacional de alfabetizacdo que se deu no presente ano de 2019 (Brasil,
2019), ainda ndo houve tempo habil para a implementacdo das novas diretrizes. As diretrizes
curriculares brasileiras até o presente momento, ainda orientam o ensino da leitura baseado
em modelos construtivistas (Brasil, 1997), os quais apresentam menos evidéncias de
efetividade. Portanto, o INELE buscou contemplar a Camada 1 da RTI, de modo a oferecer
um programa de estimulacdo da leitura e da escrita realizado pelo professor em sala de aula,
contemplando os componentes essenciais da instrucdo efetiva em leitura (National Reading
Panel, 2000). Tendo em vista que a maior parte dos estudos de RTI tem foco nas intervencgdes
em Camadas 2 e 3, diversos autores recomendam que essas praticas sejam implementadas
ainda na Camada 1, de forma a garantir a qualidade do ensino da leitura e da escrita (Jones,
Yssel, & Grant, 2012). Portanto, a elaboracdo do programa INELE foi embasada em estudos
de RTI principalmente em camadas 2 e 3.

Conforme a revisdo da literatura apresentada na introducdo deste artigo, a
aprendizagem da leitura envolve o desenvolvimento de habilidades de consciéncia fonoldgica.
Além disso, a criancga precisa aprender o principio alfabético da lingua, ou seja, que as letras
representam os diferentes sons das palavras e vice-versa, para adquirir a habilidade de
decodificacdo (leitura) e codificacdo (escrita). Posteriormente é necessario automatizar esse
processo de modo a desenvolver um Iéxico ortogréafico que permita a leitura das palavras de
modo direto (por rota lexical), liberando processos de atencdo e memoria de trabalho para o
conteddo do material lido (Ehri, 2014). De acordo com os estudos revisados, 0 método ou
abordagem fonica apresenta maiores indicativos de efetividade (Ehri et al., 2001; Weiser &
Mathes, 2011). Esse método propde que haja o ensino explicito da decodificacdo e de suas
competéncias relacionadas como a consciéncia fonologica e fonémica e o principio alfabético
(Ehri et al., 2001), que favorece inicialmente o uso da rota fonoldgica de leitura. Destaca-se
que o método fonico permite também o desenvolvimento da rota lexical a partir do
aprimoramento da rota fonoldgica (Leybaert & Content, 1995), especialmente em linguas
mais transparentes como o portugués brasileiro.

Dessa forma, definiu-se que o programa INELE seria realizado no contexto escolar
(em sala de aula) de forma preventiva, tendo a professora da turma como mediadora,

conforme prevé a camada 1 da RTI (Fletcher & Vaughn, 2009). De acordo com um estudo
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recente, para que a alfabetizacdo dos alunos ocorra de maneira eficiente, o professor ndo s
necessita de conhecimento explicito sobre as construgdes linguisticas da lingua, mas também
de orientacGes sobre como utilizar e aplicar uma integracao sistematica da abordagem fénica
(Arrow, Braid, Chapman, 2019). Dessa forma, buscou-se que o INELE apresentasse o
desenvolvimento dessas habilidades de forma gradual, tomando como base a abordagem
fonica (Ehri et al., 2001) e o programa Reading RULES! (Denton et al., 2016), o qual estimula
habilidades de decodificacdo, compreensdo e fluéncia de leitura de maneira integrada e
sistematizada. Por exemplo, os encontros iniciais desenvolvem atividades menos complexas,
de consciéncia fonoldgica e correspondéncia grafema-fonema, enquanto os ultimos envolvem
compreensdo textual e fluéncia de leitura em diferentes modalidades textuais.

Os parametros curriculares da lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino
fundamental orientaram os contetdos e materiais que poderiam ser utilizados em sala de aula
e as competéncias a serem desenvolvidas ao longo do primeiro e segundo anos do ensino
fundamental. As atividades selecionadas e elaboradas para o INELE foram baseadas em
atividades, tarefas, exercicios e brincadeiras ludicas de aplicacdo no campo educacional e de
estimulagdo cognitiva na clinica, especialmente para intervencdo em transtornos de
aprendizagem. Sdo préaticas usadas em pesquisa e clinica nas abordagens da psicologia

cognitiva, pedagogia, educacao e neuropsicologia do desenvolvimento.

Etapa 2: Elaboracao dos médulos e das atividades do INELE

A partir da Etapa 1 foram estipulados quatro eixos tematicos a serem trabalhados pelo
programa INELE: consciéncia fonolégica e mais especificamente a fonémica,
correspondéncia grafema-fonema, compreensdo de leitura textual e fluéncia de leitura.
Inicialmente foram organizados quatro modulos com dez encontros de aproximadamente
sessenta minutos cada, totalizando quarenta encontros. A estrutura de cada encontro foi
baseada no Programa Reading RULES! (Denton et al., 2016; Solari et al., 2017), que define a
mediacdo do professor a partir de quatro momentos dentro de cada encontro, conforme
representado pela Tabela 3. Esta estrutura permite que a crianca aprenda explicitamente a
estratégia de leitura ensinada e desenvolva estratégias de automonitoramento, facilitando que

ela desenvolva as habilidades também de maneira autbnoma (Anderson, 2019; Share, 1995).

Tabela 3

Estrutura dos encontros do programa INELE com base no programa Reading RULES!
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Momento Estrutura
A Instrucéo direta aos alunos pela professora.
B Realizacdo de atividade juntamente com a professora (professora como
mediadora).
C Realizacdo de atividade em pequenos grupos (pares como mediadores).
D Realizacdo de atividade individual.

As autoras discutiram sobre os elementos mais importantes a constar em cada modulo,
considerando fatores como o contexto escolar de aplicacdo, ocorrendo de forma coletiva em
sala de aula e 0 ano escolar das crian¢as. Tendo em vista que esta primeira versdo do INELE
seria aplicada em criangas do segundo ano do ensino fundamental, j& tendo transcorrido um
ano de alfabetizacdo, as autoras concluiram que seria mais interessante e atraente para as
criancas trabalhar em um mesmo modulo consciéncia fonémica e correspondéncia grafema-
fonema, de forma contextualizada em narrativas simples (apresentadas auditivamente pela
professora), ja dando énfase e preparando-os para 0 Modulo 2. A estimulagdo em consciéncia
fonémica, associada a estimulos de escrita, enfocando a relacdo grafema-fonema, foi
implementada considerando a fase de desenvolvimento das crian¢as (segundo ano de Ensino
Fundamental) e a transicdo para aquisicdo de processos de leitura mais efetivos envolvendo a
fluéncia e a compreensao da leitura. Desse modo, foi dirigido o enfoque para a estimulacao de
habilidades consideradas necessarias para a obtencédo do efetivo desempenho em compreensédo
de leitura, como ensino de estratégias metacognitivas e do raciocinio inferencial. Assim,
foram reduzidos o nimero de encontros que contemplavam maior enfoque em consciéncia
fonoldgica e foram estruturadas mais praticas com énfase nos processos contextuais para a
compreenséo da linguagem.

O primeiro modulo foi reorganizado, sendo composto por 10 encontros, nos quais 0s
primeiros contemplaram atividades que envolvessem rimas e algumas tarefas de escrita de
palavras e fossem aumentando em sua complexidade com o uso de literatura infantil para uma
proposta para alem do nivel da palavra e da sentenca, sendo contextualizada em forma de
narrativa. Esse moddulo foi chamado de Modulo 1 - Consciéncia fonologica e
correspondéncia grafema-fonema, apresentando como objetivos principais o aperfeigoamento
das habilidades de consciéncia fonoldgica, especificamente a identificacdo e producdo de
rimas, a identificacdo dos fonemas/sons da lingua, envolvendo o reconhecimento e producéo

de palavras por fonemas/sons inicial e final; exclusdo e sintese de fonemas, segmentacdo e
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inversdo/transposicdo de fonemas. Outro objetivo foi o desenvolvimento e aperfeicoamento
da relacdo grafema-fonema (e fonema-grafema) através da identificacdo e producdo das letras
e seus sons em palavras, sentencas e textos, estimulando as rotas fonologica e lexical de
leitura e escrita. Secundariamente, prop6s-se a desenvolver e aperfeicoar o vocabuléario e a
compreensdo oral, tendo em vista que ambas habilidades sdo independentes da leitura, porém
auxiliam no aprimoramento da identificacdo de palavras e ampliam-se na medida em que a
proficiéncia de leitura da crianca e a variabilidade de estimulos aumenta (Adams et al., 2003).

Os modulos de Compreensdo Textual e Fluéncia de Leitura foram inicialmente
planejados para ocorrer de forma separada, sendo primeiramente trabalhado o ensino explicito
de estratégias de compreensdo para no modulo seguinte serem aperfeicoadas as habilidades de
fluéncia de leitura, enfocando velocidade, prosodia e precisdo. No entanto, apds discussdes
entre as autoras e retorno aos estudos revisados na Etapa 1, optou-se por manter em um
mesmo modulo a compreensdo leitora e a fluéncia de leitura textual de modo a intercalar um
encontro trabalhando um texto com o foco na compreenséo textual e no outro encontro, o
mesmo texto com o foco na fluéncia de leitura. Essa estratégia teve o objetivo de facilitar o
aperfeicoamento da fluéncia de leitura a partir de um texto que j& havia sido previamente
processado pela crianca, além de favorecer e fortalecer o desenvolvimento Iéxico ortogréafico
e conhecimento de vocabulario. De acordo com a literatura, a fluéncia da leitura exerce um
papel importante na compreensao leitora desde o inicio do processo, influenciando de forma
direta nessa aprendizagem (Cardoso-Martins & Navas, 2016) e como mediadora da habilidade
de decodifica¢do (Hudson, Lane, & Pullen, 2005; Silverman et al., 2013) tanto em programas
regulares de ensino da leitura quanto em programas de intervencdo para criancas com
dificuldades de leitura. Estudos com diretrizes para boas praticas de ensino da leitura e da
escrita corroboram que a releitura de um mesmo texto com propostas diferentes amplia a
compreensdo do conteudo e permite generalizar as estratégias ensinadas (Roskos & Neuman,
2014).

O Mobdulo 2 - Compreensdo e fluéncia de leitura textual foi composto por 20
encontros que iniciam com textos ja trabalhados nos encontros finais do Mddulo 1 de
narrativas infantis até o uso de outros tipos de textos, como poesias, fabulas e textos
informativos. Para esse modulo definiram-se dois objetivos principais. O primeiro referente
ao desenvolvimento e aperfeicoamento da compreensdo de leitura textual, a partir de
diferentes tipos de texto (narrativo, poesia, informativo, descritivo) incluindo os seguintes

aspectos: compreensdo da estrutura sintatica do texto, compreensdo de inferéncias e uso de
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estratégias metacognitivas de antecipacdo e levantamento de hipéteses sobre o texto, bem
como a busca por significados de palavras menos usuais a partir da identificacdo de pistas
contextuais, reconhecimento de trechos com significados conhecidos e desconhecidos, sintese
do significado-compreensdo do texto e conclusdo, reconto em grupos e resumo da historia
(Corso & Salles, 2017, Oakhill et al., 2015/2017; Viana et al., 2017). O segundo objetivo
principal foi de desenvolver o reconhecimento e a evocagdo (pronuncia) correta da palavra
(precisdo da leitura), prosddia (entonacdo) e velocidade de leitura; partir dos textos
trabalhados anteriormente nos encontros de compreensdo textual (Stevens, Walker, &
Vaughn, 2017). A professora atua como modelo de leitura inicial e alunos trabalham em
pares/grupos ou coletivamente, optando-se pela estratégia de repeticdo de leitura oral guiada.
Nesse modulo, os objetivos secundarios envolveram desenvolver e aperfeicoar a linguagem
oral, o vocabulario, processamento léxico-semantico, a memoria episddico-semantica e as
rotas fonoldgica e lexical de leitura e escrita.

Portanto, a primeira versao completa do INELE (Anexos B, C e D) foi organizada em
dois modulos de intervencdo, de acordo com o principal foco das habilidades trabalhadas:
Mobdulo 1 - Consciéncia fonoldgica e correspondéncia grafema-fonema; e Mdédulo 2 -
Compreensdo e fluéncia de leitura textual. Cada mddulo envolveu um ndmero variado de
encontros, com duracdo aproximada de 60 minutos e com frequéncia de trés vezes por
semana, totalizando 30 encontros. De modo a tornar o0 programa motivador e atraente para as
criangas, as autoras realizaram uma busca de livros de literatura infantis e jogos que pudessem
contemplar os objetivos estabelecidos em cada médulo e em cada encontro. As historias
infantis foram selecionadas a partir da experiéncia (clinica e de maternidade) das autoras.
Foram consideradas também, a motivacdo observada nas criancas por determinados livros
infantis e as narrativas destinadas para a faixa etaria de primeiro e segundo anos do ensino
fundamental, oferecendo estimulos contextualizados para ampliar a compreensdo leitora. O
foco no nivel discursivo da linguagem escrita e ndo na leitura de frases, oferece uma forma de
analise linguistica mais complexa que engloba desde o processamento sintatico-semantico até
0 léxico-semantico com o ensino formal da busca de significados de palavras desconhecidas
pelas criangas por derivagcdo contextual, considerando a narrativa. Por fim, foi também

trabalhado o processamento inferencial apoiado em dedugdes e hipoteses.

Etapa 3: Analise de juizes
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A avaliagdo dos juizes indicou adequacdo da linguagem, dos objetivos e das atividades
para a maioria dos encontros dos dois modulos do INELE. O indice de Concordancia de
Validade (ICV) entre avaliadores foi de 1,0 para as questfes de 1 a 7 (Tabela 2) dos encontros
2 a0 9, no Mddulo 1, e para os encontros 12, 14, 15, 16, 18, 21, 22, 23, 24, 25, 29 e 30 do
Maddulo 2. Os encontros 1,10, 13, 19, 20, 26, 27 e 28 foram pontuados com 1 ou 2, por pelo
menos um dos juizes. Os juizes indicaram necessidade de revisdo, devido as atividades nédo
estarem congruentes com 0s objetivos, 0s objetivos ndo estarem claros ou ainda, a linguagem
ndo estar adequada para a faixa etaria. A pergunta 8 (Tabela 2), referente ao nivel de
dificuldade das atividades, ndo foi analisada pelo ICV, uma vez que se considerou
interessante variar os niveis de dificuldade dos encontros, ja que o INELE propde-se a ser
aplicado para toda a turma em sala de aula.

Para os encontros pontuados com 1 ou 2 0s juizes realizaram correcBes e sugeriram
ajustes. As sugestdes incluiram modificacbes nas descricdes das atividades, de modo a
ficarem mais claras para os professores executarem, nas instrucdes escritas na apostila dos
alunos, também de modo que as criancas melhor compreendessem as atividades solicitadas e
a modificacdo de alguns conteudos que foram julgados como exigentes de habilidades
cognitivas ainda ndo desenvolvidas pela faixa etaria. Uma nova versdo do Manual de
Aplicacdo, Apostila dos Alunos e Anexos INELE foi elaborada para posterior apreciacdo da

escola.

Etapa 4: Analise por professoras do segundo ano e orientadora educacional

Primeiramente a orientadora educacional avaliou o conteddo do programa INELE,
com objetivo de verificar se 0os materiais contemplavam as diretrizes educacionais da escola e
do segundo ano do ensino fundamental. Foi sugerido retirar um dos itens das atividades dos
encontros 5 e 6 do Mddulo 1, o qual envolvia a estimulagédo da correspondéncia grafema-
fonema do som /ch/, pois 0 uso do X e do CH seria um contetudo abordado no terceiro ano
pela escola e poderia confundir as criancas, segundo a escola.

Realizada essa modificacdo, o material do programa INELE foi analisado
conjuntamente pela orientadora educacional, pelas professoras das turmas nas quais seria
implementado e pelas as autoras do artigo, em duas reunides presenciais. Na primeira reunido
comparou-se a grade de objetivos dos dois trimestres em que a intervengao ocorreria, de modo

a verificar se contemplaria todos os contetidos previstos para o ensino da linguagem. Houve
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consenso entre as representantes da escola e as autoras de que o INELE contemplaria todos os
conteddos.

Na segunda reunido, foram discutidas questfes referentes a logistica do programa em
sala de aula. As professoras julgaram que os encontros levariam mais do que 60 minutos para
serem realizados com as turmas, assim nao seria possivel a realizacdo de 30 encontros em trés
meses, sugerindo a reducdo de cinco encontros. A equipe em conjunto concordou em retirar
os encontros 3 e 7 do Modulo 1, os quais as professoras julgaram que envolveriam
habilidades ja adquiridas pelos alunos e as autoras concordaram que 0s objetivos trabalhados
também seriam contemplados nos demais encontros. Os encontros objetivavam aprimorar as
habilidades de identificacdo e producdo de rimas, reconhecimento de palavras a partir das
correspondéncias grafema-fonema (rota fonoldgica de leitura) e producéo escrita de palavras
(correspondéncia fonema-grafema), estruturacdo sintatica (organizacdo das palavras em
frases), aprimoramento da rota lexical, vocabuldrio, memoria episddico-semantica Vviso-
verbal, velocidade de processamento e automonitoramento. Ainda, optou-se por retirar 0s
encontros 19, 20 ¢ 21 do Mdédulo 2, pois envolviam o uso do livro “O menino que aprendeu a
ver” de Ruth Rocha, o qual havia sido indicado na Etapa 3 (Analise de Juizes). Os educadores
comentaram que o contedo poderia ser muito dificil para as criangas nessa fase ainda

consolidacdo do processo de alfabetizacao.

Etapa 5: Integracéo das analises e verséo final do INELE

A partir das Etapas 4 e 5 a primeira versdo do INELE foi reorganizada, incorporando-
se as sugestdes dos juizes, orientadora educacional e professoras. Foi mantida a estrutura de
dois madulos, o Mddulo 1 com foco principal na consciéncia fonoldgica e na correspondéncia
grafema-fonema, contemplando oito encontros, e 0 Modulo 2 com focos principais na
compreensdo leitora e na fluéncia de leitura, envolvendo 17 encontros. Cada encontro foi
planejado para ter duracdo de 60 a 90 minutos, realizado em sala de aula e pela professora. A
versdo final do programa INELE contempla 25 encontros, de modo a serem trabalhados duas
a trés vezes na semana. O manual de aplicacdo, os anexos INELE e a apostila dos alunos

encontram-se nos anexos B, C e D desta tese.

DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS
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O presente estudo descreveu o processo de construgéo e as evidéncias de validade de
conteddo do programa INELE - Intervencdo Neuropsicoldgica da Leitura e da Escrita. A
construcdo do INELE seguiu procedimentos metodoldgicos rigorosos baseados nos processos
de construgdo de instrumentos de avaliagdo neuropsicolégica (Fonseca et al., 2011; Rodrigues
& Salles, in press; Salles et al., 2011) e na construgéo de programas de estimulagéo cognitiva
em sala de aula no contexto brasileiro (Dias & Seabra, 2013; Cardoso et al., 2017; Pureza &
Fonseca, 2017). Foram realizadas cinco etapas envolvendo a revisdo da literatura, analise de
juizes com expertise em neuropsicologia escolar e anlise de professores de segundo ano do
Ensino Fundamental, tornando o INELE um programa baseado em evidéncias cientificas e
adaptado ao contexto escolar. Cada etapa de construcdo do programa INELE foi amplamente
discutida pelas autoras.

O contetdo do INELE foi desenvolvido de acordo com 0s pressupostos tedricos da
ciéncia cognitiva da leitura, desenvolvendo de forma gradual e sistematica as habilidades de
consciéncia fonoldgica, compreensdo do principio alfabético, correspondéncia grafema-
fonema e sua aplicacdo para decodificar palavras, compreensdao da linguagem oral,
vocabulério, estratégias de compreensao de leitura e fluéncia de leitura, conforme a literatura
orienta como préticas efetivas para o ensino da leitura e da escrita (National Reading Panel,
2000; Roskos, & Neuman, 2014; Solari et al., 2017; Suggate, 2010). Ainda, essas habilidades
sdo desenvolvidas de forma contextualizada a partir de diferentes modalidades de textos de
livros da literatura infantil e atividades envolvendo modalidades de linguagem oral e escrita.
O INELE também contempla as orientacGes da recente Base Nacional Curricular Comum
(Brasil, 2018) para a alfabetizacdo e do recente decreto das diretrizes da Politica Nacional de
Alfabetizacdo (Brasil, 2019). Por se tratar de um programa cuja aplicabilidade destina-se ao
coletivo, é possivel alcancar um maior nimero de estudantes. Além disso, promove a oferta
de estimulos cuidadosamente selecionados, com o0 aumento progressivo do grau de
complexidade das atividades e considera a a hierarquia de habilidades a serem desenvolvidas,
com a finalidade de promover a competéncia leitora.

Houve concordancia da validade de conteudo entre juizes especialistas e educadores
de que o INELE contempla a estimulacdo de habilidades de leitura e de escrita em criangas do
primeiro e segundo anos do ensino fundamental, as quais sdo apontadas pela literatura como
imprescindiveis para o desenvolvimento das competéncias para desenvolvimento de fluéncia
e compreensdo de leitura textual (National Reading Panel, 2000; Roskos & Neuman, 2014;

Solari et al., 2017; Anderson, 2019). O programa foi ainda considerado como tendo um bom
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potencial de aplicabilidade ao contexto de sala de aula e conduzido e mediado pelo professor.
Todos os ajustes sugeridos e mudancas propostas também levaram em consideracédo o nivel de
compreensdo por parte do professor / aplicador, bem como o nivel de exigéncia e demanda
cognitivo-linguistica para os estudantes da faixa etaria destinada, considerando o contexto de
escola privada.

Seu carater inovador inserido numa proposta ludica e contextualizada com histérias
infantis da atualidade, instiga a motivacdo e o interesse das criancas na aprendizagem. Além
de momentos de préatica individual para generalizacdo das estratégias ensinadas pelo
professor, ocorre a mediacdo dos proprios pares na prética, favorecendo a interacdo e a
socializacdo no contexto de aprendizagem (Solari et al., 2017).

Por fim, cada etapa contemplada nos dois mddulos do programa, determina claramente
0s objetivos a serem alcancados e as habilidades a serem estimuladas e desenvolvidas. Desse
modo, permite uma certa flexibilidade na conducéo e aplicacdo do programa, podendo ser
realizados ajustes, tanto na frequéncia quanto na intensidade da estimulacdo proposta nos
diferentes encontros. Ressalta-se que o INELE pode ser usado de forma preventiva, porém
também ser utilizado no contexto clinico por diferentes profissionais que atuem com criangas

com dificuldades ou transtornos de aprendizagem.
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CAPITULO IV: PROMOTING READING SKILLS IN SECOND GRADE
CHILDREN: A BRAZILIAN RTI PILOT STUDY

Natalia Becker, Mirella Liberatore Prando e Jerusa Fumagalli de Salles

Abstract

Objective: Firstly, we sought to verify the effects of a teaching instructional program
(Reading and Writing Neuropsychological Intervention — Intervencdo Neuropsicologica da
Leitura e da Escrita — INELE) focused on the promotion of reading and writing skills in
second grade classrooms. The INELE is comprised into two sections: phonological awareness
and letter-sound correspondence; and text comprehension and reading fluency. Our second
aim was to investigate the prediction of screening measures assessed in the beginning of the
academic year (baseline) on reading performances at the follow up assessment. Methods: This
was a longitudinal, quasi-experimental and predictive study of 100 children (M = 7.30, SD =
0.17) from five classes of one private school in the south of Brazil. We screened participants
in the beginning of the academic year with measures of 1Q, ADHD symptoms, phonological
processes, reading and writing. Three classes received the INELE program three times a
week, in classroom sessions of 60 minutes each. The other two classes receive the regular
instruction. We compared reading performances four months after the start of the intervention
and performed regression analyses to identify the screening measures that predicted academic
performances in the second assessment. Results: Significant group gain differences were
detected on sight words reading and text fluency speed reading. Effect sizes were moderate
and smaller than the interventions conducted in small groups. No effects of moderation were
found in words reading, text fluency (accuracy) or reading comprehension. Conclusions: The
study provides preliminary evidence of the INELE’s promise for positively impacting in
second grade children reading outcomes.

Key-words: reading, instruction, sight words, children.

INTRODUCTION

Reading and writing skills can be promoted by teachers within specific interventions-
instruction programs. There is an enormous body of studies that attest the efficacy of reading

and writing interventions in school contexts, especially within Response to Intervention
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models - RTI (Markussen-Brown et al., 2017; Tran, Sanchez, Arellano, & Swanson, 2011).
RTI models has been described as a multi-tired, integrated system of assessment and
instruction, with efforts primarily targeted at improving student achievement in the area of
reading (Fletcher & Vaughn, 2009; Vaughn & Fuchs, 2003). The first tier of instruction is
viewed as being preventative, with the offer of an evidence-based reading instruction to
within general education classroom (Solari, Denton, & Haring, 2017). Tier 2 instruction
provides additional reading support for students who are performing bellow their pairs
(usually in the botton 20% in comparison of the classroom children) (Solari et al., 2017).
Finally, Tier 3 instruction typically takes place outside the classroom setting and is considered
most intensive and individualized level of instruction (Solari et al., 2017). The results of these
studies have been promising, however they are concentrated in the North America and Europe
and there are few studies developed in socioeconomically disadvantaged backgrounds, such
as in Brazil (Almeida, Piza, Cardoso, & Miranda, 2016; Andrade, Andrade, & Capellini,
2015). Another advantage of the RTI models is the universal screening in the beginning of the
school year and the monitoring through the year in order to follow up the children’s grow in
reading performance (Fletcher & Vaughn, 2009).

Brazilian children underperform in reading assessment than most of countries from
The Organization for Economic Co-operation and Development (OECD) according to the
Program for International Student Assessment (PISA) (INEP, 2015). Data from the last
evaluation revealed that one in two students performs in reading bellows than the baseline
level of proficiency in reading, considered the level of proficiency at which students begin to
demonstrate the reading skills that will enable them to participate effectively and productively
in life (INEP, 2015). That means children from Brazil suffer the impact of the lack of
evidence-based instruction in reading performance. In this context we performed this pilot
study, with the aims to describe the implementation of a RTI Tier 1 classroom reading and
writing instructional program and to investigate its efficacy to promote reading skills in

Brazilian second-grade children.
Why promote reading skills in evidence-based classroom practices?

Children learn to read unfamiliar words using decoding strategies by applying their
knowledge of the writing system to decode graphemes into phonemes, thorough the
acquisition of the alphabetic principle (Ehri, 2014). On the other hand, as children starts to

develop an orthographic mapping, they start reading familiar words by activating
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pronunciation and meaning from memory (sight words) (Ehri, 2014). According to the simple
view of reading model children must develop oral comprehension and decoding skills to
accomplish reading comprehension (Gough & Tunmer, 1986). Literature also points the
importance of vocabulary acquisition and reading fluency to pursue fluent reading
comprehension (Cardoso-Martins & Navas, 2016, Little et al., 2017; Tunmer, & Chapman,
2012; Wolf & Katzir-Cohen, 2001).

Research over the past several decades indicates that reading acquisition is an ability
that must be explicit instructed to children (Melby-Lervag, Lyster, & Hulme, 2012; National
Reading Panel, 2000) and the effectiveness of explicit systematic early word reading
interventions has been well-documented (Ehri, Nunes, Stahl, & Willows, 2001; Markussen-
Brown et al., 2017; Suggate, 2010; 2016). Although several studies inform best evidence-
based practices to foster reading ability in young children (Arrow, Braid, & Chapman, 2019;
Cervetti & Hiebert, 2015; Roskos & Neuman, 2014; Suggate, 2016) early reading
instructional practices can differ considerably in the schools based on varying philosophies
(Allington, 2013). Besides, some issues can be addressed in implementing evidence-based
practices instruction in classroom since it requires teachers to know a good deal about the
sound structure of our language, about students’ abilities to segment and blend a word’s
phonemes beyond the first sound and also requires access to high-quality instructional
materials (Roskos & Neuman, 2014). However, evidence supports that explicit instruction
covering multiple linguistic aspects of written language is beneficial for improving the word
reading skills of young readers, especially explicit instruction in letter-sound relations
focusing on both grapheme—phoneme correspondences and/or onset-rime (Henbest & Apel,
2017).

Evidence from Morris et al. (2012) corroborates these findings. The authors compared
three different intervention programs in 279 struggling readers from second and third grades:
1) Phonological Analysis and Blending/Direct Instruction (PHAB) + Phonological and
Strategy Training (PHAST); 2) PHAB + Retrieval, Automaticity, Vocabulary, Engagement
with language, and Orthography (RAVE-O); and 3) PHAB + Classroom Survival Skills
(CSS). The interventions were conducted by trained teachers, in small groups, 1-hour
sessions, during 70 days. The results showed positive short-term and long-term effects (one-
year follow-up) in word identification, reading fluency and reading comprehension specially
in the PHAB+RAVE-O program. Another study investigated 58 struggling readers from

second and third grade children comparing an intervention in explicit instruction in phonemic
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awareness, grapheme-phoneme correspondences, spelling, reading fluency and reading
comprehension with regular reading instruction classroom (Blachman at al., 2014). In this
study the authors also found small to moderate effects in reading and spelling abilities.

More recently, Denton, Beegle, Solari and Madsen (2016) developed the first grade
Reading RULES! program for students at-risk of reading difficulties. The Reading RULES!
provides engaging, integrated instruction in vocabulary, comprehension, phonemic awareness
and phonics, with text reading accuracy and fluency practice in decodable text, and also
integrates a gradual release model of teaching. The program was implemented for 17 weeks
by first-grade teachers and the children from the intervention group made significantly more
growth on word reading, phonemic decoding and reading fluency (Solari, Denton, Petscher, &
Haring, 2018). The authors also found effects on reading comprehension, but the group
differences were not statistically significant. This study addresses the importance of
combining foundational reading skills and comprehension in instruction of reading in young
children (Solari et al., 2017). These results also corroborate meta-analytic findings of
considering both comprehension and phonetic-decoding interventions together (Suggate,
2010). A more recent metanalytic study also suggests phonemic and reading comprehension
interventions are effective for long-term gains, when analyzing the follow-ups (Suggate,
2016).

Nevertheless, the studies reviewed inhere mostly describe interventions focus in Tiers
2 and 3, even though many authors argue that it is important to adapt those intensive
interventions to Tier 1 classroom instruction (Jones, Yssel, & Grant, 2012; Solari et al., 2017).
Besides, very few studies have investigated the effectiveness and feasibility of Tier 2
supplemental instruction implemented by regular classroom teachers in general education
contexts (Solari et al., 2018). In this sense, because in Brazil the educational policies do not
indicate explicitly the core reading skills that should be instructed while a child is learning to
read and most of schools use in most of the time whole language approach to teach children to

read (Adams et al., 2003), investigate Tier 1 instructional classroom interventions it is urgent.

Present Study

This study focuses on the immediate effects of a Tier 1 classroom reading instruction

program on word reading accuracy, word reading fluency, text reading fluency and
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comprehension in second-grade children implemented by trained teachers. We addressed the
following questions:

a) Do the effects of the instruction differ based on whether the class receive the
intervention program or the regular classroom reading instruction?

b) Do child baseline characteristics (i.e., initial reading level, phonological processes

abilities, vocabulary knowledge and family background) moderate intervention effects?

METHOD
Participants

This is a longitudinal, non-referred school-based sample, Tier 1 Response to
Intervention (RTI) study of South Brazilian children. All the participants were from five
classrooms of second-grade elementary private school in the city of Porto Alegre, Brazil. The
school had 122 children attending second grade and parents or caretakers provided written
consent for 102 children to join the study. The inclusion criteria were: Brazilian children,
Portuguese speakers, with no history of psychiatric or neurological disorders reported by the
family or school and with average 1Q (>70) assessed by the Brazilian Wechsler Abbreviated
Scale of Intelligence (WASI) (Trentini, Yates, & Heck, 2014). We excluded one child from
the sample because of having 1Q lower than 70 and one child dropped out the school during
the year.

The final sample consisted of 100 children, 52% of boys, between 7 and 8 years old (M
=7.03, SD = .17). This study was approved by the Psychology Ethics Review Board from the
Psychology Institute of the University of Rio Grande do Sul (protocol number 2.595.228)
(Anexo A). This study was conducted in accordance with the ethical principles and
regulations of the Resolutions n°® 466/2012 and n° 510/2016 from the Brazilian National
Health Organization (Conselho Nacional de Saude - CNS, 2012, 2016).

Three classes were assigned to the Intervention Group (IG) (n = 52) and the other two
classes composed the Comparison Group (CG) (n = 48). All children from the IG participated
of the intervention, but only the previous authorized children were assessed in the pretest and
posttest measures. Firstly, the teachers and their classes were assigned randomly to the IG or

CG by the school principal, however two of the teachers did not want to participate of the
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research. We had then to settle the 1G and CG according to the willing of the teachers in

participate of the study. One of the teachers taught two classes.
Procedures and Measures

All the authorized children (Anexo E) were administered a battery of cognitive
screening measures at the beginning of second grade school year (March and April) as well as
oral word reading and reading fluency (Time 1 — T1). The Reading and Writing
Neuropsychological Intervention (INELE — Intervencdo Neuropsicologica da Leitura e da
Escrita) instructional program (Becker, Prando, & Salles, Capitulo 111)? started in August and
was provided during 15 weeks with the 1G, while the CG received the regular reading and
writing instruction. Finally, measures of reading achievement were administered at the end of
second grade (November/December) (Time 2 — T2). The specific measures and procedures

used in each component of the study are listed below.

Instruments for pretest screening

In beginning of March to June all participants were assessed by a pretest screening
measures. All assessments were administered by trained examiners from our research team.
The screening protocol included a socioeconomic, health survey and ADHD symptoms scale
for parents, 1Q, phonological processing and reading measures for children. All children were
evaluated alone in two sessions of 40 minutes.

The selection of assessments was based on practical and theoretical bases (Catts et al.,
2015, Speece et al., 2011) (Anexos F e G). They are listed in Table 2 and are described below.

a) Socioceconomic Health Conditions Survey (ABEP, 2015) (Anexo F): this survey
was answered by the parents or caretakers. The survey comprises questions about language
development, children health conditions e schooling. We used the ABEP (2015) survey to
investigate the socioeconomic status of the family, because this survey offers information
about salary range, father and mother education and other correlated factors.

b) MTA-SNAP-IV Scale (Mattos, Serra-Pinheiro, Rohde, & Pinto, 2006) (Anexo F):
The Barazilian version of the MTA-SNAP-V assess symptoms of Attention Deficit and
Hyperactivity Disorders and Opposite and Defiant Disorders. It is a likert scale with four
levels (none, a little, a lot and too much) that evaluate symptoms of inattention, hyperactivity

2 INELE = Portuguese abbreviation for “Reading and Writing Neuropsychological Intervention”
(Intervencdo Neuropsicoldgica da Leitura e da Escrita).
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and impulsivity base on the DSM-1V-R criteria. In this study it was answered by the parents
or caretakers.

c) Escala Weschler de Inteligéncia Abreviada (WASI), QI Estimado (Trentini et al.,
2014): it is possible to assess 1Q in a short version of the test, by calculating it from the
Vocabulary and the Matrices Reasoning subtests (QI) (Trentini, Yates, & Heck, 2011). The
Vocabulary comprises 42 itens, four naming figures and 38 words to describe its meaning. It
is considered a measure of word knowledge, semantic memory, and crystallized intelligence
(Trentini et al., 2011). The Matrices Reasoning comprises 35 items with figures, the children
is asked to complete them choosing the missing piece between five options. It is considered a
measure of fluid intelligence and reasoning (Trentini et al., 2011). To calculate the 1Q we sum
the T escores of VVocabulary and Matrices Reasoning. The Brazilian version of WASI showed
evidences of validity and reliability (Heck et al., 2009; Trentini et al., 2011). In this study we
also used the VVocabulary and the Matrices Reasoning as separate measures.

d) Contingency Naming Speed Task (van der Sluis, Jong, & van der Leij 2004): This
task assesses rapid automatized naming of letters, numbers and figures, assessing speed
process of the phonological long-term memory. The stimuli are presented in a sheet of paper
and the children must name as fast as they can the letters, then the numbers and then the
figures. We measure the errors and the response time (RT) in milliseconds.

e) Digit Span (Figueiredo, 2002): subtest from the Brazilian version of the Wechsler
scales for assessing children's intelligence — third edition (WISC-III). It assesses attention,
short-term memory and phonological working memory. In this study we used the raw scores
of the direct and indirect digit span.

f) CONFIAS (Moojen et al.,, 2015): is a Brazilian task to evaluate phonological
awareness and syllable awareness. The CONFIAS Syllables assesses blending syllables,
segmenting syllables, initial syllable identification, rhyme identification, word production
with initial syllable, medial syllable identification, rhyme production, syllable elision,
transposing syllable. A total score for Syllables also is provided. The CONFIAS phonemes is
comprised of word production with initial sound, final sound identification, phoneme elision,
blending phonemes, segmenting phonemes, transposing phonemes and a CONFIAS
phonemes total. The task also provides a total score with the sum of CONFIAS Syllables total
and CONFIAS Phonemes total.

g) Oral Reading Words and Nonwords (Avaliacdo da Leitura de Palavras e

Pseudopalavras — LPI, Salles, Piccolo, & Mina, 2017): This is a Brazilian task that contain
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words selected by the following criteria: decodable words (regular words), sight words
(irregular words), extension and frequency in consonance of the dual-route reading model
(Coltheart, 2006). The task comprises 60 items, 20 regular words (decodable), 20 irregular
words (sight words) and 20 nonwords derived from the words list. The child is asked to read
aloud each word and nonword. We score the number of corrected read words in each
condition (regular, irregular and nonwords) and a total score.

h) Words reading fluency (Avaliacdo da Fluéncia de Leitura, Justi & Roazzi, 2012): Is
is a Brazilian task composed by 55 regular (decodable) words. The child is asked to read
aloud as fast as she/he can each word during 30 seconds. We score the total words read
corrected and the errors.

i) Text reading fluency (Avaliacdo da Fluéncia de Leitura Textual, Basso, Piccolo,
Mina, & Salles, 2018): this is a Brazilian task to assess text reading fluency. It comprises a
short text (219 words) and children are asked to read it aloud attempting to the meaning and
as fast as they can. The reading is recorded by the examiner. After finishing reading, children
answer 10 comprehension questions, five direct and five inferential questions. In this study
we used the following measures: reading time, time the children took to read; corrected words
per minute, the number of corrected words read divided for the number of minutes;
comprehension questions, the total of corrected answers; and the total score. The total score is
measured by a standardized scoring of the sum of the total prosody errors, total corrected read

per minute and the total corrected comprehension questions.

The INELE Instructional Intervention

The present study implemented the INELE (Becker, Prando, & Salles, Capitulo I11)
reading and writing classroom instructional program, which focuses on word identification,
comprehension and fluency, and extended them by including writing activities. The INELE
consisted between 1-hour to 1.5-hours session, two to three times per week, comprising 25
sessions divided into two components: 1) Phonological awareness and letter-sound
correspondence and 2) Text comprehension and reading fluency. The schedule for instruction
was predetermined but allowed for some flexibility based on group progress and all the
sessions had the gradual release model of teaching (Figure 1). This model was based in the
Reading RULES! program developed by Denton et al. (2016) to supports the development of
comprehension and foundational reading skills of first-grade students. As showed in Figure 1,

the first 20 minutes-session was devoted to directly teach the specific skills developed in each
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session and to modeling appropriate responses (A). Then, the teacher did a guided practice
with the all the class for about 15 minutes (B) and the last half-session was devoted to
providing group practice (C) and then independent practice (D). The INELE first component
included 8 sessions devoted to training phonological awareness, letter-name/sound
knowledge, grapheme-phoneme correspondences, lexical knowledge, oral comprehension and
vocabulary. This component lasted approximately 4 and a half weeks to be completed.
Activities in this section included identification and rhymes productions, blending sounds,
decoding nonwords, identification of letter-sound correspondences in infant books. The
second component comprised 17 sessions of activities directed at improving reading
comprehension/production, reading inferential comprehension, reading fluency and
vocabulary.

For the 1G, INELE began in the first week of August and continued for 15
instructional weeks. All children attending the three 1G classes participated of the
intervention, but only the authorized children were pre and posttest assessed. The two CG
classes received the regular school-based instruction. After the end of the posttest assessment,
we offer the INELE training to the other two teachers that were in the CG.

The intervention was carried out by the classroom teachers. The two teachers
responsible for the three IG classes attended a two-day workshop that provided theoretical
background about reading and writing development and training on the INELE program. They
also met with trainer (first author who wrote the sessions along with the second author)
biweekly for specific session-related training. Each teacher received a procedural protocol
(Anexo B) where it was described each session and its complementary materials, which were
also provided by the research team. The complementary materials included age-appropriate
books and games related to the aims of each session. The teachers took pictures and notes for
each session in order to document their use of directions, pacing and sequencing of activities,
monitoring of student engagement in and completion of activities, and use of any additional
materials. Each child received a printed workbook containing the activities for each session.
This workbook was only used during the INELE sessions. In the beginning of the
intervention, teachers were observed by the first author to ensure the integrity of
implementation of session plans during the first four consecutive sessions. Subsequently,
approximately 20% of the session randomly selected were observed by the first author to

monitor fidelity.
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X Explanation and Modeling ‘—- I do

B Guided Practice ) — We do

¢ Group Practice <>— You all do
5 Independent Practice i — You do

Figure 1. Gradual release model of teaching adapted from Solari et al. (2017).

Reading outcomes in the end of second grade (posttest assessment)

At the end of the second grade (November to December), all participants (IG and CG)
were assessed with reading measures by trained examiners on our research team (T2
assessment). Our assessments included the same measures of word reading accuracy and
fluency and oral text reading fluency (assessments g, h and i). We also included a word and
nonword spelling measure (Table 1), since there were many activities engaging spelling and

writing during the intervention program.

Table 1

Cognitive Screening and Reading Outcomes Measures

Measure Screening Reading and Writing Outcomes

SES and Health Conditions Survey (Parents) X
IQ (WASI)

Vocabulary

Phonological Awarness Syllables
Phonological Awarness Phonemes
Contingency Naming Speed Task
Forward and backward digit span

Oral Reading Words and Nonwords

X

Oral Reading Words Fluency

X X X X X X X X X

Oral Reading Text Fluency
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Statistics

First, we conducted descriptive analyses of mean and standard deviations to compare
groups (IG x CG) on demographic variables (sex, age and SES), inattention and hyperactivity
symptoms and 1Q. We also performed descriptive analyses of the cognitive screening
measures (pretest) and compared groups with t tests for independent samples.

To evaluate the effects of the intervention, two procedures were performed. We first
calculated a delta measures (T1 — T2) of each reading measures (dependent variables) and
compared between the two groups (independent variable) with t tests for independent
samples. We also ran regression analyses to assess changes in the same reading measures,
controlling for the initial level (T1). The grouping variable was retained as dichotomous
metrics as a dummy variable, with the intervention group as a reference. The continuous
variables were z-standardized (M = 0, SD = 1) to perform the regression analyses in order to
enhance the interpretability of the resulting regression coefficients. Since we have multiple
cognitive measures at pretest, we ran intercorrelations between pretest measures and reading
measures at T1 and T2 and group (as dummy variable) to select independent measures to add
in each regression analyses. We consider the significant correlations to select the predictors
(p<.05). To assess the moderator effects, the moderations terms were created using z-
standardized values. For significant intervention and moderator effects, Cohen’s d effects
sizes are reported following the recommendations of Feingold (2013). These analyses were

based in the Villiger et al. (2019) study. The analyses were performed with SPSS 20.

RESULTS
Descriptive analyses: group comparisons

Firstly, we compared the groups with respect to age, sex, 1Q, symptoms of Attention
Deficit and Hyperactivity Disorders and Opposite and Defiant Disorders (SNAP-1V) and SES.
Table 2 shows the distribution of its variables in each group. No significant differences
between groups were observed in the age, sex, 1Q, attention and hyperactivity symptoms,
opposite defiant symptoms, socioeconomic status (SES) and mother or father education. Boys
overrepresented IG and girls overrepresented CG. The children 1Q were on average for the
two groups and the SNAP-IV scale did not showed scores that indicated the presence of

significant inattention, hyperactivity or opposite defiant symptoms. Most of the children were
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from an advantaged SES backgrounds (class A and B), since they were from a private urban

school. In Brazil, the private schools are usually frequented by children from higher SES.

Table 2
Sociodemographic characteristics of Intervention Group (IG) and Control Group (CG)
Total IG CG t p

N =100 n=>52 n =48

Age M (SD) 7.03 (0.17) 7.02 (0.13) 7.04 (0.20) -0.65 0.51

Sex (M%)? 52% 55.8% 47.9% 0.61 0.43

IQ M (SD) 104.19 (13.15)  104.24 (12.48) 104.15(13.95) 0.03 0.97

SNAP-1V

Inattention M (SD) 6.43 (4.12) 7.10 (4.20) 5.67 (3.95) 153 0.3

Hyperactivity M (SD) 5.46 (4.34) 5.95 (4.57) 488(4.03) 1.04 0.30

Opposite Defiant M (SD) 2.9 (3.18) 3.27 (3.28) 2.67(3.07) 0.82 041

SES 0.21 0.90

A (%)? 50.7% 48.8% 52.9%

B (%)? 44.0% 46.3% 41.1%

C (%) 5.3% 4.9% 6.0%

Mother shooling M (SD)  15.99 (3.08) 16.20 (3.13)  15.74(3.06) 0.60 0.54

Father schooling M (SD)  15.67 (3.33) 16.0 (2.80) 1529 (3.85) 0.90 0.36

Note. IG = Intervention Group. CG = Comparison Group. SNAP-IV = MTA-SNAP-IV scale for ADHD
symptoms and ODD symptomes.
2Chi-Square to compare frequencies.

The groups were then compared regarding the cognitive screening measures at T1
(pretest cognitive screening): phonological processes, vocabulary (WASI) and reasoning
(WASI) (Table 3). There were significant differences between groups for some phonological
processing measures as the CONFIAS first syllable word production, CONFIAS rhyme
production, CONFIAS syllables total and CONFIAS phoneme elision (Table 3). In those
measures the CG performed better at the baseline. No significant differences were found

between groups in the rest of the cognitive screening measures.
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Group comparisons on child screening measures
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Measures — M (SD) IG CG Total t p
n=>52 n=48 N =100

Phonological Processes CONFIAS Syllables
Blending syllables 2 3.98 (0.13) 3.98 (0.13) 3.99 (0.10)
Segmenting syllables? 3.96 (0.19) 3.96 (0.19) 3.98 (0.14) - -
Initial syllable identification 3.77 (0.54) 3.90 (0.30) 3.83 (0.45) -1.44 0.15
Rhyme identification 3.52 (0.80) 3.65 (0.63) 3.58 (0.52) -0.86 0.38
Word production with initial syllable  3.81 (0.44) 3.96 (0.20) 3.88 (0.35) -2.20 0.03*
Medial syllable identification 3.65 (0.65) 3.65 (0.56) 3.65 (0.60) 0.06 0.94
Rhyme production 242 (1.14) 2.85(0.98) 2.63(1.08) -2.00 0.04*
Syllable elision 6.77 (1.60) 7.23 (1.44) 6.99 (1.54) -1.50 0.13
Transposing syllable 3.37 (1.10) 3.71 (0.61) 3.53 (0.91) -1.93 0.056
CONFIAS Syllables Total 35.38(3.92) 36.96 (2.49) 36.14 (3.39) 241 0.01*
CONFIAS Phonemes
Word production with initial sound 3.69 (0.70) 3.58 (0.67) 3.64 (0.69) 0.20 0.83
Initial sound identification 3.69 (0.90) 3.73 (0.53) 3.71 (0.74) -0.28 0.77
Final sound identification 3.06 (1.12) 3.33(0.88) 3.19 (1.01) -1.34 0.18
Phoneme elision 4.80 (1.47) 5.38 (0.98) 5.08 (1.28) -2.52 0.01*
Blending phonemes 3.06 (1.13) 3.27 (0.84) 3.16 (1.00) -1.29 0.19
Segmenting phonemes 2.80(1.38) 2.46 (1.25) 2.64 (1.32) 1.08 0.28
Transposing phonemes 2.25(1.48) 2.35(1.45) 2.30 (1.46) -0.48 0.63
CONFIAS Phonemes Total 23.04 (6.47) 24.10 (3.72) 23.55 (5.33) 1.01 031
CONFIAS Total 58.40 (8.56) 61.06 (5.48) 59.68 (7.33) 1.86 0.06




CNS letters — RT 28403.73 (5720.15)

CNS letters — Errors 0.23 (0.89)

CNS numbers — RT 29603.8 (5960.73)

CNS numbers — Errors 0.17 (0.73)

CNS Figures — RT 77152.50 (33653.73)

CNS Figures — Erros 0.88 (1.61)

Digit span forward 6.25 (1.25)

Digit span backward 3.31(1.11)
Vocabulary Vocabulary (T score) 23.74 (6.71)
Reasoning Matrices Reasoning (T score) 53.24 (8.77)

26103.96 (6084.53)
0.08 (0.34)
28349.58 (5550.77)
0.02 (0.14)
81061.04 (27444.38)
0.96 (1.57)

6.44 (1.27)

3.29 (1.03)

25.06 (6.36)

49.98 (11.78)

27299.84 (5980.40)
0.16 (0.69)
29001.40 (5772.96)
0.10 (0.54)
79028.60 (30738.83)
0.92 (1.58)

6.34 (1.25)

3.30 (1.06)

24.39 (6.54)

51.64 (10.43)

1.94
1.09
1.08
1.46
-0.63
-0.23
-0.74
0.07
-1.17
1.43

0.05
0.27
0.28
0.14
0.52
0.81
0.45
0.94
0.24
0.15

Note. CNS Letters = Contingency Naming Speed Letters; CNS Numbers = Contingency Naming Speed Numbers; CNS Figures = Contingency Naming Speed Figures.

2 No comparison testes were running because the groups had the same performances.
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Table 4 shows the means and standard deviations for reading measures at each
measurement time (T1 and T2) and the performances increasing over the year (A) by group
(IG and CG). Concerning the reading measures at the baseline (T1) the CG also performed
significantly better in the oral reading irregular words, oral reading total score and words
reading fluency than the 1G. Hence, in general, the CG showed to have more developed
phonological and reading skills in the beginning of the year (pretest) in comparison to the 1G.
All the reading scores increased over time and the standard deviations decreased over time in
both groups. The A was significant higher for the IG regarding the oral reading irregular
words and for the text reading fluency time (speed of reading). These results indicate that the
IG gains in irregular words reading performance and in the speed of text reading was higher
than the CG group, which demonstrates positive effects of the INELE program. There were

no significant differences in A for the other measures between groups.

Table 4
Means and standard deviations of groups for reading measures
IG CG Total t? p d
n=>52 n=48 N =100
Oral reading regular Tl 17.65 18.42 18.02 1.45 0.15
words (3.16) (2.01) (2.68)
T2 18.94 19.35 19.14
(1.30) (0.81) (1.10)
A (T2-T1) 1.30 0.93 1.12 -081 041 .16
(2.57) (1.73) (2.19)
Oral reading T1 13.69 15.90 14.76 2.29 0.003**
irregular words (4.13) (3.13) (3.82)
T2 17.06 18.00 17.52
(2.31) (2.05) (2.22)
A(T2-T1) 3.30 2.10 2.71 -2.23 0.028* .45
(2.92) (2.35) (2.71)
Oral reading Tl 15.25 15.29 1527 0.60  0.95
nonwords (3.50) (2.51) (3.05)
T2 16.35 16.83 16.59

(2.67) .17)  (2.44)
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A (T2-T1) 0.98 1.54 1.25 1.05 0.29 -
(2.90) (2.36) (2.65) 19
Oral reading total T1 46.59 49.60 48.05 1.79 0.07*
(9.70) (6.63) (8.45)
T2 52.35 54.19 53.24
(5.44) (4.07) (4.89)
A(T2-T1)  2.02 8.85 536 147 014 -
(22.16) (23.54) (22.99) 29
Words reading Tl 15.65 20.88 18.18 257 0.01*
fluency - total (9.22) (10.95) (10.38)
corrected items
T2 24.71 30.35 27.44
(9.80) (10.26) (10.37)
A (T2-T1) 8.98 9.47 9.22 043 0.65 -
(5.12) (8.04) (6.68) .07
Words reading T1 2.37 3.19 2.77 1.90 0.60
fluency - errors (1.75) (5.74) (4.19)
T2 1.71 2.31 2.00
(1.47) (1.87) (1.69)
A(T2-T1) -0.64 -0.87 -0.75 -030 0.76 -
(1.68) (5.88) (4.26) .05
Text reading Tl 324.08 231.98 273.05
fluency - time (26.80)  (103.50)  (139.06)
T2 203.98 177.84 75.38
(82.32) (70.91) (25.52)
A(T2-T1) -120.10 -54.13 -84.25 317 .002* .71
(113.36)  (66.04) (93.30)
Text reading T1 49.54 64.40 56.40
fluency - (25.75) (26.80) (26.34)
Words reading T2 70.54 80.57 75.38
corrected per minute (23.71) (24.77) (25.52)
A(T2-T1) 21.00 16.17 1894  -1.45 15 37
(11.37)  (14.47)  (13.21)
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Text reading Tl 5.90 6.43 6.12
fluency - total (1.83) (2.23) (2.07)
T2 7.75 8.36 7.94
(1.67) (2.10) (2.13)
A (T2-T1) 1.85 1.93 1.8 49 .62 -
(1.56) (1.61) (1.62) .05
Text reading T1 7.65 7.59 7.39
fluency - (1.90) (2.01) (2.41)
Comprehension
T2 8.16 8.33 8.24
(1.61) (1.46) (1.53)
A (T2-T1) 72 65 78 -86 .38 .04

(1.69) (1.80) (1.80)

Note. I1G = Intervention Group. CG = Comparison Group.
2t independent samples tests for A.

*p <0.05

Descriptive analyses: intercorrelations

In order to verify the cognitive predictors of each reading measure at T2, we
performed Pearson correlations between the cognitive measures in T1, reading measures in T1
and in T2. Table 5 displays the correlations between the cognitive screening measures and the
reading measures at T1 and T2. Regarding oral reading words and nonwords at T1, there were
significant and positive correlations between phonemic awareness measured by the
Phonological Awareness Syllables and Phonemes and phonological memory (digit span), as
well as significant negative correlations between rapid automatized naming (response time),
indicating that children reading accuracy were higher when they performed better in
phonological processing. Additionally, oral reading words and nonwords at T2 was
significantly correlated with 1Q, phonemic awareness, rapid automatized naming, but not with
phonological memory (digit span). It is important to notice that the strength of the correlations
was smaller at T2 in comparison to T1. None of the rest of the cognitive measures, behavioral
symptoms or family schooling were significantly correlated.

Concerning the reading fluency measures (word reading fluency and text reading
fluency) at T1, the phonemic awareness and rapid automatized naming were significantly

correlated with both reading fluency measures. However, the text reading fluency also was
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significantly correlated with phonological memory, measured by the digit span forward. At
T2, the phonemic awareness measures and the rapid automatized naming continued to be
significantly correlated, although the strength of the correlations was also smaller. None of the
other cognitive measures, behavioral symptoms or family schooling were significantly
correlated. Finally, there were small significant negative correlations between group and
Phonological Awareness Syllables, oral irregular words reading at T1 and T2, word reading

fluency at T1 and T2, and text reading fluency at T2.
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Table 5
Correlations between demographic characteristics of child, screening measures, reading measures in T1 and T2
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26
1 1Q
2 SNAP Inattention =21
3 SNAP Hyperactivity -.25% .62%*
4 SNAP ODD -.09 31%* 54**
5 Mother schooling .07 -.04 .05 .07
6 Father schooling -.01 .10 15 -.01 A49**
7 PA Syllables 27** -14 -01 19 -.007 -.08
8 PA Phonemes .16 -.08 -.005 13 -.02 -.24* .38**
9 Digit Spam F 13 -.05 13 A1 14 18 .26%* .01
10 Digit Spam B 14 -.06 -01 .16 -.07 -,07 34%* .08 .16
11 CNS Letters .01 .38** 21 .05 -.01 14 -.09 -11 -.09 -.04
12 CNS Numbers .05 31%* 21 -.07 -17 -13 -.20 -17 -12 -.10 53**
13 CNS Figures -.22* .10 -10 -.08 -14 =21 -.24* -.16 -.19* -12 .09 ,19
14 Vocabulary 76 -21 -.27* -.23%* .03 -.05 21* .03 .09 -.02 -.04 .02 -11
15 Oral reading R T1 14 -11 -15 A1 -.002 -.04 56%* .35%* .20* .25% =27 -.24* -,14 .10
16 Oral reading R T2 13 -.16 -.06 .10 21 -.04 A48** 39%* .25% 22* -.28%* -.23* -.18 .07 B1**
17 Oral reading | T1 14 -.24* -.06 .09 .02 -.04 A48** 39%* .26* 19 -.34%* -.30** -13 .10 T2%* 50%*
18 Oral reading | T2 18 -11 -14 .09 13 -.03 52%* A42%* 14 .15 -.34%* -.25%* -13 14 B7** 59%* 70%*
19 Oral reading N T1 14 -.24* -17 -.03 -.04 -.09 A4* .28** .18 .24* .20* -.05 -.05 .15 B7** A2%* .60** 55**
20 Oral reading N T2 19 =11 -.05 -.008 .01 .02 .35%* .22% .10 14 -.24%* -.16 -.21* 12 54** 56%* 50%* 53** 54**
21 Oral reading Total T1 .16 -.24* =17 .04 -.003 -.06 B55** 39%* .24* .25% -.32%* -.23* -12 13 .89** 57** .90** I3*F* .85%* 59**
22 Oral reading Total T2 21* -14 -11 .06 12 -.01 34%* 39** 17 19 -.34%* -.25* -.21* 14 2% T7F* .68** .85** .62** .86** 76%*
23 Words Reading Fluency C T1 12 -.03 -.10 .09 -.02 .03 52%* 27%* 15 A1 -.24* -.25% -17 A1 51** A40** 59%* 55** .39%* .36%* 57** .52*
24 Words Reading Fluency C T2 19 -.08 -.10 .04 -.02 -.02 .33** .25* .20* .07 -.37** -.31%* -.16 .16 A46** A49** .63** B1** .34%* A40** 56%* 59** T9%*
25 Text Reading Fluency T T1 18 -.02 .08 19 .02 .08 .38** .28** 19 21* -.25% -.24* -.20 14 51** .39%* 59%* 51** A40** .32%* 59** 50** T7** T4%*
26 Text Reading Fluency T T2 .16 -14 -.03 .002 .05 .02 34%* 19 .09 17 -.34* -.26%* -.18 12 39%* .35%* 57** A9** .39%* 29%* 52%* A45%* 57** B7** 69**
27 Intervention Group .004 17 A2 .09 .07 .10 -.23* -.10 -.07 .008 19 .10 -.06 -.10 -14 -.18 -.20%* -.21* -.006 -.09 -17 -18 -.25* -.28** -14 -.22%%

Note. PA Syllables = Phonological Awareness Syllables; PA Phonemes = Phonological Awareness Phonemes;

Digit Spam F = Digit Span Forward; Digit Spam B = Digit Sapn

Backward; CNS Letters = Contingency Naming Speed Letters; CNS Numbers = Contingency Naming Speed Numbers; CNS Figures = Contingency Naming Speed Figures; Oral

reading R = Oral Regular Words Reading; Oral reading | = Oral Iregular Words Reading; Oral reading N = Oral Nonwords Reading; Oral reading T = Oral Total Reading; Reading

Fluency C = Word reading fluency — corrected words; Text Reading Fluency T = Text Reading Fluency Total Score.
*p<.05**p<.01
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Predicting oral words and nonwords reading at T2 and moderator effects

In order to answer our second question, we conducted separate regression analyses
with each measure of oral reading at T2 as dependent variable (Tables 6 to 9). Model 1 (M1)
predicts the power of the oral reading measure at baseline; Model 2 (M2) integrates cognitive
screening predictors; Model 3 (M3) includes the treatment group (dummy variable: IG x CG),
showing the intervention effect of the IG relative to the CG. Finally, Model 4 (M4), shows the

moderator effects of baseline oral reading measure.

Predicting oral regular words reading at T2

Model 1 shows a significant effect of initial oral regular words reading, which
decreases across the subsequent models (Table 6). When including the phonological
processing variables (M2) phoneme elision emerged as a significant predictor. No significant
effects were found when including the intervention variable (M3). In the following step we
investigate the moderation effects of the oral regular words reading at T1 to see whether some
students benefitted from the intervention more than others (M4). No significant effect in this

prediction was found as well.

Table 6
Regression analysis with moderation to predict oral regular words reading at T2
M1 M2 M3 M4

B SE B SE B SE B SE
R2 .38 46 46 A7
Oral R Reading T1 61** .08 A43** .09 A43** .09 A7rF* 11
PA Syllables 14 10 13 10 A2 10
Phoneme Elision 19* .09 A19* .09 20% .09
Digit Span F A1 .08 11 .08 11 .08
Digit Span B .02 .08 .02 .08 .03 .08
CNS Letters -09 .09 -09 .09 -09 .09
CNS Numbers .01 .09 01 .09 .01 .09
Intervention  (vs. .04 16 .05 .16

CG)
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Intervention x Oral -.15 17
R Reading T1

Note. Durbin-Watson = 2.02. Oral R Reading T1 = Oral Regular Words Reading at T1. PA Syllables =
Phonological Awareness Syllables; Digit Span F = Digit Span Forward; Digit Span B = Digit Span Backward;
CNS Letters = Contingency Naming Speed Letters; CNS Numbers = Contingency Naming Speed Numbers.

Predicting oral irregular words reading at T2

Oral irregular words reading at T1 significantly predicted the dependent variable (M1,
Table 7). Except for Phonological Awareness Syllables, none of the cognitive screening
measures appeared to be a significant predictor (M2). The coefficients of the PA Syllables
remained stable across the subsequent models. The IG did not significantly differ from the
CG in terms of irregular words reading gain (M3). Moreover, no moderator effect was found
for the irregular words reading at T1 (M4).

Table 7
Regression analysis with moderation to predict oral irregular words reading at T2
M1 M2 M3 M4

B SE B SE B SE B SE
R2 49 57 57 58
Oral | Reading T1 J0** .40 52** .08 53** .08 A7** 10
PA Syllables 28** .08 29** .08 .30** .08
Phoneme Elision .05 .08 .06 .08 .05 .08
CNS Letters -14 .08 -15 .08 -15 .08
CNS Numbers .04 .08 .05 .08 .04 .08
Intervention  (vs. -09 14 -11 14
CG)
Intervention x Oral A5 15
| Reading T1

Note. Durbin-Watson = 2.13. Oral | Reading T1 = Oral Irregular Words Reading at T1; PA Syllables
Phonological Awareness Syllables; CNS Letters = Contingency Naming Speed Letters; CNS Numbers

Contingency Naming Speed Numbers.

Predicting oral nonwords reading at T2

We found a significant prediction of the initial oral nonwords reading for the
dependent variable (M1, Table 8). When including the cognitive predictors, no significant
predictors were found (M2). The IG also did not outperform the gain from the control group
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in the nonwords reading (M3) neither moderation effects were found (M4) between group and

oral nonwords reading at T1.

Table 8
Regression analysis with moderation to predict oral nonwords reading at T2
M1 M2 M3 M4

B SE B SE B SE B SE
R2 29 37 37 37
Oral N Reading T1 55** .08 46** .09 A48** .09 A49** 11
PA Syllables .06 10 .05 10 .05 10
Phoneme Elision A2 10 A1 10 A1 10
CNS Letters -11 .08 -10 .08 -10 .08
CNS Figures -14 .08 -16 .09 -15 .09
Intervention  (vs. 12 .18 A2 18
CG)
Intervention x Oral -02 .18
N Reading T1

Note. Durbin-Watson = 1.78. Oral N Reading T1 = Oral Nonwords Words Reading at T1; PA Syllables =
Phonological Awareness Syllables; CNS Letters = Contingency Naming Speed Letters; CNS Figures =
Contingency Naming Speed Figures.

Predicting total oral reading at T2

Model 1 displays a significant effect of oral total reading at T1, which remained quite
stable across the subsequent models (Table 9). We did not find a significant effect for the
cognitive predictors (M2) neither for the intervention (M3). Furthermore, no moderation

effects occurred between oral total reading at T1 and groups.

Table 9
Regression analysis with moderation to predict total score in oral reading at T2
M1 M2 M3 M4
B SE B SE B SE B SE
R2 .59 .65 .65 .65

Oral T Reading T 79** .06 .63** .08 .63** .08 .65** .09
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T1

CONFIAS 12 .08 12 .08 12 .08
Syllables

Phoneme Elison A3* .07 A3* .08 3% .07
CNS Letters -07 .07 -07 .08 -07 .08
CNS Numbers -02 .07 -02 .07 -02 .07
CNS Figures -06 .06 -06 .06 -06 .07
IQ .07 .06 .07 .06 .07 .06
Intervention  (vs. .04 13 .04 13
CG)

Intervention x Oral -04 14
T Reading T1

Note. Durbin-Watson = 1.99. Oral T Reading T1 = Oral Total Words Reading at T1; CNS Letters = Contingency
Naming Speed Letters; CNS Numbers = Contingency Naming Speed Numbers; CNS Figures = Contingency
Naming Speed Figures.

Predicting words and text reading fluency at T2 and moderator effects

We investigated the INELE program effects on the measures of reading fluency

following the same procedure as used in the analyses of oral reading words and nonwords.

Predicting word reading fluency at T2

Word reading fluency (total words read corrected) at T1 significantly predicted the
dependent variable (M1, Table 10) and remained relatively stable across the models. Model 2
shows an effect of the letters naming speed (CNS Letters) in the prediction of words reading
fluency at T2, but no significant effects were found in the other cognitive measures. No
intervention effects neither moderation effects were found for this measure (M3 and M4).

Table 10
Regression analysis with moderation to predict word reading fluency at T2
M1 M2 M3 M4
B SE B SE B SE B SE
R? .63 .67 .67 .68

Word Reading J9** .06 J1* .06 J1* .06 81

.10
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fluency T1 * *

PA Syllables .05 .06 .05 .06 .03
Phoneme Elision .007 .07 -.001 .07 -.002
Digit Span F .06 .06 .06 .06 .05
CNS Letters -16* .07 -15* .07 -14*
CNS Numbers -02 .07 -02 .07 -.02
Intervention  (vs. .09 0.12 10
CG)

Intervention X -.15

Reading fluency T1

.07

.06
.07

12

13

Note. Durbin-Watson = 1.99. PA Syllables = Phonological Awareness Syllables; CNS Letters = Contingency
Naming Speed Letters; CNS Numbers = Contingency Naming Speed Numbers.

Predicting text reading fluency (reading time - RT) at T2

Response time in text reading fluency at T1 significantly predicted the dependent
variable (M1, Table 11) and remained relatively stable across the models. Model 2 describes
no effects of cognitive measures in response time at T2. No intervention effects neither

moderation effects were found for this measure (M3 and M4).

Table 11
Regression analysis with moderation to predict text reading fluency — RT at T2
M1 M2 M3 M4

B SE B SE B SE B SE
R2 .60 63 64 .65
Text Reading 69** .05 62** .07 64** 07 56** .08
Fluency RT T1
PA Syllables -08 .07 -09 .07 -09 .07
Phoneme Elision -07 .07 -.08 .07 -07 .07
Digit Span F -03 .06 -03 .06 -06 .06
Digit Span B .02 .06 .03 .06 .02 .06
CNS Letters .03 .07 .04 .07 .05 .07
CNS Numbers .05 .07 .05 .07 .04 .07
Intervention  (vs. 15 A2 18 12

CG)
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Intervention x Text .26 14
Reading  Fluency
RTT1

Note. Durbin-Watson = 1.88. Text Reading Fluency RT T1 = Text Reading Fluency Response Time at T1; PA
Syllables = Phonological Awareness Syllables; CNS Letters = Contingency Naming Speed Letters; CNS

Numbers = Contingency Naming Speed Numbers.

Predicting text reading fluency (accuracy — number of corrected words by minute) at T2

Table 12 shows that the total of corrected words read in the text reading fluency at T1
significantly predicted the same measure at T2 (M1). There were no significant cognitive
predictors in Model 2, neither intervention effects in Model 3. Finally, no moderation effects
were found (M4).

Table 12
Regression analysis with moderation to predict text reading fluency — corrected words at T2
M1 M2 M3 M4

B SE B SE B SE B SE
R2 .75 .18 .78 .78
Text Reading 82** .05 J7** .05 18** .05 J7** .08
Fluency CW T1
PA Syllables -01 .06 -.008 .06 -007 .06
Phoneme Elision .06 .06 .06 .06 .06 .06
Digit Span F 10 .05 10 .05 A1 .05
CNS Letters -09 .06 -09 .06 -10 .06
CNS Numbers .01 .06 .02 .06 .02 .06
Intervention  (vs. -08 .10 -08 .10
CG)
Intervention x Text .01 10

Reading  Fluency
CWT1

Note. Durbin-Watson = 1.90. Text Reading Fluency CW T1 = Text Reading Fluency — Corrected Words at T1;
PA Syllables = Phonological Awareness Syllables; CNS Letters = Contingency Naming Speed Letters; CNS

Numbers = Contingency Naming Speed Numbers.
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DISCUSSION

The present study investigated the immediate effects in second-grade children of a
reading and writing skills instruction program that provided systematic instruction in word
reading, text comprehension and text reading fluency, delivered by classroom teachers. Our
first research question aimed to evaluate the effects of INELE in oral word reading accuracy,
word reading fluency, text reading fluency and reading comprehension. Second, we attempted
to investigate the prediction of cognitive pretest measures and the moderation effects between

intervention and baseline reading performance.
Impacts on children outcomes in word reading accuracy

The INELE program demonstrated promise for supporting word reading and decoding
in second grade children. The IG readers overrepresented the gains in oral irregular words
reading (sight words), which represents gains in sight word reading (lexical route) (Coltheart,
2006; Godoy & Pinheiro, 2018). Usually children improve the reading lexical route by
generalizing the gains in decoding words (phonological route) (Leybaert, & Content, 1995),
but no significant differences or substantively important effects were detected in decodable
words, as assessed by the nonwords reading accuracy between CG and 1G. However, studies
investigating reading strategies in Brazilian samples suggest that when children develop
decoding strategies, they also increases sight words reading, especially when they receive
phonics instruction (Godoy & Pinheiro, 2018). In our sample, both groups (IG and CG)
already had the baseline decodable words according to the mean, comparing to the Brazilian
norms, possibly why we could not find differences between groups in this measure. Also, the
CG performed better in the phonological measures at pre-test. Then, it seems that children
from the IG group developed their orthographic mapping and its activation more promptly
than the CG, which allows read sight words more efficiently (Ehri, 2014). This could happen
probably because of the multiple genre in the texts in the INELE program, due to the
consideration that different genres may contribute to children’s knowledge and desire to learn
(Roskos & Neuman, 2014).

Moreover, in the school that the present study was performed, the regular
instructional approach emphasizes the letter sound correspondences and teaches the
alphabetical principle during the first grade. The school that the present study took place has
the aim to literacy children during the first grade and it is also a bilingual school, whose
children are taught also in English in the second grade. Hence, when the children reach the
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second grade, they already decode words. We must also take into consideration that the CG
children outperformed the IG group in phoneme awareness measures at baseline as well as in
reading accuracy, so it is not surprising that the CG remained with higher performances in
reading accuracy at posttest. Although the CG had better phonological skills developed than
the IG, they did not perform better in sight words reading than the IG. This result shows that
the systematic practice in reading with multiple texts and rereading the same materials with
different purposes improves sight vocabulary in children (Anderson, 2019; Wang, Marinus,
Nickels, & Castles, 2014) as the INELE program aimed. One limitation of our study is that
we did not assessed the cognitive measures in the posttest, which possibly would results in
group performances equivalence in the phonological measures.

It is also important considering that the effect size of the IG gain in sight words
reading was moderate (d = .45), closely to the gains observed in similar intervention studies
(Solari et al., 2018; Morris et al., 2012) conducted by the classroom teachers. In general, the
effect sizes reported by intervention studies are higher, but the implemented interventions are
usually conducted by researchers or specially trained interventionists (Suggate, 2010).
Another important factor is about the format of the intervention, since in this study it was
conducted in the whole class, and studies often describe small group interventions or one-to-
one formats (Suggate, 2010; Suggate, 2016). Interventions programs like INELE can serve a
wide range of children and they are less taxing in school resources, however the effects may
not be as strong as when intervention is implemented outside of the classroom by specialists
(Solari et al., 2018).

We examined the effects of the cognitive baseline measures in the prediction of the
word reading accuracy and its moderates impacts in each reading measure at T2. We found
effects of phonological memory for the regular words reading (decodable words) and effects
of phonemic awareness in irregular words reading (sight words), which is also corroborates
other research findings that phonological processes are involved in reading words (Catts et al.,
2015; Speece et al., 2011; Vellutino et al., 2008). On the contrary of our expectations, no
moderation effects were found between the intervention group and the initial word accuracy
level in any words and nonwords reading measures. This absence of significative effects can
be addressed because of the statistical analyses we performed. We tried to use multiple
cognitive predictors in the regression models and our sample was not so big, which could

explain the absence of the group and the moderation effects.
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Impacts on children outcomes in word and text reading fluency and comprehension

Children who received the INELE program had significantly higher gains in text
reading speed, they decreased their reading time in the text reading fluency task with an
moderate effect (d = .37). However, no significant effects were found in the words reading
accuracy per minute and in the reading comprehension measures, both from the text reading
fluency task. The CG group remained with better performance in the reading comprehension
and in the accuracy in the words and text reading fluency tasks. This finding is similar to the
results described by Solari et al (2018). These authors also did not find a significance
difference in reading comprehension between their IG and CG. Regarding the reading
comprehension, we measure it in the same task reading fluency, which could impact in the
lack of significant effects in this measure. In the text reading fluency task, we measured
reading comprehension by multiple choices questions, on the contrary of other intervention
studies that assess comprehension providing missing words to complete brief sentences or
passages (Morris et al., 2014).

Another possible explanation for the absence of comprehension effects is that teaching
systematic comprehension strategies may be more challenging for classroom teachers,
because requires the development of metacognitive abilities as well (Ehri et al., 2001). Future
implementations of the intervention should include more time to development in
comprehension instruction, since the INELE is a short intervention program. Possibly more
time dedicated in the instruction of different comprehensive strategies may be more effective
for beginners’ readers. Another recommendation is to assess oral and reading comprehension
by multiple measures, including not just multiple-choice questions but completation of

sentences.
Summary

In summary, this pilot study demonstrated that the INELE program has some promise
for supporting children reading outcomes in word reading, reading fluency and potentially in
comprehension. Reading fluency accuracy (words and text) and reading comprehension
outcomes were not significantly better than the typical practice. However we must take into
consideration that the children from the CG group performed better in some baseline
measures (specially phonological awareness, words reading accuracy and words reading
fluency), which impacts in the posttest measures. We conclude that the INELE program
merits further study, but we should revise some activities in other to strengthen the reading
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comprehension strategies and diverse the posttest measures. Although we could not find
significant effects in all reading measures, we can assume that the INELE is an alternative to

implement evidence-based reading instruction practices in whole classroom.
Limitations

The first important limitation is the lack of randomization of the sample. We had to
implement the INELE in a private school context, in order to keep the study design.
Nowadays in Brazil unfortunately the teachers from public schools often strike their
classrooms because of absence of payment. This results in weeks without classes, which
could impact in the study design. We have invited many schools to join the study, but only
once accepted to participate and even though the teachers randomized to the IG did not
accepted to implement the INELE program in their classrooms, so we had to implement in the
classrooms that teachers accepted to participate. Our sample was small (three classrooms in
the IG, with n = 51) compared to larger efficacy trial and that may cause the study to fail to
detect intervention effects in some measures.

A second limitation is that we were unable to directly observe the reading instruction
provided in the CG, so we could not document the extent of overlap of the regular instruction
with INELE program. As already mentioned, the school is bilingual and they aim to literacy
children during the first grade. So, possibly this implicates in the pre and posttest differences
in the moderation analyses. The results herein should take into account carefully and future

research is needed to replicate the finding reported here.
Conclusions

This study showed that second grade classroom teachers are able to implement a
systematic explicit instruction reading program (INELE) in the context of their own
classrooms and it have positive impacts in reading development. We also demonstrated that
when investigating reading intervention effects in reading outcomes it is important to consider

the baseline cognitive performances, especially in phonological processes.
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CAPITULO V: DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS DA TESE

A presente tese investigou tedrica e empiricamente os fatores de risco de dificuldades
de leitura e a promocao dos processos leitura em criancas nas fases iniciais da alfabetizacédo, a
partir de trés estudos. O primeiro estudo apresentou uma revisdo teodrica dos preditores
cognitivo-linguisticos, neurobiol6gicos, comportamentais e do ambiente relacionados ao risco
de dificuldades de aprendizagem da leitura em criancas pré-escolares. Concluiu-se que
nenhum fator isolado deve ser considerado no contexto de identificar risco de uma dificuldade
de leitura. E um conjunto de fatores protetivos, de um lado, e de risco, de outro que interagem
e tornam algumas criancas mais suscetiveis. Habilidades relacionadas a consciéncia
fonologica, como compreender os sons da nossa lingua, a compreensdo linguistica com
realizacdo de inferéncias, a memdria de trabalho e a velocidade de processamento (Fletcher,
2009; Peterson & Pennington, 2017; Vellutino et al., 2007) sdo primordiais a serem
desenvolvidos em criancas em criangas pré-escolares, para que ao iniciar 0s processos de
alfabetizacdo formal seja possivel o aprendizado do principio alfabético e das
correspondéncias grafema-fonemas (Snowling & Hulme, 2012). Também é preciso que pais e
cuidadores estimulem essas habilidades em seus filhos, a partir de atividades como leitura
compartilhada (Luo & Tamis-LeMonda, 2017, Melvin et al., 2016). Tanto o olhar do
educador, quanto o do clinico, devem estar pautados em uma perspectiva multifatorial do
desenvolvimento de habilidades prévias a alfabetizacao.

Um outro ponto a se considerar em nosso contexto é de que as criangas brasileiras
devem ser matriculadas na educacdo basica a partir dos 4 anos de idade (Lei n°® 12.796, de
2013). Esta nova realidade impde a necessidade do desenvolvimento de mais ferramentas de
avaliacdo para criancas nesta faixa etaria, entre 4 e 6 anos de idade. Embora haja instrumentos
disponiveis para a avaliagdo das habilidades cognitivo-linguisticas dessa faixa etaria, ha
poucos instrumentos que permitam avaliagdes coletivas, por exemplo, as quais poderiam ser
utilizadas como screenings universais e monitoramento dessas crian¢as ao longo da pré-
escola. Conhecer os fatores que potencializam o desenvolvimento de habilidades importantes
para a alfabetizacdo favorece o delineamento de atividades que possam promover 0O Seu
desenvolvimento ainda na Educacao Infantil, incorporada as atividades escolares.

Assim, 0 segundo estudo dessa tese apresentou a construcdo por etapas e as evidéncias
de validade de contetdo do programa preventivo para instrucdo da leitura e da escrita o
INELE - Intervengdo Neuropsicologica da Leitura e da Escrita, com o propdsito de

instrumentalizar educadores e clinicos na estimulacdo explicita e sistematica dos processos de
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leitura e escrita em criancgas de primeiro e segundo anos do Ensino Fundamental. Ao longo
dessa tese, foram discutidos os processos de desenvolvimento da leitura, 0s quais perpassam
pelo ensino da compreensdo do principio alfabético, das correspondéncias entre grafemas e
fonemas; das segmentacdes de sequéncias ortograficas de palavras escritas em grafemas e das
sequéncias fonologicas de palavras faladas em fonemas; e uso das regras de correspondéncia
grafema-fonema para decodificar informacdo (National Reading Panel, 2000). E consensual
que o ensino baseado na abordagem fonica é superior as demais abordagens, com beneficios
na decodificacdo, leitura de palavras, compreenséo textual e escrita tanto em criangas em risco
de dificuldades de leitura como em criangas mais velhas com dificuldades (Ehriet al, 2001).
Quando em conjunto com o ensino de habilidades de compreenséo oral (sentidos conotativos
e denotativos) e treino de fluéncia, aumenta-se significativamente o sucesso no desempenho
da leitura (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 19990; Solari et al., 2017).
Infelizmente, no Brasil sdo muito recentes as mudancas na Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018) e no decreto com as diretrizes da Politica Nacional da Alfabetizacao
(Brasil, 2019) que orientam os métodos de ensino da leitura, agora um pouco mais baseados
na Ciéncia Cognitiva da Leitura. No entanto, estas mudancas ainda ndo chegaram no contexto
escolar. Até o presente momento o desempenho das criangas brasileiras vinha sendo muito
abaixo do esperado para paises de economias emergentes, como o Brasil (INEP, 2015),
especialmente no contexto das escolas publicas. A construcdo do INELE teve por objetivo
contribuir para amenizar essa defasagem de desempenho e diminuir o nimero de criangas que
chegam ao 3° e 4° anos do Ensino Fundamental com dificuldades ainda nos processos de
identificacdo de palavras. Uma das contribuicGes dessa tese é oferecer essa ferramenta que
demonstrou apresentar evidéncias de validade de conteudo e estar em consonancia com a
literatura internacional e com as novas politicas de alfabetizacdo, ja que envolve a
estimulacdo por mddulos de habilidades fundamentais, como a consciéncia fonoldgica, a
correspondéncia grafema-fonema, a linguagem oral (vocabulario e compreensdo) e as
habilidades de compreensdo leitora e fluéncia de leitura textual. Além de ser um programa
que apresenta rigor metodoldgico em sua construcdo, oferece a vantagem de ser para uso
coletivo em sala de aula, alcangcando um maior nimero de criancas, e das atividades serem
realizadas de forma contextualizada a partir de livros de literatura infantil. Ainda, apresenta
flexibilidade no seu uso, no caso de clinicos, por ser construido em modulos dissociaveis,
permitindo que se enfoque nos processos que a crianca ainda precisa desenvolver ou que

apresenta maior dificuldade. Para criangas mais jovens pode-se explorar mais o modulo | e
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para as mais velhas explorar melhor o médulo Il. Neste ultimo, usando 0 mesmo formato das
sessOes, se pode usar novas historias e ampliar a intervencao.

Dessa forma, com o terceiro estudo buscou-se apresentar evidéncias de efetividade do
programa INELE quando aplicado em sala de aula por professores em criangas do segundo
ano do Ensino Fundamental e a predicdo de medidas cognitivas, escolhidas a partir dos
preditores revisados pelo primeiro estudo da tese. Observou-se que o programa INELE
apresentou efeitos positivos tanto do ponto de vista quantitativo (escores nos instrumentos do
pos-teste), como qualitativo (motivacdo das criancas para realizar as atividades, retorno
positivo da aplicabilidade em sala de aula pelas professoras). As analises demonstraram que
houve um maior crescimento nas habilidades de leitura de palavras irregulares e na velocidade
de leitura textual no grupo das criancas que receberam o INELE (GI) durante o periodo de
quatro meses. Embora nas demais medidas analisadas ndo foram verificados efeitos
estatisticamente significativos, o retorno dado pelas criancas e pelas professoras sobre o
programa foi bastante positivo. As criangas apreciaram utilizar a apostila do aluno, a qual foi
construida de forma atraente para o publico infantil, além da escolha das historias infantis
terem sido estimulantes tanto do ponto de vista cognitivo, como visual e de contetdo. As
atividades ludicas incluidas no programa também foram apreciadas pelas criangas, que
apresentaram motivacdo para a realizacdo dos encontros.

Outro efeito positivo observado no Estudo 3 foi em relacdo ao retorno das professoras
que implementaram o INELE em sala de aula. Ambas relataram que o programa € viavel de
ser realizado dentro de sala de aula e também aprenderam sobre 0s processos cognitivos da
leitura, j& que cada encontro apresentava 0s objetivos a serem alcancados pelas atividades.
Essas professoras também receberam uma capacitacdo em forma de projeto de extensédo
derivado dessa tese, 0 qual pode ser replicado para capacitacdo de educadores da rede publica
também e de outras escolas da rede privada.

Ressalta-se que o Estudo 3 foi implementado em uma realidade que ndo é a da maioria
das criancas brasileiras, ja que foi conduzido em uma escola particular. Conforme os
resultados da avaliagdo pré-teste, o desempenho nas medidas cognitivas e de leitura ja era
conforme o esperado para a escolaridade em ambos os grupos (Gl e GC) e em algumas
habilidades (como leitura de palavras e consciéncia fonologica) era melhor no GC. Dessa
forma, os resultados alcangados devem ser considerados com cautela, j& que a maior parte das
criangas brasileiras é proveniente de escolas publicas, nas quais 0 NSE das familias é menor e,

consequentemente, suas habilidades cognitivas e de letramento sdo menos desenvolvidas,
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conforme diversos estudos demonstram (Basso et al., 2018; Noble et al., 2015; Piccolo et al.,
2012; Piccolo et al., 2016; Corso et al., 2016). De acordo com dados do Censo Escolar da
Educacao Basica (INEP, 2018) o pais conta com 184,1 mil escolas, sendo que dois tercos
delas é de responsabilidade municipal.

Além disso, conduzir estudos longitudinais de intervencdo no contexto brasileiro ainda
é um desafio. Conforme ja descrito por Almeida et al. (2016) e Andrade et al. (2015) que
implementaram Camadas 1 e 2 da RTI em escolas, ha dificuldades em estabelecer um dialogo
entre pesquisadores e educadores. O grupo intervencdo de nosso estudo ndo foi definido de
forma randémica, como a literatura indica para resultados mais confiaveis (Suggate, 2010),
mas sim por conveniéncia das professoras que aceitaram implementar o INELE em suas
turmas, além da proépria escolha da escola. Muitas escolas foram convidadas a participarem do
estudo. Todas consideraram o projeto muito interessante, mas ndo puderam aceitar. Um dos
motivos foi que ndo poderiam alternar a logistica em sala de aula. Na escola que aceitou
houve um processo de discussdo para que 0 programa se aproximasse ao que professoras
consideravam factivel considerando o tempo disponivel. Do lado do pesquisador,
flexibilizacbes também foram necessérias para a conducdo do estudo, como diminuicdo da
bateria de avaliacdo cognitiva, exclusdo das avaliagbes de monitoramento (como deveria
ocorrer na camada 1 da RTI) e flexibilizacdo no curso da intervencdo. Intercorréncias
ocorreram na execucdo, como a troca de professora em uma das turmas durante o periodo
letivo, pois a primeira professora precisou afastar-se por motivos de salde.

Apesar das intercorréncias relatadas e das dificuldades que pesquisadores enfrentam
guando propbem intervengdes contextualizadas em sala de aula, o programa INELE
desenvolvido nessa tese mostrou-se ser uma ferramenta Gtil no ensino da leitura e da escrita e
habilidades relacionadas, com efeitos nas habilidades de preciséo e fluéncia de leitura em
criangas de segundo ano, considerando o0s instrumentos aplicados no poés-teste. As
perspectivas de estudos futuros envolvem implementar o INELE em escolas publicas em
criangas de primeiro e de segundo anos, capacitando professores e contribuindo com a
prevencdo das dificuldades de leitura. Espera-se ampliar as medidas de leitura pré e pos
intervencdo, especialmente com tarefas especificas para avaliar a compreenséo leitora, ja que
uma das possibilidades de ndo se ter encontrado efeitos significativos nessa medida possa
estar relacionada aos efeitos de teto das questdes de compreensdo da tarefa de fluéncia de
leitura textual. Ainda, o programa INELE estd sendo utilizado no Centro Interdisciplinar de

Pesquisa e Atencdo a Saude (CIPAS) do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do
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Rio Grande do Sul (UFRGS) com criancas com dificuldades-transtornos de aprendizagem, no
estagio de alunos do curso de fonoaudiologia. Assim, espera-se relatar estudos de série de
casos de forma a verificar os efeitos do INELE no contexto clinico.

Portanto, essa tese apresenta contribui¢cbes no campo teorico, educacional, clinico e de
ensino dos processos de desenvolvimento da leitura e da escrita. Avanga no conhecimento
cientifico com medidas de predicdo da leitura em criancas brasileiras. E importante considerar
que a maioria dos estudos relatados na literatura € com lingua inglesa. O Portugués do Brasil
apresenta transparéncia moderada nas correspondéncias grafema-fonema (Cardoso-Martins &
Navas, 2016). A tese inova do ponto de vista tecno-cientifico com a construcdo e evidéncias
de validade e de efetividade do programa INELE de instrucdo explicita e sistematica das
habilidades de leitura e de escrita. onde a lingua apresenta transparéncia moderada nas
correspondéncias grafema-fonema e inova do ponto de vista tecno-cientifico com a
construcdo e evidéncias de validade e de efetividade do programa INELE de instrugéo

explicita e sistematica das habilidades de leitura e de escrita.
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Objetivo Secundario:

Como objetivos especificos pretendem-se: 1) a partir de uma reviséo tedrica da literatura, discutir as
caracteristicas metodoldgicas e variancia explicada no desfecho de leitura dos estudos que investigam
medidas de screening universal de criancas durante a Educacéo Infantil e nos dois primeiros anos do EF; 2)
verificar o poder explicativo de uma bateria de medidas de screening e monitoramento do progresso em
leitura em criancas de primeiro ano do EF construida a partir do Estudo 1; 3) verificar o impacto de uma
intervencéo breve (abordagem fénica) realizada pelas

professoras do primeirc ano do EF nos alunos nas medidas de screening universal e desempenho em
leitura, avaliados no final do primeiro e segundo anos do EF (Camada 1 da RTI); 4) verificar o quanto a
resposta a intervencdo (Camada 1) acrescenta variancia na predicédo do desempenho em leitura (acuracia e
fluéncia); 5) verificar o valor preditivo de medidas neuropsicolégicas e do ambiente na acuracia e na fluéncia

da leitura no nivel da palavra.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Os riscos e beneficios de participacéo no projeto foram devidamente revisados pelos pesquisadores apos
uma primeira avaliacdo pelo Comité de ética e estdo agora redigidos de forma a atender aos cuidados
necessarios com as criancas na faixa etaria do estudo.

Riscos:

Os riscos envolvidos durante a avaliacdo neuropsicologica realizada podem ser do tipo desconforto fisico
(cansaco) e/ou emocional(ansiedade relacionada aos procedimentos de testagem neuropsicolégica). Para
os pais ou responsaveis pode haver ansiedade frente aos resultados da avaliacdo realizada. Porém,
ressaltamos que esta ndo tem fins de diagnéstico. Seré interrompida a avaliacdo aos menores sinais de
desconforto da crianca, além de se adotar procedimentos de descontracdo e esclarecimento (serao tarefas
comuns a jogos e atividades que a crianca ja realiza na escola; caso erre alguma delas, é porque ainda néo
aprendeu no ano escolar em que esta). Caso durante a pesquisa se observe ou se suspeite de que a
crianca precisa de atendimento psicolégico ou em areas afins, as familias serdo notificadas e as criancas
encaminhadas para servicos de atendimento. Os pais da crianca poderéo participar de uma reunido convite
para participacé@o da crianca, aonde receberédo orientacdes sobre a intervencéo e de que esta avaliacdo ndo
sera diagnostica, mas apenas de indicadores de fatores que podem promover e
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por outro lado prejudicar o aprendizado escolar satisfatorio. Também seréo oferecidos encontros presenciais
individuais para

orientarcdes com relacdo a esta pesquisa. Além disso, sera cuidado para que os alunos ndo permanecam
mais do que um periodo fora de sala de aula, durante os procedimentos de avaliacdo individual. Ndo seréo
interrompidas atividades em que as professoras julguem essenciais para o aluno, de modo a néo prejudicar
seu aproveitamento escolar. Percebendo-se a necessidade de uma avaliacdo especifica (fonoaudiolégica,
psicolégica ou psiquiatrica), a crianca sera devidamente orientada para receber atendimentos da rede
publica de salde da sua regido ou recebera trés indicacdes para atendimentos privados (se for de sua
escolha). As professoras sé terdo acesso aos resultados da avaliacéo caso os pais ou responsaveis
autorizem e serdo informadas de que esta avaliacdo ndo tem objetivo de diagnosticar os alunos, mas
apenas avaliar o desenvolvimento de algumas habilidades neuropsicologicas importantes para a
aprendizagem da leitura.

Beneficios:

As professoras receberdo uma capacitacdo baseada em evidéncias cientificas (abordagem da
neuropsicologia cognitiva) a qual ira qualificar sua formacéo e, consequentemente, as formas de ensino as
criancas. Além disso, as horas de capacitacéo serdo certificadas em formato de extenséo universitaria,
permitindo a utilizacdo dessas horas como formac&o continuada. As criancas receberdo uma intervencéo
baseada em evidéncias cientificas de forma preventiva, uma vez que todos os alunos alocados no grupo
intervencéo receberdo a intervencéo. Desse modo, as criancas em risco podem ter reducéo do impacto das
dificuldades, enquanto que aquelas que ndo apresentam riscos podem aprender a ler mais rapidamente. As
criancas receberdo uma intervencé@o em habilidades necessarias para o aprendizado da leitura, baseada em
evidéncias cientificas, em sala de aula ao longo do semestre. Ao final, os pais obterdo por escrito um
relatério com os resultados da analise dos dados de seu(sua) filho(a). Caso seja identificado algum
problema de saude ou emocional ou ainda, alguma necessidade educacional, a familia sera orientada e a
crianca encaminhada

para os servicos disponiveis na comunidade com o objetivo de otimizar a salde, o bem-estar e as
capacidades de aprendizagem desta. Assim, os receberéo informacdes sobre aspectos do desenvolvimento
de seu(sua) filho(a), apontando niveis de aprendizagem e identificando pontos positivos pontos que podem
ser melhor trabalhados.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisa apresenta coeréncia tedérico-metodologica.
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Consideragdes sobre os Termos de apresentacado obrigatéria:

Rrart ™

Os Termos foram revisados pelos pesquisadores e se encontram agora plenamente de acordo com os

cuidados éticos necessarios para realizar o trabalho de avaliacdo proposto para criancas de 6-7 anos.

Recomendacdes:

N&o ha mais recomendacdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Né&o ha mais pendéncias.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_109797| 20/03/2018 Aceito
do Projeto 5 Efl.pdf 16:40:08
Projeto Detalhado / | Projeto_completo.pdf 20/09/2017 [Natalia Becker Aceito
Brochura 21:09:04
Investigador
Recurso Anexado Carta_Resposta_ao_CEP.pdf 20/09/2017 |Natalia Becker Aceito
pelo Pesquisador 21:06:58
TCLE / Termos de |[TCLE_INTERVENCAO_CONTROLES_ | 20/09/2017 |Natalia Becker Aceito
Assentimento / PROFS.pdf 21:05:15
Justificativa de
Auséncia
Qutros parecer_consubstanciado_COMPESQ.p| 18/07/2017 |Natalia Becker Aceito
df 18:18:08

Orcamento ORCAMENTO.pdf 18/07/2017 |Natalia Becker Aceito
18:14:40

Cronograma Cronograma.pdf 18/07/2017 |Natalia Becker Aceito
18:14:19

Qutros Carta_de_Autorizacao_da_Escola.pdf 18/07/2017 |Natalia Becker Aceito
18:00:05

Outros Parecer_banca_qualificacao.pdf 18/07/2017 |Natalia Becker Aceito
17:59:19

Folha de Rosto Folha_de_rosto_assinada.pdf 29/06/2017 |Natalia Becker Aceito
15:24:30

Situacao do Parecer:

Aprovado

Enderego:
Bairro: Santa Cecilia
UF: RS

Telefone:

Municipio:
(51)3308-5698

Rua Ramiro Barcelos, 2600

CEP: 90.035-003
PORTO ALEGRE

Fax: (51)3308-5698 E-mail:
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ANEXO B
Manual de aplicacdo do programa INELE
Doutoranda Natalia Becker, Doutora Mirella Prando e Professora Dra. Jerusa Fumagalli de
Salles
Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva - NEUROCOG - UFRGS

O programa INELE - Intervencdo em Leitura e Escrita tem por objetivo ensinar e
estimular os processos de leitura e escrita em criancas das series iniciais do Ensino
Fundamental, envolvendo a estimulacdo de componentes da linguagem oral e escrita,
memdria e aspectos metacognitivos. Nesta tese, o INELE serd realizado com trés turmas de
segundo ano de uma escola particular de Porto Alegre.

O INELE é composto por dois mddulos de intervencdo, de acordo com o principal
foco das habilidades trabalhadas: 1) Consciéncia fonoldgica e correspondéncia grafema-
fonema; 2) Compreensdo e fluéncia de leitura textual. Cada médulo envolve um ndmero
variado de encontros com duragdo de 60 minutos a 90 minutos, trés vezes por semana,

totalizando 25 encontros.

Formato dos encontros
Os encontros estdo organizados com o objetivo de trabalhar consciéncia fonoldgica,

conhecimento de vocabulario, compreensdo oral, correspondéncia grafema-fonema, leitura de
palavras regulares e irregulares, compreensdo de leitura textual, habilidades metacognitivas
para interpretacdo de leitura textual e fluéncia de leitura textual. A estrutura de cada encontro
esta baseada no protocolo do Programa Reading RULES! (Solari, Denton & Haring, 2017), a
partir de algumas adaptagOes. Procurou-se manter a seguinte estrutura nos encontros:

- Momento A — Instrucéo direta aos alunos pela professora;

- Momento B — realizacdo de atividade juntamente com a professora (professora como
mediadora);

- Momento C — realizacéo de atividade em pequenos grupos (pares como mediadores);

- Momento D — realizagéo de atividade individual.

Mdadulos de intervencéo
As atividades selecionadas e elaboradas para este programa estdo baseadas em

exercicios e brincadeiras ladicas disponiveis publicamente para consulta e aplicagdo no
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campo educacional e de estimulacdo cognitiva. S&o praticas usadas em pesquisa e clinica nas
abordagens da psicologia cognitiva, pedagogia, educagcdo e neuropsicologia do
desenvolvimento. O andamento de cada modulo e de seus respectivos objetivos foi baseado
na literatura vigente de modelos de Resposta a Intervencdo - RTI (Fletcher & Vaughn, 2009)
e intervencgdes especificas em leitura e escrita atuais (exemplo: Adams et al., 2006; Oakhill et
al., 2015/2017; Solari et al., 2017; Stevens et al., 2017; Viana et al., 2017).

MODULO 1 - CONSCIENCIA FONOLOGICA E CORRESPONDENCIA
GRAFEMA-FONEMA (ENCONTROS 1 A 10)
Focos/Objetivos Principais: Aperfeicoamento das habilidades de consciéncia

fonoldgica, especificamente a identificacdo e producdo de rimas, a identificacdo dos
fonemas/sons da lingua, envolvendo o reconhecimento e producdo de palavras por
fonemas/sons inicial e final; exclusdo e sintese de fonemas, segmentacdo e
inversdo/transposicdo de fonemas. Desenvolvimento e aperfeicoamento da relagcdo grafema-
fonema (e fonema-grafema) através da identificacdo e produgdo das letras e seus sons em
palavras, sentencas e textos, estimulando as rotas fonoldgica e lexical de leitura e escrita.
Focos/Objetivos Secundarios: Desenvolvimento e aperfeicoamento do vocabulario e

da compreenséo oral.

ENCONTRO 1

Objetivo: Aprimorar as habilidades de identificacdo de rimas, reconhecimento de

palavras a partir das correspondéncias grafema-fonemas das palavras (rota fonoldgica de
leitura), ortografia e vocabulario.

Materiais: Livro “Assim Assado” - Eva Furnari (para uso e leitura pela professora) +
CD Soltando a Lingua, faixa IMAGINE + CD Player + fichas do ANEXO 1 (frases da letra
da musica).

A — A professora explica que lera uma historia na qual ha palavras que rimam, ou seja,
que terminam da mesma forma, e solicita aos alunos que prestem atencdo para identifica-las.
Realiza, entdo, a leitura oral da histdria e os alunos acompanham visualmente com o livro que
estad com ela. A professora interrompe a leitura a cada sentenca que contenha a rima e espera a
participacdo dos alunos. Solicita que as criancas falem as palavras que identificaram como

rimas, incentivando a participacdo de todos. Ao final deste momento, a professora ouve as
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respostas e, se necessario, as corrige, enfatizando a pronuncia do final das palavras que
rimam.

B — A professora apresenta a Faixa 4 - IMAGINE do CD Soltando a Lingua e solicita
aos alunos que prestem atencao nas frases e nas suas rimas. Apos, distribui as frases da letra
em fichas para grupos de até cinco criangas. Inicialmente, cada grupo ira encontrar os pares de
rimas. Por exemplo: a frase “IMAGINE UM GATO DE BAMBOLE” deve ser pareada com a
frase “E UM CACHORRO DANCANDO BALE”. A professora circula entre os grupos para
auxiliar os alunos e monitorar a atividade.

C — Apos a montagem da letra da musica (a partir das frases em fichas), os alunos
escutam novamente o audio, acompanhando a letra e conferindo a reconstrugdo dos pares de
frases no todo da poesia.

D — A professora corrige a montagem da letra da musica nos grupos.

ENCONTRO 2
Objetivo: Aprimorar as habilidades de identificacio e produgdo de rimas,

reconhecimento de palavras a partir das correspondéncias grafema-fonema (rota fonoldgica de
leitura) e producdo escrita de palavras (correspondéncia fonema-grafema), estruturacéo
sintatica (organizacédo das palavras em frases), vocabulario e compreensdo oral.

Materiais: Livro “Era uma vez um lobo mau’ - Bia Villela + CD Soltando a Lingua,
faixa IMAGINE + CD Player + Apostila (paginas 3 a 4).

A — A professora explica que lerd uma historia e solicita aos alunos que prestem
atencdo as palavras que rimam. Em seguida, realiza a leitura oral e as criangas acompanham
pelo livro que ela estara lendo. Solicita, entdo, que os alunos falem as palavras que rimam,
interrompendo a leitura a cada trecho. Ao final, realiza novamente a leitura da histéria de
forma continua, e pede aos alunos que respondam a perguntas dirigidas para verificagdo da
compreensdo oral da historia: “O que acontecia com o lobo mau durante o dia e a noite no
inicio da historia? Por que o lobo se sentia triste? E 0 que aconteceu com o lobo no final da
historia? ” Por fim, conversa com os alunos sobre a narrativa que ouviram.

B — A professora retoma a escuta da faixa IMAGINE do CD “Soltando a lingua”
trabalhada no encontro anterior. Os alunos acompanham o audio (CD) e a leitura do texto
seguindo as suas apostilas e sdo orientados a imaginar outras possibilidades de rimas para

criar novas frases.
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C — Em grupos, os alunos completam as partes da letra do IMAGINE em suas
apostilas. Eles deverdo completar a parte faltante das frases com novas rimas, criando novas
frases.

D — Cada grupo apresenta aos demais colegas a sua nova versdo a partir das frases
criadas por eles. Por fim, a professora registra no quadro as novas criacdes e todos completam

as suas apostilas.

ENCONTRO 3:

Objetivo: Aprimorar as habilidades de identificacdo e producdo de rimas,

reconhecimento de palavras a partir das correspondéncias grafema-fonema (rota fonoldgica de
leitura) e producdo escrita de palavras (correspondéncia fonema-grafema), estruturacéo
sintatica (organizacdo das palavras em frases), vocabulario, memoria episodico-semantica
viso-verbal, velocidade de processamento e automonitoramento.

Materiais: No ANEXO 2, encontram-se 0 jogo de memdria com 32 pares de figuras

que rimam, umdois conjunto de domino de rimas, cinco pares de figuras que rimam (retiradas
do jogo da memoria), livrto “O Gato Xadrez” de Bia Villela na versdo em Power Point
apresentada em notebook com partes faltantes.

A - A professora prepara quatro estagdes (grupos) com cada jogo e explica aos alunos
que, em pequenos grupos, permanecerdo por cinco minutos em cada uma das estacdes. “Fu
vou dividir vocés em pequenos grupos e vocés irdo brincar um pouquinho em cada uma das
estacOes que estdo distribuidas aqui na sala e eu vou circular entre elas para auxilia-los nos
jogos. Na primeira estacdo, ha um jogo de memoéria com pares de figuras diferentes que
rimam, como ‘rato” que rima com ‘“gato”. Nesta outra, temos um jogo de domino com
figuras que também rimam para serem encaixadas-combinadas. Nesta daqui, temos alguns
pares de figuras que rimam para vocés criarem frases engracadas, parecido com o0 jogo que
fizemos com a musica Imagine. E, nesta ultima, temos o livro chamado “O Gato Xadrez” com
algumas palavras faltando. Vocés devem completar nesta folha para depois ler aos colegas.
Vamos la? .

B - A professora divide o grupo e marca cinco minutos em cada estacdo. Ao final do
tempo, solicita que os alunos troquem de jogos. Enquanto isso, ela circula entre as estagoes

para auxiliar os alunos. Todos 0s grupos devem passar por todas as estagdes.
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C - A professora convida um representante de cada grupo para contar as frases

divertidas que criaram com os pares de figuras e como completaram a historia do livro “O

Gato Xadrez”.

ENCONTRO 4:

Objetivo: Aprimorar as habilidades de correspondéncias entre fonemas/sons e
grafemas/letras e as aplicacdes na leitura e escrita. Aprimorar as habilidades de consciéncia
fonoarticulatoria e aliteracdo (palavras que comegam com 0 mesmo som).

Materiais: Livro Bichodario - Ruth Rocha, livro A foca famosa - Soénia Jungueira
(colecdo Estrelinha da Editora Atica) e apostila (paginas 4 a 5).

A — Inicialmente, a professora ensina que as palavras sao formadas por diferentes sons
e que articulamos cada som com movimentos da boca e da lingua diferentes. Ela realiza a
leitura oral de algumas histérias do livro Bichodario (com as letras F, J, S, V, X, Z), que
enfatizam a letra inicial das palavras, e solicita que os alunos prestem atencdo nos diferentes
vocabulos que aparecem na histéria com a mesma letra. “Vejam quantas palavras diferentes
formadas a partir da mesma letra. Que outras palavras vocés conhecem que iniciam com esta
letra e este som?” (a professora vocaliza o som inicial /f/, /j/, Isl, VI, IxI e [z]). Assim, ela
escreve no quadro as palavras evocadas pelas criangas e sublinha as letras iniciais.

B — “Agora eu vou ler uma historia em que um som aparece muitas vezes. Tentem
prestar aten¢do nesse som para depois me contarem qual é.” A professora | toda a historia
do livro “A foca famosa” e solicita que os alunos digam qual era o som predominante /f/ e
quais as palavras que ouviram na historia com esse som.

C — A professora solicita que escrevam na apostila as palavras que completam a
histéria lida com o som predominante trabalhado apés a leitura.

D - Por fim, a professora corrige com os alunos as palavras escritas, escrevendo no

quadro.

ENCONTRO 5:

Objetivo: Desenvolver as habilidades de identificacdo de fonemas/sons e a sua

correspondéncia com a forma escrita (letras) e vice-versa (correspondéncias entre grafemas e
respectivos fonemas), rota fonologica de leitura e escrita.
Materiais: Cinco Travadinhas de Eva Furnari (ANEXO 3), pequenas historias

contendo palavras de mesmo som (por exemplo: A condessa Clarissa da Prussia pensou que
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era passaro. Atravessou o espaco e foi até a Russia sem bussola.) e apostila (contendo figuras
para identificar o som predominante e as letras que o representam) (paginas 5 a 14).

A - A professora solicita aos alunos que prestem atengdo no som que aparecera em
diferentes palavras da historia lida e realiza a leitura oral de uma pequena historia (ANEXO
3). “Vou ler com vocés uma historinha e quero que vocés prestem atengdo num som que
aparecera em varias palavras e depois me digam qual é o som e algumas palavras que o
apresentam.” ApOs a leitura, solicita que os alunos indiquem qual o som e as palavras com o
mesmo, de forma coletiva.

B - “Com quais letras representamos este som?” No exemplo acima, podemos
representar o som /s/ com as letras S, SS, C, SC, X ou C. Espera os alunos dizerem quais
podem representar aquele som e escreve no quadro as letras e as palavras com diferentes
significados, contendo as diferentes formas em que esse som aparece, por exemplo: sapo,
passarinho, alcancar, lance, romance, serpente, balanco, piscina, explorar... Segue fazendo a
atividade até concluir as cinco historias/travadinhas (ANEXO 3).

C - Em grupos, os alunos realizam a atividade contida na apostila (pagina 3) com
figuras que apresentam um mesmo som. Por exemplo: figuras de salsicha, peixe, Xicara,
chinelo e mochila. A professora explica que os alunos devem descobrir qual o som que
aparece nos nomes das figuras e escrever ao lado as letras que podem representa-los. Em
seguida, devem completar as palavras dos nomes das figuras com as letras corretas. Apds,
voltam as figuras e, sem olhar a parte 2 da atividade, escrevem o nome das imagens sem
pistas (como uma forma de checagem). Durante o periodo, a professora circula nos grupos
para auxiliar.

D - Ao final, a professora corrige as palavras completadas e escritas sem pistas na
apostila (pagina 3) de forma coletiva, enfatizando que 0s mesmos sons podem ser escritos por

letras diferentes, representando palavras diferentes.

ENCONTRO 6:

Objetivo: Desenvolver as habilidades de consciéncia fonémica, adicdo, exclusdo e

substituicdo de fonemas/sons em diferentes partes das palavras (com o surgimento de novas
palavras), de leitura e escrita (rota fonoldgica).
Materiais: Livro “Letras Sapecas: cada letra no seu lugar” (Marciano Vasques),

apostila (paginas 15 a 18) e cinco baralhos do jogo SLAM.

171



A — A professora realiza a leitura oral do livro “Letras Sapecas”, solicitando aos
alunos que prestem atencdo as palavras que surgem a partir de trocas de letras e sons. A
professora interrompe a leitura ap6s o término da primeira péagina e exemplifica quais as
palavras que existiam e quais que surgiram a partir das trocas de sons ou de letras ou de
silabas.

B — “Agora eu vou seguir a leitura da historia e, quando eu terminar a proxima
pagina, quero que vocés me contem quais as palavras que ja existiam e quais que
apareceram a partir de trocas de letras ou de sons.” A professora segue a narrativa e
incentiva a participacao dos alunos até finalizar a leitura.

C — Em pequenos grupos, os alunos deverdo completar a mesma historia nas suas
apostilas com as palavras transformadas em cada parte da histéria. A professora circula entre
0s grupos para auxiliar e, ao final, escreve no quadro as palavras corretas para que os alunos
corrijam em suas apostilas.

D - Ainda em grupos, os alunos jogam “SLAM”, no qual devem ir formando novas
palavras inserindo cartas com letras em cima de uma palavra ja formada. O jogo inicia com a
palavra JOGO formada na mesa e cada aluno vai colocando uma cartinha em cima de alguma
letra dessa palavra para formar uma nova. Por exemplo: a letra L em cima do J para formar a
palavra LOGO.

ENCONTRO 7:

Objetivo: Aprimorar as habilidades de correspondéncias entre fonemas/sons e

grafemas, aprimorar rotas fonolégica e lexical, aplicar em atividades de leitura e escrita.

Materiais: Livro “Regina e o magico” (Sonia Junqueira), Travadinhas da Eva Furnari
(ANEXO 4) e apostila (paginas 18 a 19).

A — “Hoje eu vou ler uma historia em que outro som aparece muitaS Vezes. Tentem
prestar atencdo nesse som e nas palavras em que ele aparece para, quando eu terminar a
historia, vocés me contarem qual era o som e algumas palavras que apareceram com ele.” A
professora 1€ toda a historia do livro “Regina e 0 magico” e solicita que os alunos digam qual
era o som predominante e quais palavras que ouviram na historia com esse som. “Muito bem,
pessoal! Tentem me dizer com quais letras podemos representar o som /j/.” A professora
auxilia os alunos a entenderem que duas letras podem representar um mesmo som, como G,

somente diante de E e I, e 0 J representam o som /j/. A professora exemplifica com palavras
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em (que isso ocorre e as escreve no quadro, sublinhando as diferentes formas que o som é
escrito.

B — “Agora, em pequenos grupos, vocés devem preencher nas suas apostilas as
palavras que estdo faltando na historinha que eu li para vocés. Vejam que estardo faltando
palavras com o som /j/ e que ele pode ser escrito com J ou GE ou GI. Tentem escrever da
forma correta.” A professora circula entre os grupos para auxiliar e depois escreve no quadro
as palavras certas que estavam faltando para corregéo.

C — A professora explica que ira ler outras pequenas histérias (travadinhas), em que
aparecerdo sons predominantes, como na histdria anterior. Apos a leitura de cada travadinha,
solicita que os alunos digam qual o som que aparece muitas vezes e como ele pode ser
representado por letras. A professora escreve no quadro as letras que representam 0s sons e
palavras em que aparecem sob diferentes formas de escrita. Ela deve ler cinco travadinhas.

D — “Agora, vocés irdo completar nas suas apostilas as letras que estdo faltando em
algumas palavras das historinhas que estdo ali.” Enquanto os alunos realizam a atividade, a
professora circula entre os grupos para auxiliar e depois escreve no quadro as palavras de

forma correta, para que os alunos confiram com as palavras que completaram na apostila.

ENCONTRO 8:

Objetivo: Aprimorar as habilidades correspondéncia grafema/letra-fonema/som,

desenvolver rota fonologica e lexical de leitura e escrita, compreensdo oral e vocabulario.

Materiais: Livros “A fantastica mdquina dos bichos” - Ruth Rocha, Faixa 13
“Inventando Bichos” do CD Soltando a Lingua, CD Player, ANEXO 5 (ver palavras a serem
trabalhadas na leitura) e apostila (pagina 20).

A — A professora distribui um livro para grupos de até cinco alunos e explica que
realizara a leitura oral de uma historia muito divertida que se chama “A fantastica maquina
dos bichos”. “Eu vou pedir que vocés acompanhem a minha leitura com os livros em cada
grupo e prestem atencdo em algumas palavras engracadas (diferentes) que aparecerdo. Toda
vez que aparecer uma dessas palavras, eu irei interromper a leitura e chamarei alguns de
VOCES para escreverem no quadro a forma como acham que a palavra é escrita”. A
professora realiza a leitura da primeira pagina do livro e diz: “Aqui temos uma palavra
engracada, como MACACOTE (fala e escreve no quadro), que é o nome de um dos

personagens.”
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B — “Agora eu vou seguir a leitura da historia e quando eu parar vocés me digam se
ouviram alguma palavra engragada (diferente). A professora segue a leitura da proxima
pagina e interrompe ao final, perguntando quais as palavras que acharam diferentes ou
engracadas e convida um dos alunos para escrever no quadro (vai revezando as criangas
estudantes com mais facilidade e com mais dificuldades). Realiza a leitura dessa forma até o
final da histdria. Ver no ANEXO 5 as palavras a serem trabalhadas em cada pagina.

C — “Viram quantos nomes de bichos diferentes podem ser criados? Agora, vamos
ouvir uma musica que se chama Inventando Bichos e vocés prestem atencdo nos bichos que
sdo criados quando juntamos nomes de dois bichos que ja existem.” Os alunos escutam a
faixa “Inventando Bichos” do CD Soltando a Lingua. “Muito bem! Agora vocés irdo escrever
nas suas apostilas 0 nome dos animais que surgem ao juntarmos 0s animais que aparecem ai.
Por exemplo: abelha com tartaruga pode formar a aberuga/” A professora circula entre 0s
grupos para auxiliar.

D — “Agora, me contem: quais os bichos que surgiram?” A professora convida
representantes dos grupos para escreverem no quadro os nomes dos bichos, para correcéo.
Solicita que os demais completem nas suas apostilas com os nomes diferentes dos que

criaram.

ENCONTRO 9:

Objetivo: Aprimorar as habilidades de correspondéncia grafema/letra-fonema/som,

desenvolver rotas fonoldgica e lexical de leitura e escrita, compreensao oral e vocabulario.

Materiais: Jogo “Inventando Bichos” (ANEXO 6) e apostila (paginas 20 a 21).

A — Em grupos de até cinco alunos, a professora distribui as pecas do jogo
“Inventando bichos” (Anexo 6). Agora vamos fazer uma atividade parecida com a do
encontro anterior. Vamos imaginar que colocamos os bichos dentro da maquina de Zé Mico e
Pancinha e vocés vao formar misturas de bichos a partir das pecas. Para cada bicho que
vocés formarem, escrevam o0 nome na apostila para depois mostrar aos colegas dos outros
grupos.”

B — A professora chama um representante de cada grupo para dizer os nomes dos
bichos formados e escrevé-los no quadro para todos acompanharem a correcao.

C — Individualmente, os alunos realizam a atividade 2 da apostila. A professora
explica que viram o livro “Letras sapecas” ha alguns encontros, em que apareciam diferentes

palavras formadas a partir de palavras que j& existiam. Na atividade da apostila, os alunos
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devem encontrar a palavra “escondida” dentro da palavra que ja estd escrita. Por exemplo:
“Qual a palavra que ha dentro da palavra SERPENTE?” A Professora escreve a palavra no
quadro e aguarda que os alunos a encontrem oralmente. “Podemos encontrar a palavra pente,
certo?” A professora sublinha PENTE dentro da palavra SERPENTE ja escrita no quadro. As
criancas completam o restante da atividade individualmente. Enquanto realizam a tarefa, a
professora circula na turma para auxiliar.

D — A professora corrige coletivamente as palavras no quadro, da mesma forma que

fez com o exemplo. Solicita que os alunos completem em suas apostilas.

ENCONTRO 10:
Objetivo: Aprimorar a habilidade de identificagdo das estruturas escritas de palavras

diferentes com mesmos sons e identificar as diferencas na correspondéncia grafema-fonema,
desenvolver rotas fonoldgica e lexical de leitura e escrita, compreensao oral e vocabulario.

Materiais: Livro “Marcelo, Marmelo, Martelo” - Ruth Rocha, ANEXQO 7 (palavras
para trabalhar na leitura do texto) e apostila (pagina 21).

A — A professora explica que lera uma historia parecida com a da “Fantastica fabrica
dos bichos”, trabalhada no encontro anterior. “Na historia que eu vou ler hoje, também
aparecerdo nomes diferentes para coisas que vocés ja conhecem. Entdo, eu vou pedir que
vocés prestem atencdo nessas palavras que o personagem do livro vai inventar. Toda vez que
aparecer uma dessas palavras, eu irei interromper a leitura e chamarei alguns de vocés para
escreverem no quadro a forma como acham que a palavra é escrita, como fizemos no
encontro anterior.” A professora inicia a leitura da historia sem interrupcdes até a pagina 12.
Na pagina 13, interrompe apds o término da mesma e pergunta: “Quais palavras novas
surgiram aqui?” Apods os alunos responderem, ela escreve no quadro SENTADOR e
CABECEIRO para observarem a sua forma escrita. “Otimo, agora eu vou ler novamente o
ultimo trecho e quero que vocés observem um som bem frequente que aparece em diferentes
palavras.” A professora relé a pagina 13 e pergunta: “Alguém identificou o som?” A
professora aguarda e incentiva os alunos a responderem, enfatizando que o som /b/ e som /I/
aparecem em diferentes palavras: bolo, bule, belo e bala. Ela, entdo, escreve as palavras no
quadro enfatizando que h& mudanga apenas nas vogais para formar novas palavras com
significados diferentes.

B — “Agora eu vou seguir a leitura da historia e, quando eu parar, vocés me dizem

quais palavras diferentes vocés ouviram.” A professora segue a leitura da proxima pagina e
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interrompe ao final, perguntando quais os vocabulos que acharam diferentes ou engracgadas e
convida um dos alunos para escrever no quadro (vai revezando as criangas com mais
facilidade e com mais dificuldades). Também questiona as criangas sobre o que Marcelo
queria dizer com cada uma das palavras que inventava. Por exemplo: mexedor era a colher
para mexer o café. Realiza a leitura dessa forma até o final da historia. Ver no ANEXO 7 as
palavras a serem trabalhadas em cada pégina.

C — “Viram quantos nomes diferentes o Marcelo criou para as coisas que a gente
conhece? Agora vou pedir para vocés descobrirem a que coisas se referem os outros nomes
inventados por Marcelo que estdo nas apostilas de vocés. Liguem o nome inventado por
Marcelo a figura correspondente e escrevam no espago em branco qual o nome correto da
figura”. Em grupos, os alunos resolvem o exercicio da apostila e a professora circula na
classe para auxilia-los.

D — “Agora, me contem: qual 0 nome correto das palavras que estavam inventadas
ali?” A professora convida representantes dos grupos para escreverem no quadro 0S nomes
das palavras/figuras para correcdo. Solicita que os demais completem nas suas apostilas com

grafia correta das palavras.

MODULO 2 - COMPREENSAO E FLUENCIA DE LEITURA TEXTUAL
(ENCONTROS 11 A 30)

Focos/Objetivos Principais em Compreensdo: Desenvolvimento e aperfeicoamento

da compreensdo de leitura textual, a partir de diferentes tipos de texto (narrativo, poesia,
informativo, descritivo) incluindo os seguintes aspectos: compreensdo da estrutura sintatica
do texto, compreensdo de inferéncias e uso de estratégias metacognitivas de antecipacdo e
levantamento de hipGteses sobre o texto, reconhecimento de trechos com significados
conhecidos e desconhecidos, sintese do significado-compreensdo do texto e conclusdo,
reconto em grupos e resumo da historia.

Focos/Objetivos Principais em Fluéncia de leitura: desenvolver a prondncia correta
das palavras (precisdo), prosddia (entonagdo) e velocidade de leitura; partir dos textos
trabalhados nas atividades de compreensdo textual. A professora sera 0 modelo de leitura
inicial e alunos trabalham em pares/grupos ou coletivamente. Principais técnicas utilizadas:

repeticdo de leitura oral guiada.
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Focos/Objetivos Secundarios: Desenvolvimento e aperfeicoamento da linguagem
oral, vocabulério, processamento léxico-semantico; memoria episddico-semantica, rotas

fonoldgica e lexical de leitura, escrita.

ENCONTRO 11

Objetivo: Aprimorar as habilidades de reconhecimento visual de palavras isoladas

(velocidade e precisdo), desenvolver habilidades de compreensdo textual de pequenas
historias, incluindo representacdo mental do texto e compreenséo inferencial.

Materiais: Travadinhas - Eva Furnari, ANEXO 8 e apostila (paginas 22 a 24).

A - A professora explica que realizara a leitura de pequenas historias juntamente com
os alunos, de forma coletiva. Explica também que ir& fazer perguntas sobre o contetudo da
pequena histéria para ver o que os alunos compreenderam sobre ela. A professora deve
esclarecer que, muitas vezes, precisamos entender algo que ndo esta dito diretamente no texto,
ou seja, fazemos uma interpretacdo de uma inferéncia para compreender 0 que o autor quer
nos dizer. Assim, realiza a leitura oral coletiva com alunos da primeira histéria (ANEXO 8).

B - A professora responde as perguntas que estdo na apostila juntamente com o0s
alunos, com intuito de trabalhar a compreensdo textual de sentencas diretas e inferéncias.

C - Em pequenos grupos (de até cinco criangas), os alunos realizam a leitura silenciosa
da segunda histdria (travadinha) contida na apostila e respondem com auxilio dos colegas as
perguntas de compreensdo direta e inferencial da histéria. Enquanto os estudantes realizam a
atividade, a professora circula entre os grupos para auxiliar.

D - A professora realiza a correcdo coletiva das perguntas de compreensao da histéria
que os alunos responderam. Em seguida, chama um representante de cada grupo para dizer a
resposta. Por fim, escreve no quadro a resposta correta e os alunos devem completar em suas

apostilas a correcao.

ENCONTRO 12
Objetivo: Desenvolver as habilidades de compreensdo de leitura textual, incluindo

uso de estratégia de antecipacéo, habilidades de ativagdo da informacéo na memoria episodica
e semantica, levantamento de hipoteses sobre o texto a ser lido e vocabulario. Envolve
também a escrita de sentengas.

Materiais: Livro “A fantdstica mdquina dos bichos” (Ruth Rocha), ANEXO 9

(perguntas para fazer em cada trecho) e apostila (paginas 24 a 25).
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A - Atividade é realizada em pequenos grupos de até cinco alunos. A professora
relembra que ha alguns encontros eles viram a historia “A fantastica maquina dos bichos” e
que hoje irdo trabalhar com ela novamente. “Quem se lembra do que se tratava essa
historia?” Aguarda a resposta dos alunos, incentivando a participa¢ao da turma. “Muito bem,
era uma historia sobre dois amigos, o Zé Mico e 0 Pancinha, que construiam uma maquina
que fabricava novos bichos, com nomes engragados, né? Hoje, vamos ler novamente essa
historia pensando no que acontece em cada parte e 0 que pode acontecer logo depois.” A
professora distribui os livros entre os grupos e explica que cada um vai ler um pedacinho da
historia em voz alta. “Primeiro, eu vou ler a primeira pagina e fazer algumas perguntas para
todos me responderem. Depois, eu vou ir indicando o préximo a realizar a leitura. Todos
devem acompanhar a leitura nos seus grupos com o livro.” A professora inicia a leitura da
primeira pagina e apos faz a seguintes perguntas: “Quem serdo os personagens principais
dessa historia? O que serd que eles gostavam de inventar?”’ Aguarda a resposta dos alunos e
solicita que um deles siga a leitura na pagina seguinte.

B - A professora vai pedindo que um aluno por grupo continue a leitura. A professora
interrompe a cada pagina e faz as perguntas sobre compreensdo do trecho lido e antecipagédo
gue se encontram no ANEXO 9.

C - A professora diz: “Agora eu vou ler novamente a histdria do inicio ao fim e vocés
prestardo atengdo no conteudo para responder as perguntas que estdo na apostila de vocés.”
Os alunos acompanham a leitura da professora, lendo silenciosamente. Entdo, a professora 1é
em voz alta as perguntas e explica o que deve ser respondido em cada uma delas. Os alunos
acompanham a leitura com o livro que esta em cada grupo e depois completam a atividade em
suas apostilas. Enquanto isso, a professora circula entre 0s grupos para auxiliar.

D - A professora corrige a tarefa coletivamente, escrevendo no quadro as respostas

corretas para que os alunos completem em suas apostilas.

ENCONTRO 13
Objetivo: Desenvolver habilidades de compreensdo textual, utilizando as estratégias

de antecipacdo, habilidades de ativagdo de conhecimentos prévios da memoria episddica e
semantica, levantamento de hipdteses sobre o texto a ser lido e vocabulario. Envolve também

escrita de sentencas.
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Materiais: Livro “Marcelo, Marmelo, Martelo” - Ruth Rocha, ANEXO 10 (questdes
para formacgdo de hipoteses e compreensdo do texto), ANEXO 10 (fichas com trechos da
historia para reconstrugdo/reconto) e apostila (paginas 25 a 26).

A - Atividade é realizada em pequenos grupos de até cinco alunos. A professora
relembra que ha alguns encontros eles viram a historia “Marcelo, Marmelo, Martelo” e que
hoje irdo trabalhar com ela novamente. “Quem se lembra do que se tratava essa historia?”
Aguarda a resposta dos alunos, incentivando a participacdo da turma. “Muito bem, era uma
histéria sobre um menino, o Marcelo, que tinha curiosidade sobre a origem dos nomes das
palavras. Hoje, assim como fizemos no encontro anterior, vamos ler novamente essa historia
pensando no que acontece em cada parte e o0 que pode acontecer logo depois.” A professora
distribui os livros entre 0s grupos e explica que cada um vai ler um pedacinho da histéria em
voz alta. “Primeiro, eu vou ler a primeira pagina e fazer algumas perguntas para todos me
responderem. Depois, eu vou ir indicando o préximo a realizar a leitura. Todos devem
acompanhar a leitura nos seus grupos com o livro.” A professora inicia a leitura da primeira
pagina e faz a seguintes questdes: “Por que os adultos ndo sabiam responder as perguntas de
Marcelo? O que mais que Marcelo teria duvidas?” Aguarda a resposta da turma e solicita
para que um dos alunos siga a leitura na pagina seguinte.

B - A professora vai pedindo para que um aluno por grupo siga a leitura da historia.
Interrompe a cada pégina e faz as perguntas sobre compreenséo do trecho lido e antecipacéao
gue se encontram no ANEXO 10.

C - “Agora eu vou ler novamente a historia do inicio ao fim e vocés prestaréo atencéo
no conteldo para depois montar (construir) a historia na ordem correta com os trechos que
eu vou distribuir para vocés.” A professora 1€ a histéria em voz alta de forma continua e
solicita aos alunos para acompanharem a sua leitura com o livro que esta em cada grupo. Em
seguida, distribui as fichas (ANEXO 10) com os trechos da historia para que os alunos a
organizem na ordem correta, circulando entre os grupos para auxiliar.

D - A professora pede aos alunos que completem as frases da histéria que estdo na
apostila com as palavras corretas (palavras que exijam preferencialmente o uso de rota lexical
de escrita). Depois, corrige a tarefa coletivamente, escrevendo no quadro as respostas corretas

para gque os alunos completem em suas apostilas.

ENCONTRO 14
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Objetivo: Desenvolver as habilidades de compreensdo de leitura textual, incluindo
uso de estratégia de antecipacdo, habilidades de ativagdo da informac&o na memoria episodica
e semantica, levantamento de hipoteses sobre o texto a ser lido e vocabulario. Envolve
também a escrita de sentencas.

Materiais: Livro “Pocot6” - Silvana Rando, ANEXO 10 e apostila (pagina 27 a 29).

A - A professora divide a turma em grupos de até cinco alunos e explica que sera
realizada uma atividade de leitura guiada por perguntas, para os alunos exercitarem a
estratégia de compreensdo dos trechos lidos, antecipacdo e formulacdo de hipdteses do texto.
“Hoje eu vou ler com vocés a historia que se chama Pocoto. Eu iniciarei a leitura e vocés
devem acompanha-la na apostila. Quando eu terminar o primeiro trecho, vou dizer a vocés
as perguntas que estdo dentro das caixinhas na apostila e vamos responder juntos.” A
professora inicia a leitura do titulo e questiona aos alunos sobre o que pensam que tratara a
historia. Apos, segue a leitura para o proximo trecho, até finalizar a leitura da histéria e as
perguntas. Os alunos acompanham a leitura visual e auditivamente.

B - “Muito bem! Agora vamos ler juntos toda a histéria sem interrupcdes. Eu inicio o
primeiro trecho e depois vou apontando para que cada grupo continue a leitura. Ou seja,
leremos toda a histéria em jogral. Vocés devem prestar atencdo ao conteudo para depois
responder as perguntas que estdo nas suas apostilas.” A professora inicia a leitura e vai
solicitando que os alunos dos grupos coletivamente sigam a leitura, até finalizar a narrativa.

C - A professora solicita que os alunos respondam em grupos as perguntas da apostila.
Enquanto isso, circula entre os grupos para auxiliar.

D - A professora corrige as respostas coletivamente e 0os alunos completam com as
respostas corretas em suas apostilas.

ENCONTRO 15

Objetivo: Desenvolver as habilidades de fluéncia de leitura textual (que inclui

habilidades de prondncia correta das palavras, prosodia e velocidade de leitura) a partir de
leitura oral guiada - por exemplo: da leitura da professora. Envolve também compreenséo
textual e escrita, com a estratégia de reconto escrito da narrativa a partir da escrita de sentenca
em imagens da histdria.
Materiais: Livro “Pocoto” - Silvana Rando, ANEXO 11 e apostila (paginas 30 a 33).
A - “Hoje vamos retomar a historia de Pocoto, que lemos no altimo encontro, mas

com objetivo de melhorar a prondncia das palavras durante a leitura do texto e fazer as
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pausas corretas nas virgulas e pontos finais. Eu vou ler primeiro toda a historia e vocés
devem acompanh@-la na sua apostila, prestando aten¢do na forma como eu leio para vocés”.
A professora realiza a leitura oral da narrativa.

B - “Agora, vocés serdo o meu eco. Eu lerei o primeiro trecho e vocés repetem a
leitura da forma como eu li. Vamos la?” A professora inicia novamente a leitura e os alunos
coletivamente a repetem a cada trecho.

C - Em grupos de até cinco criangas, 0s alunos realizam a atividade da apostila.
“Vocés devem reconstruir a historia de Pocoto a partir das figuras que estdao ali, escrevendo
frases para construir a historinha da maneira que vocés lembrarem.” Na apostila, os alunos
escrevem o reconto da historia nos espagos correspondentes em cada imagem. A professora
circula entre os grupos para auxiliar.

D - A professora pede a um representante de cada grupo para apresentar a historia

construida na apostila, corrigindo os erros de escrita.

ENCONTRO 16

Objetivo: Desenvolver habilidades de compreensdo de leitura, incluindo compreensao

de inferéncias, vocabulario, com uso de estratégia de busca de pistas contextuais para a
compreensdo de palavras pouco familiares (novas) ou com mais de um sentido (polissemia);
desenvolver processamento sintatico-semantico.

Materiais: Livros “Manos Malucos 1 e 2” - Ana Maria Machado e Claudios,
ANEXO 12 (com os cartdes para distribuir aos grupos), e apostila (paginas 33 a 39).

A - A professora organiza 0s alunos em pequenos grupos de até cinco criangas e
explica que ira distribuir cartdes com pequenas histérias. Vou entregar para cada grupo
alguns cartdes com pequenas historias para vocés adivinharem o que é. E como um jogo. Por
exemplo: 0 que € o que é: uma irmazinha bem branca passeia no azul do mar, a outra a gente
poe no bolo e acende para apagar, do que eu estou falando?” Espera a resposta dos alunos,
para adivinharem que ¢ a vela. “Vejam, entdo, que uma mesma palavra, dependendo do
contexto ou da frase em que ela esta, pode ter significados diferente, como a VELA, que pode
ser de festa de aniversario ou a que fica no barco e o faz andar.”

B - “Muito bem, agora vocés devem fazer a mesma coisa com os cartoes que eu vou
distribuir nos grupos. Tentem adivinhar o que é. Anotem no cartdo, pois depois contaremos
aos demais colegas as respostas.” A professora distribui os cartbes e folhas para escreverem

as respostas (ANEXO 12) para cada grupo e circula entre os alunos para auxiliar.
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C - Depois que todos terminarem, um representante de cada grupo apresenta para a
turma a adivinhacdo e as respostas de cada cartdo. A professora auxilia na explicacdo dos
maltiplos sentidos de uma mesma palavra.

D - “Agora cada um tenta escrever na sua apostila a resposta para as historinhas de
adivinhagcdo que vocés tém ai. Lembrem que é sempre uma Unica palavra que pode
apresentar sentidos diferentes conforme a historia em que ela aparece”. Ao final, a

professora corrige as adivinhac6es da apostila de forma coletiva.

ENCONTRO 17

Objetivo: Desenvolver habilidades de compreensdo de inferéncias, vocabulario, com

ensino da estratégia de busca de pistas contextuais para a compreensdao de palavras pouco
familiares (novas) ou com mais de um sentido (polissemia); desenvolver processamento
sintatico-semantico.

Materiais: Livro “Com a pulga atras da orelha” - Christiane Gribel e apostila
(péginas 40 a 44).

A - A professora escreve no quadro o titulo da histdria que sera lida aos alunos (Com a
pulga atras da orelha) e os convida a responder a seguinte pergunta: “Vocés conhecem essa
expressdo?” Aguarda as respostas dos alunos e incentiva que digam o que conhecem ou
sabem sobre essa expressdo. Depois, explica o que isso quer dizer realmente e que, muitas
vezes, usamos essas expressOes para dizer outras coisas que ndo exatamente o que é
literalmente dito. A professora pergunta aos alunos se ja ouviram ou conhecem outras
expressoes parecidas. “Entdo, qual sera o assunto desse livro que vamos ler?” A professora
incentiva que os alunos reflitam e criem hipdteses sobre o contetido do livro.

B - A professora solicita que os alunos também acompanhem a leitura em suas
apostilas. Ela 1€ a historia em voz alta. “Vocés devem utilizar a estratégia de acompanhar com
o0s seus olhos e dedos a leitura que realizamos juntos; lembrem de tentar entender o que as
expressoes parecidas com ‘A pulga atras da orelha’ querem dizer.” Inicia a leitura oral da
historia “Estou com a pulga atrds da orelha” juntamente com os alunos. Apos a leitura, a
professora apresenta em voz alta cada pergunta que esta na apostila e discute com a turma as
respostas. Entdo, orienta aos alunos que escrevam a resposta de cada pergunta na apostila. Por
fim, apos a discussdo com os alunos, a professora escreve no quadro a resposta correta.

C - “Agora voceés realizardo a mesma atividade em pequenos grupos. Cada um Ié a

historinha na sua apostila e responde as perguntas sobre ela. Podem conversar uns com 0s
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outros para escrever a resposta, ajudando-se. Depois vamos corrigir as respostas todos
juntos”. Os alunos realizam a atividade com as outras trés historias que estdo na apostila. A
professora circula entre os grupos para auxiliar.

D - A professora corrige de forma coletiva as respostas das perguntas de cada histéria.
Discute as mesmas com 0s alunos e convida um representante de cada grupo para escrever a

resposta final no quadro. Os alunos completam em suas apostilas as respostas corrigidas.

ENCONTRO 18

Objetivo: Desenvolver as habilidades de fluéncia de leitura (pronuncia correta das

palavras, prosodia e velocidade de leitura) a partir de leitura oral guiada - por exemplo: da
leitura da professora e reconto da narrativa a partir da escrita de sentenga em imagens da
historia.

Materiais: Livro “Com a pulga atras da orelha” - Christiane Gribel, apostila (paginas
45 a 48).

A - A professora 1&€ a primeira historia “Tirar o time de campo” e os alunos
acompanham a leitura em suas apostilas. Apds a primeira leitura da professora, os alunos
seguem a narrativa em jogral (oral). A professora convida os estudantes que quiserem ler,
alternando as criancas em cada paragrafo. Em seguida, a professora os auxilia a responderem
em suas apostilas o que significa a expressdo “Tirar o time de campo”.

B - Em grupos de até cinco criancas, a turma |é as outras trés histérias da apostila
oralmente, alternando a leitura entre os colegas. Como atividade, respondem o que significa
cada expressdo (compreensdo de inferéncia).

C - A professora realiza a leitura oral de cada histdria, solicitando aos alunos que
acompanhem o texto na apostila. Apds, corrige coletivamente as respostas sobre o significado

das expressdes dos provérbios.

ENCONTRO 19
Objetivo: Desenvolver habilidades de compreensdo de inferéncias, identificacdo de

pistas contextuais para a compreensdo de pequenos textos e paragrafos, relacionar com
expressdes idiomaticas previamente trabalhadas; compreender vocabulario; desenvolver
processamento sintatico-semantico.

Materiais: Livro “Com a pulga atras da orelha” - Christiane Gribel, ANEXO 13, e

apostila (pagina 49).
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A - A professora retoma as ultimas expressdes idiomaticas trabalhadas nos encontros
anteriores com o livro “Com a pulga atrds da orelha” - Christiane Gribel (mostra o livro).
Questiona aos alunos se ainda lembram das expressdes e o que cada uma significa. Propde a
eles que pensem em situacfes nas quais possam usar essas expressdes. A professora auxilia a
turma a pensar em situacdes nas quais as expressdes sao usadas.

B - “Agora, em suas apostilas, na pagina 52, vamos tentar relacionar a primeira
historia a uma dessas expressdes. Eu vou ler com vocés a histdria e, ap6s cada frase que eu
ler, vocés a repetem comigo, acompanhando também a leitura em suas apostilas.” A
professora 1€ com os alunos a primeira histéria (ANEXO 13) e os ajuda a encontrar a
expressdo correta para relacionar (SANGUE DE BARATA).

B - Em grupos de até cinco, as criancas leem as outras quatro histérias da apostila
oralmente no grupo, alternando a leitura entre os colegas. Identificam e relacionam com uma
das expressdes dadas e preenchem o espaco em branco no fim do paragrafo com a expressao
idiomaética correspondente.

C - A professora realiza a leitura oral de cada texto, solicitando aos alunos que
acompanhem na apostila e respondam qual a expressdo que utilizaram para completar a

historia. Corrige coletivamente e explora oralmente cada uma das situacdes.

ENCONTRO 20

Objetivo: Desenvolver a estratégia de identificacdo das ideias principais de um texto,

aprimorando habilidades de automonitoramento e escrita, a partir da escrita de uma frase que
resuma o contetdo de um bloco do texto.

Materiais: Livro “O menino que aprendeu a ver” - Ruth Rocha, ANEXO 14, apostila
(paginas 49 a 52).

A - A professora explica que uma forma de facilitar o entendimento de um texto lido e
ajudar a guardar na memoria é resumir cada trecho, a partir de uma unica frase. Essa frase
pode auxiliar no entendimento dos demais trechos do texto, como uma forma de utilizar o
conteddo compreendido para entender o préximo (integrar os elementos da historia). A
professora 1€ para a turma o primeiro bloco do livro “O menino que aprendeu a ver” e solicita
aos alunos que acompanhem a leitura nas suas apostilas.

B - “Me digam, o que esta acontecendo aqui?” A professora incentiva os alunos a
dizerem o que entenderam do trecho e auxilia ha compreenséo do bloco. Retoma também as

estratégias trabalhadas nos encontros anteriores de antecipar o contetdo da historia. “Muito
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bem, neste primeiro paragrafo, entendemos que Jodo sabe que ha muitas coisas no mundo.
Algumas delas ele entende, outras, ndo. Por exemplo: entende cartazes com flores, cigarros e
meninas, mas que sinais sera que o Jodozinho ndo compreende? Vamos escrever uma frase
para resumir esta parte?” A professora discute com os alunos como poderiam resumir o
trecho, com a informacéo principal, escreve a frase no quadro e os alunos copiam na apostila.

C - Agora, em pequenos grupos, Vocés continuarao a leitura dessa histdria. Para cada
parte dela, vocés devem escrever uma frase com a ideia principal, como fizemos juntos”. NO
decorrer da atividade, a professora circula entre os grupos para auxiliar.

D - A professora realiza a leitura dos blocos trabalhados pelos alunos e solicita para
que cada grupo leia a frase criada em cada bloco. Ao final, realiza a leitura de todo o texto

com os alunos.

ENCONTRO 21
Objetivo: Desenvolver as habilidades de fluéncia de leitura (prondncia correta das

palavras, prosodia e velocidade de leitura) a partir de leitura oral guiada - por exemplo: da
leitura da professora, reconto da historia oral entre os pares e elaboracdo de novo titulo para a
narrativa.

Materiais: Livro “O menino que aprendeu a ver” - Ruth Rocha, ANEXO 15, apostila
(péaginas 52 a 54).

A - A professora retoma com os alunos a historia “O menino que aprendeu a ver”,
trabalhada no encontro anterior. “Hoje, vamos ver novamente a historia sobre o menino que
aprendeu a ver, mas para treinarmos a velocidade de leitura. Primeiro, eu vou ler para vocés
toda a histdria. Vocés devem prestar atencdo na minha pronuncia e entonagdo da leitura,
acompanhando em suas apostilas.” A professora realiza a leitura da histéria em voz alta, com
a pronuncia e prosodia corretas.

B - “Agora, vamos treinar juntos como fizemos em outros encontros, com vocés sendo
0 meu eco. Eu leio o primeiro bloco, que esta na apostila de vocés, e vocés repetem a leitura
que eu fizer, procurando ler corretamente as palavras e no mesmo ritmo que eu li para
voces.”

C - Em pequenos grupos de até cinco alunos, as criangas recontam a historia umas
para as outras e a professora circula entre os grupos para auxiliar. Ao final, cada grupo deve

dar um novo titulo para a histéria.
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D - Cada grupo apresenta o titulo, justificando a escolha com o que compreenderam da

narrativa.

ENCONTRO 22

Objetivo: Desenvolver a estratégia identificacdo das ideias principais de um texto

informativo, desenvolvendo habilidades de automonitoramento e escrita, a partir da escrita de
palavras-chave que resumam o contetido de um bloco do texto.

Materiais: “Almanaque” - Ruth Rocha, ANEXO 16, apostila (paginas 55 a 56).

A - A professora explica que ira realizar a leitura de um texto informativo com o
objetivo de pensarem em trés palavras-chave que resumam o contetdo de cada bloco do texto.
Logo, a professora deve solicitar aos alunos que prestem atencéo ao conteido, acompanhando
a leitura em suas apostilas. A professora 1€ o primeiro bloco texto chamado “Agosto - més do
folclore” e sugere trés palavras que poderiam resumir o contetido, explicando o porqué.
“Vejam, este primeiro trecho esta nos explicando sobre a origem da palavra folclore e o seu
significado, portanto poderiamos escrever as palavras: folclore, origem e significado.”

B - A professora segue a leitura do segundo bloco do texto e discute com os alunos
quais seriam as trés palavras-chave para resumir a segunda parte. Deixa que os alunos facam
as suas sugestdes e, apds discutirem, escreve no quadro as trés palavras definidas, para que 0s
alunos completem em suas apostilas. Segue a atividade até completar o texto. Ao final, a
professora Ié todo o contedo para os alunos, que acompanham a leitura. Juntamente com 0s
alunos, a professora auxilia a responder a pergunta de compreensédo do texto na apostila.

C - Em grupos de até cinco alunos, cada grupo realiza a mesma atividade com o texto
informativo “A pipa”. As criangas realizam a leitura silenciosa de cada bloco do texto,
discutem trés palavras-chave para resumi-lo e escrevem em suas apostilas. Ao final,
respondem a pergunta de compreensdo do texto na apostila, enquanto a professora circula
entre 0s grupos para auxiliar.

D - A professora corrige coletivamente as palavras-chave elaboradas em cada grupo e

as respostas da pergunta de compreensao textual.

ENCONTRO 23

Objetivo: Desenvolver as habilidades de fluéncia de leitura (pronincia correta das

palavras, prosodia e velocidade de leitura) a partir de leitura oral guiada - por exemplo: da
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leitura da professora, leitura em jogral com os pares e desenvolver habilidades de escrita a
partir do contetdo trabalhado no texto lido.

Materiais: Texto “Agosto: més do folclore” do livro “Almanaque” - Ruth Rocha,
ANEXO 17, apostila (pagina 57).

A - A professora retoma o ultimo encontro, no qual foram trabalhados dois textos
informativos, um sobre a historia do folclore e outro sobre a pipa, do livro “Almanaque”.
“Hoje vamos ver novamente o texto sobre o folclore, de modo a melhorar a pronuncia das
palavras durante a leitura e a velocidade de leitura. Primeiro, eu vou ler para vocés todo o
texto. Vocés devem prestar atencdo na minha prondncia e entonacdo da leitura,
acompanhando em suas apostilas.” A professora realiza a leitura em voz alta e os alunos
acompanham.

B - “Agora, vamos treinar juntos como fizemos nos outros encontros, com vocés sendo
0 meu eco. Eu leio cada frase e vocés repetem a leitura que eu fizer, acompanhando em suas
apostilas, procurando ler corretamente as palavras e no mesmo ritmo que eu li para vocés.”
Realiza a leitura por frases, com a repeticdo pelos alunos, dando feedback da leitura, até
terminar o texto. Apds, a professora conversa com as criangas sobre o que elas conhecem do
folclore galcho, o que é tipico daqui etc.

C - Em pequenos grupos de até cinco criangas, a turma treina a leitura da historia em
jogral, com cada aluno do pequeno grupo lendo uma frase do texto, a partir da apostila.
Depois, escrevem um pequeno paragrafo na apostila sobre o folclore gadcho, a partir do que
foi discutido e das figuras tradicionalistas contidas na apostila.

D - A professora discute com a turma o que escreveram sobre o folclore galcho,
pedindo a um representante de cada grupo para apresentar o trabalho. A professora copia no

quadro o paragrafo e solicita que os alunos do grupo corrijam a escrita em suas apostilas.

ENCONTRO 24
Objetivo: Desenvolver a estratégia de reconhecimento das informacdes conhecidas e

desconhecidas em um texto, aprimorando habilidades de ativacdo da memoria semantica,
conhecimento prévio e metacognicao (automonitoramento).

Materiais: Fabula “O galo que logrou a raposa”, ANEXO 18, e apostila (paginas 58 a
59).

A - A professora explica que, neste encontro, sera trabalhada a leitura de uma fabula,

uma historinha que, ao final, passa uma mensagem sobre valores morais aos leitores. “Hoje
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vamos ler a fabula ‘O galo que logrou a raposa’. Alguém conhece essa historia? Sobre o que
vocés acham que serd essa fabula?” A professora discute com as criangas sobre as hipdteses
deles a respeito do conteudo da narrativa. “Agora eu vou ler em voz alta a historia para vocés,
enquanto vocés acompanham em suas apostilas, lembrando de utilizar a estratégia de
acompanhar com o dedo e os olhos cada trecho que eu for lendo.” A professora realiza a
leitura oral da historia. “Agora, vou pedir para que vocés sublinhem na historia as partes e
palavras conhecidas, ou seja, as partes que vocés entenderam.”

B - A professora discute com os alunos quais as partes eles entenderam e explica os
trechos ou palavras que sdo desconhecidas ou que nao ficaram claras para o entendimento das
criangas. A professora constroi juntamente com os alunos um reconto oral da historia.

C - Individualmente, cada crianca realiza a leitura silenciosa da historia e responde as
perguntas de compreensao que estdo na apostila. Para cada trecho do texto, ha, logo abaixo,
uma caixinha com perguntas para responderem. “Cada um vai ler a historinha sozinho, em
siléncio, e tentar responder as perguntas que aparecem em cada caixinha, ap6s cada trecho
da historia. No final, ha uma pergunta de entendimento da historinha como um todo. Vocés
também tentardo responder.” Durante a atividade, a professora circula entre os alunos para
auxiliar.

D - A professora corrige as questdes coletivamente, convidando alguns alunos para
responderem oralmente. Por fim, ela escreve no quadro cada resposta correta e solicita aos

alunos que completem em suas apostilas.

ENCONTRO 25
Objetivo: Desenvolver as habilidades de fluéncia de leitura (pronincia correta das

palavras, prosodia e velocidade de leitura) a partir de leitura oral guiada - por exemplo: da
leitura da professora e compreensao textual a partir da resolucdo de perguntas de compreenséo
textual e inferencial de multipla escolha.

Materiais: Fabula “O galo que logrou a raposa”, ANEXO 19, e apostila (paginas 60 a
62).

A - A professora retoma o Gltimo encontro, no qual foi trabalhada uma fabula sobre o
galo que logrou a raposa. “Hoje vamos ler esta mesma fabula, de modo a melhorar a
pronuncia das palavras e a velocidade de leitura. Primeiro, eu vou ler para vocés toda a

fabula. Vocés devem prestar atencdo na minha prondncia e entonagdo da leitura,
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acompanhando em suas apostilas.” A professora realiza a leitura do texto em voz alta ¢ os
alunos acompanham.

B - “Agora, vamos treinar juntos como fizemos nos outros encontros, com vocés sendo
0 meu eco. Eu leio a primeira frase, que esta na apostila de vocés, e vocés repetem em
seguida, procurando ler corretamente as palavras e no mesmo ritmo que eu li para vocés”.
Realiza a leitura por frases, com a repeticdo consecutiva dos alunos, dando feedback da
leitura, até terminar o texto.

C - Individualmente, os alunos respondem as perguntas de multipla escolha contidas
na apostila. Essas perguntas avaliam a compreensdo sintatica e textual da histéria. A
professora circula entre os alunos para auxiliar.

D - A professora corrige coletivamente as perguntas e explica o porqué de cada

alternativa correta.

ENCONTRO 26

Objetivo: Desenvolver a estratégia identificacdo das ideias principais de um texto,

aprimorando habilidades de automonitoramento e escrita, a partir da escrita de palavras-chave
que descrevam o contetdo do texto.

Materiais: Texto informativo “Zeus e a eletricidade” do livro “Almanaque” - Ruth
Rocha, ANEXO 20, apostila (paginas 62 a 63).

A - A professora explica que ira realizar a leitura de um texto informativo com o
objetivo de pensarem em trés palavras-chave que resumam o contetido de cada bloco do texto.
Logo, a professora deve solicitar aos alunos que prestem atencdo ao contetdo da historia,
acompanhando em suas apostilas. A professora 1€ o primeiro bloco texto chamado “Zeus e a
eletricidade” e sugere trés palavras que poderiam resumir o conteudo, explicando o porqué.
“Vejam, este primeiro trecho esta nos explicando sobre a origem da eletricidade la na pré-
historia e a sua relacdo com os raios de tempestades, portanto poderiamos escrever as
palavras: eletricidade, raios e pré-historia.”

B - A professora segue a leitura do segundo bloco do texto e discute com os alunos
quais seriam as trés palavras-chave para resumir a segunda parte. Deixa que os alunos facam
as suas sugestdes. Apds discutirem, escreve no quadro as trés palavras definidas, para que 0s
alunos completem em suas apostilas. Segue a atividade até completar o texto. Ao final, a

professora Ié todo o texto para os alunos, que acompanham a leitura na apostila. Juntamente
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com as criangas, a professora auxilia a responder a pergunta de compreensao geral do texto na
apostila.

C - Em grupos de até cinco alunos, a turma realiza a mesma atividade com a
continuidade do texto informativo sobre eletricidade. Os alunos realizam a leitura silenciosa
de cada bloco do texto, discutem trés palavras-chave para resumir o bloco e escrevem em suas
apostilas. Ao final, respondem a pergunta de compreensdo do texto na apostila, enquanto a
professora circula entre os grupos para auxiliar.

D - A professora corrige coletivamente as palavras-chave elaboradas em cada grupo e

as respostas da pergunta de compreensao textual.

ENCONTRO 27

Objetivo: Desenvolver as habilidades de fluéncia de leitura (pronincia correta das

palavras, prosodia e velocidade de leitura) a partir de leitura oral guiada - por exemplo: da
leitura da professora, reconto da historia oral entre os pares e elaboracao de novo titulo para a
historia.

Materiais: Texto informativo “Zeus e a eletricidade” do livro “Almanaque” - Ruth
Rocha, ANEXO 21, apostila (pagina 64).

A - A professora retoma com os alunos que no Gltimo encontro foi trabalhado o texto
informativo sobre a eletricidade, o qual contava sobre a origem da mesma, do livro
“Almanaque”. “Hoje, vamos ver este mesmo texto, de modo a melhorar a prondncia das
palavras e a velocidade de leitura. Primeiro, eu vou ler para vocés todo o texto. Vocés devem
prestar atencdo na minha pronuncia e entonacdo da leitura, acompanhando em suas
apostilas.” A professora realiza a leitura do texto em voz alta e os alunos acompanham.

B - “Agora, vamos treinar juntos como fizemos nos outros encontros, com vocés sendo
0 meu eco. Eu leio o primeiro bloco, que esta na apostila de vocés, e vocés repetem a leitura
que eu fizer, procurando ler corretamente as palavras € no mesmo ritmo que eu li para
vocés.” Ela, entdo, realiza a leitura por blocos, com a repeti¢ao dos alunos, dando feedback da
leitura, até terminar o texto.

C - Em pequenos grupos de até cinco criancgas, a turma treina a leitura da historia em
jogral, com cada aluno do pequeno grupo lendo uma frase do texto, a partir da apostila. Os
alunos contam uns aos outros o que entenderam do texto e a professora circula entre 0s grupos

para auxiliar.
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D - A professora discute novamente com a turma qual era o principal assunto do texto
e 0 que aprenderam com ele, solicitando aos alunos ideias para um novo titulo. Por fim,
escreve no quadro o titulo elaborado em conjunto, a partir das sugestdes dos alunos, que

copiam em suas apostilas.

ENCONTRO 28

Objetivo: Desenvolver a estratégia identificacdo da conclusao do texto, aprimorando

habilidades de automonitoramento, ativacdo da memoria semantica, compreensdo de
inferéncias e escrita textual.
Materiais: Historia “Sementonitas” do livro “Uma historia por dia - Primavera” -

Walt Disney Productions, ANEXO 22, apostila (paginas 64 a 65).

A - A professora explica que, neste encontro, serd aprimorada a habilidade
compreensdo da ideia principal ou conclusdo de um texto, a partir da técnica de identificacao
da conclusdo do mesmo. Assim, serd trabalhado com os alunos como identificar qual a ideia
principal que o texto apresenta, isto é, o que aprendemos com ele. A professora explica aos
alunos que a conclusdo normalmente ndo aparece de forma direta, o que significa que é
preciso fazer uma interpretacdo do que foi lido para concluir qual é a ideia principal. Para
isso, € importante utilizar as estratégias ja trabalhadas em outros encontros: ir lendo parte a
parte, perguntando-se o que entendeu de cada uma e 0 que se espera que aconteca na proxima
parte, de forma a monitorar a compreensdo do que é lido; utilizar pistas contextuais para
compreender partes mais dificeis ou que contenham palavras desconhecidas ou, ainda, que
expressem inferéncias (informagdes indiretas). A professora diz: “Vocés lerdo comigo a
historia que se chama “Sementonitas” com o Pluto e o Pateta. Vocés devem prestar atengdo
no conteudo da historia para entender qual é a conclusdo que ela nos traz.” A professora 1é a
historia juntamente com os alunos, que realizam a leitura oral coletiva pelo texto que esta na
apostila. Ao final, a professora faz as trés perguntas que estdo no ANEXO 22 para os alunos
responderem oral e coletivamente, de modo a auxilia-los na compreenséo do texto.

B - A professora solicita que os alunos fagam a leitura individual em siléncio da
historia e escrevam nas linhas abaixo dela na apostila a conclusdo. “Vocés devem ler
novamente a historia sozinhos e escrever abaixo dela, nas linhas correspondentes, qual a
conclusdo dessa historia, ou seja, o que entendemos a partir dela.” A professora circula entre

os alunos para auxiliar.
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C - A professora discute com os alunos as respostas obtidas, construindo com a turma
uma conclusdo conjunta. Por fim, ela escreve no quadro a concluséo e os alunos copiam em

suas apostilas, nas linhas correspondentes, abaixo da escrita individual.

ENCONTRO 29

Objetivo: Desenvolver as habilidades de fluéncia de leitura (pronincia correta das

palavras, prosddia e velocidade de leitura), utilizando técnicas de leitura por métricas, leitura
oral guiada - por exemplo: da leitura da professora. Também sera utilizada a técnica de cloze
(omissao sistematica de todos os quintos vocabulos do texto) para desenvolvimento da
compreensdo textual, vocabulario, memoria episddico-semantica e rota fonoldgica e lexical da
escrita.

Materiais: Livro “O velho, o menino e o burro” - Ruth Rocha adaptado para
métricas, ANEXO 23, apostila (paginas 66 a 71).

A - A professora explica que, neste encontro, os alunos treinardo as habilidades de
fluéncia de leitura, procurando aprimorar a pronuncia das palavras, a velocidade e a entonacgao
na leitura. Para isso, a leitura da historia “O velho, 0 menino e o burro” sera feita por
métricas. Ou seja, a professora realiza a leitura oral no ritmo da métrica (ANEXO 23). “Eu
vou iniciar a leitura da historia, em um ritmo quase cantado, e vocés acompanham a minha
leitura em suas apostilas. Quando eu terminar de ler o primeiro bloco, vocés novamente
serdo o0 meu eco, como fizemos em outros encontros, e irdo ler esse mesmo bloco da mesma
forma que eu li.” A professora realiza a leitura do primeiro bloco por métrica, conforme o
ANEXO 23, e os alunos repetem a leitura na mesma entonagéo.

B - A professora segue a leitura da historia por métricas. Ela interrompe a cada bloco,
para que as criangas leiam o mesmo trecho no mesmo ritmo.

C - Individualmente, os alunos completam o texto em suas apostilas, preenchendo as
lacunas em cada bloco. A professora reforca que os alunos ndo devem copiar do texto ja na
apostila, mas tentar lembrar das palavras e escrever da forma que acham mais correto.

D - A professora corrige coletivamente a tarefa, escrevendo no quadro a resposta
correta de cada lacuna, para que os alunos completem em suas apostilas. Ao final, a
professora realiza a leitura consecutiva da historia juntamente com os alunos, de forma

coletiva.

ENCONTRO 30
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Objetivo: Desenvolver as habilidades de fluéncia de leitura (pronincia correta das
palavras, prosddia e velocidade de leitura), utilizando técnicas de leitura por métricas, leitura
oral guiada - por exemplo: da leitura da professora. Também sera utilizada a técnica de cloze
(omissao sistematica de todos os quintos vocabulos do texto) para desenvolvimento da
compreensdo textual, vocabulario, memdria episddica-semantica e rota fonologica e lexical da
escrita.

Materiais: Livro “Os trés porquinhos em versinho” - Lais Carr Ribeiro e desenhos de
Linares, ANEXO 24, apostila (paginas 72 a 77).

A - A professora explica que, neste encontro, os alunos treinardo as habilidades de
fluéncia de leitura, procurando aprimorar a pronuncia das palavras, a velocidade e a
entonagdo. Para isso, a leitura da historia “Os trés porquinhos em versinho” sera feita por
métricas. Ou seja, a professora realiza a leitura oral no ritmo da métrica (ANEXO 24). “Eu
vou iniciar a leitura da histdria, em um ritmo quase cantado e vocés acompanham a minha
leitura em suas apostilas. Quando eu terminar de ler o primeiro bloco, vocés novamente
serdo o meu eco, como fizemos em outros encontros, e irdo ler esse mesmo bloco da mesma
forma que eu li.” A professora realiza a leitura do primeiro bloco por métrica, conforme o
ANEXO 24, e os alunos repetem a leitura ha mesma entonacéao.

B - A professora segue a leitura da historia por métricas. Ela interrompe a cada bloco,
para que as criangas leiam o mesmo trecho no mesmo ritmo.

C - Individualmente, os alunos completam o texto em suas apostilas, preenchendo as
lacunas em cada bloco. A professora reforca que os alunos ndo devem copiar do texto ja na
apostila, mas tentar lembrar das palavras e escrever da forma que acham mais correto.

D - A professora corrige coletivamente a tarefa, escrevendo no quadro a resposta
correta de cada lacuna, para que os alunos completem em suas apostilas. Ao final, a
professora realiza a leitura consecutiva da historia juntamente com os alunos, de forma

coletiva.

193



ANEXO C
Anexos INELE

PREDITORES DE DESEMPENHO EM LEITURA E IDENTIFICACAO DE CRIANCAS EM
RISCO DE DIFICULDADES
Programa INELE - Intervencio Neuropsicologica da leitura e da escrita
Doutoranda Natalia Becker, Doutora Mirella Prando e Professora Dra. Jerusa Fumagalli de Salles

Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva - NEUROCOG - UFRGS
ANEXOS

MODULO 1 - CONSCIENCIA FONOLOGICA E CORRESPONDENCIA GRAFEMA-FONEMA
(ENCONTROS 1 A 10)

ENCONTRO 1
ANEXO 1

1 - Letra IMAGINE para separar cada frase em uma ficha.

|Imagine um elefante elegan‘re| |Comendo um pote de mel|

|Andando de roda gigante | hmagine uma lebre preguigosal
IImagine um esquimé de chinelol \Fugindo de uma lesma manhosa ‘
[Jogando domind amarelo | ‘Imagine um tigre no aqudrio e |
[Imagine uma formiga sapeca| |um peixe escondido no armdrio |

|Na garupa de um elefante careca| IImagine uma foca maluca I

[fmagine um gato de bambolé| Ipasseando na praia com um peru de perucal
|E um cachorro dangando balé] |Imagine uma lagartixa nariguda |
|Imagine uma minhoca gigan’re| IE uma verruga ha cabega da ‘rar‘far‘uga|
|Se equilibrando num pequeno barbante | |Imagine um Tamandud|

|Imagine um pato faceiro J |Comendo amendoim com guamné|

INa carona de um gorila mo‘roqueir‘o| hmagine um papagaio falanfe|

|Imagine um macaco sorridente | lImpor'I’unando um viajante |

|Cuidando de um sapo com dor de dente | [Imagine um caranguejo na geladeira|
[[magine, brinque e invente. | [E um pingiiim na frigideira |

[Tente fazer de um jeito diferente.] [Imagine um macaco sem dente |
IImagine uma raposa de chapéul IComendo pipoca contente |
ENCONTRO 3
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ANEXO 2

Estacéo 1 - Jogo da memédria: 32 pares (sio as figuras dos nomes abaixo):

MAMAO - CORACAO
ELEFANTE — BARBANTE
COMPUTADOR - FLOR
BARATA - GRAVATA
JACARE - PE
CHUVEIRO - DINHEIRO
DENTE - PENTE
CANIVETE — RAQUETE
GELADEIRA — CADEIRA
GALINHA — CALCINHA
FADA - TOMADA
CHARAFIZ - GIZ
CARACOL - SOL

Estacio 2: Jogo de dominé: 20 pecas de figuras dos objetos abaixo

FOGCAO/GOLFINHO
LINHA/COZINHA
LIMAO/GALINHA
PAO/AVIAO
PAO/FADA
FURADEIRA/ESCADA
ESPINHO/CADEIRA

SAPATO - PATO
ANEL / PINCEL

CASA /ASA

POMBA / BOMBA
CAMELO / NOVELO
MARTELO / CHINELO
FOLHA / BOLHA
OVELHA / ABELHA

CHUPETA / BORBOLETA

FACA / VACA
BALA /MALA
BUZINA / PISCINA
GIRAFA / GARRAFA

ESPINHO/NINHO
SAPATO/PASSARO
GATO/RATO
MAO/GATO
CORACAO/BATEDEIRA
CALCINHA/CAFETEIRA
CHALEIRA/CADEIRA

VASSOURA / TESOURA
JANELA / PANELA
CHUVA /LUVA
PALHACO /LACO
BISCOITO / OITO
BOLO / THOLO
CANECA / BONECA
MOLA / BOLA

TEIA / MEIA

GATO / RATO
LEAO / AVIAO

TOMADA/ESCADA
GALINHA/FADA
NINHO/COZINHA
PRATO/GALINHA
GOLFINHO/ESPADA
RATO/CHALEIRA

Estacgio 3: 5 pares de figuras iguais as do jogo de memoria para criacio de frases pelas crian¢as

JACARE - PE
DENTE - PENTE

SAPATO - PATO
CASA /ASA

LEAO/AVIAO

Estaciio 4: Livro “Era uma vez um gato xadrexz” — Bia Villela - para completar criando uma nova

histéria para cada gato (as figuras estardo em Power Point)
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ERA UMA VEZ UM GATO AZUL. LEVOU UM SUSTO E FUGIU PRO -
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ERA UMA VEZ

UM GATO AMARELO.
ESQUECEU DE COMER

E FICOU MEIO MR
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ERA UMA VEZ
UM GATO LARANJA.
FICOU DOENTE

o) QUERIA IR
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ERA UMA VEZ
UM GATO ROSA.
COMEU UMA SARDINHA
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ERA UMA VEZ
UM GATO PRETO.
ERA TEIMOSO
E BRINCOU COM O

B 23
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ERA UMA VEZ
UM GATO XADREZ...

QUEM GOSTOU DESTA HISTORIA

ENCONTRO 5

ANEXO 3 - Travadinhas - Eva Furnari

1) Som /s/: A condessa Clarissa da Prussia pensou que era passaro. Atravessou o espago e foi até a Russia sem
bussola.

2) Som /lh/: Na familia da velha Lucilia, a melhor comida é repolho no molho de groselha com baunilha.
Argh! Que embrulho!

3) Sons /p/, /pr/: Pedro jogou uma pedra preta no primo do padre. A pedra quebrou o prato da tia Prudéncia.
Na pressa pra se livrar, tropegou, se perdeu no prego. Tia Prudéncia, braba, brigou, e o prestigio de Pedro foi
pro brejo. Pobre Pedro!

4) Som /fi/ (nh): O tatuzinho viu a vizinha. Com vergonha, enrolou as patinhas, escondeu o focinho, virou
bolinha.

5) Som /x/: O chinés, de chapéu chocante, chegou com um bicho de luxo. Escorregou na graxa, se esborrachou

no chdo, machucou a coxa. Chocado, teve um chilique, chutou o lixo e xingou o chéo.

ENCONTRO 7
ANEXO 4 - Travadinhas Eva Furnari (recortar)

Vanessa é sobrinha de Sueli que mora no sobrado cinza da rua Sdo Sepé. A moca ¢é
engragada pois usa calga amassada e sapato de palhago sem cadargo. Na semana passada

saiu atrasada e tropegou num saco de cimento que estava na esquina
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Juvenal, jeitoso, em geral gentil, viu a girafa Josefina jantando os girassois do jardim, os
geranios da janela e os jasmins da Julia. Juvenal perdeu o juizo e exigiu da Josefina jejum

de Janeiro a Julho.

O chinés chique, de chapéu chocante, chegou com um bicho de luxo. Escorregou na
graxa, se esborrachou no chdo, machucou a coxa. Chocado, teve um chilique, chutou o

lixo e xingou o chao!

O principe Petronio prometeu casar com a princesa Priscila na primavera. Ficou com
preguica, trocou de projeto. A princesa, braba, contratou a bruxa Petronila pra

transformar o principe Petroénio em grilo do brejo.

A cruel criatura cometeu um grande crime: entrou na casa e devorou trés vitrolas, pregou
trinta pregou no vitrd, trangou o tricd da Cremilda e estragou treze tortas de creme.

Credo!

ENCONTRO 8

ANEXO 5

1- Palavras para serem trabalhadas com os alunos do livro “A fantdstica mdquina dos bichos”.
Pagina 5: macacote

Paginas 6, 7 e 8: ndo ha palavras

Pagina 9: gramofones

Pagina 10: geringonga

Pagina 11: xereta

Pagina 12 a 15: ndo ha palavras

Pagina 16: geringonga, gatofante

Pagina 17: cabrelho, tartaspinho

Pagina 18: “Como ficaria o nome do cachorro com rabo de gato? I do jacaré com rabo de pavio?”
Pagina 19: algazarra

Paginas 20 a 26: ndo ha palavras

Pagina 27: macaporco e porcaco
ENCONTRO 9

ANEXO 6

Jogo dos bichos para montar. A figura abaixo € um dos exemplos.
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ENCONTRO 10

ANEXO 7

1- Palavras para serem trabalhadas com os alunos do livro “Marcelo, Marmelo, Martelo” - Ruth Rocha
Pagina 13: sentador, cabeceiro

Pagina 14: mexedor, suco de vaca, vaqueira

Pagina 15: ndo ha palavras

Pagina 16: Briquitote, xefra

Pagina 17: nao ha palavras

Pagina 18: bom solario, puxadeiro, carregadeira, possuidor
Pagina 19: ndo ha palavras

Pagina 20: bom solario, bom lunario

Pagina 21: moradeira, latildo

Pagina 22: embrasou, moradeira, latildo, branqueira
Pagina 23: nao ha palavras

Pagina 24: moradeira, latildo, entradeira, cobridor

Paginas 25 a 26: nao ha palavras

MODULO 2 - COMPREENSAOQ E FLUENCIA DE LEITURA TEXTUAL (ENCONTROS 11 A 30)
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ENCONTRO 11
ANEXO 8

Juvenal jeitoso, em geral gentil, viu a girafa Josefina jantando os girasséis do jardim, os geranios
da janela e os jasmins da Julia.

Juvenal perdeu o juizo e exigiu da Josefina que ficasse em jejum de janeiro a julho.

ENCONTRO 12

ANEXO 9

1 - Perguntas para trabalhar as estratégias de antecipacio, formaciio de hipoteses e compreensio com
o livro: “A fantdastica maquina dos bichos”.

Pagina 6 e 7:

1 - O que significa extravagante?

2 - O que os amigos irdo fazer?

Pagina 8

1 - O que sera que eles estavam colocando na maquina?
Pagina 9

1 - Que tamanho ficou a maquina?

2 - O que sera que vai acontecer aqui?

Pagina 10

1 - O que sera que os vizinhos pensaram que fosse?
Pagina 11

1 - O que quer dizer xereta?

2 - Por que Z¢ Mico disse que era segredo?

Paginas 12 e 13

1 - O que sera que aconteceu?

Pagina 14

1 - O que mais a maquina pode ter puxado?

Pagina 15

1 - Por que a maquina parecia uma aspirador de p6?

2 - E agora, o que vai acontecer com os bichos dentro da maquina?
Paginas 16 e 17

1 - O que quer dizer geringonga?

2 - O que a maquina fez com os bichos?

3 - Como sera que os bichos estavam se sentindo?
Pagina 18 e 19

1 - Sera que os bichos pegam Pancinha e Z¢ Mico?

2 - Como sera que os amigos escaparao dessa?
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Paginas 20 e 21

1 - O que quer dizer desajeitados?

2 - O que Z¢é Mico e Pancinha podem fazer para arrumar essa bagunga?

Paginas 22 e 23

1 - O que quer dizer “soprando de canseira?”

2 - O que sera que vai acontecer com eles entrando no tubo de saida da maquina?
Paginas 24 e 25

1 - Sera que os bichos perdoardo Z¢ Mico e Pancinha?

2 - O que podera acontecer com os dois amigos?

Paginas 26 e 27

1 - E agora, Z¢é Mico e Pancinha ficaram misturados, como sera que eles resolverao esse problema?
Pagina 28

1- Sera que a ideia deles vai funcionar?

Pagina 29

1 - O que sera que quer dizer o nunca mais com uma interrogagao no final?

ENCONTRO 13

ANEXO 10

1 - Perguntas para trabalhar as estratégias de antecipacio, formacio de hipéteses e compreensio com
o livro: “Marcelo, Marmelo, Martelo” - Ruth Rocha.

Pagina 9

1 - Qual a resposta que os pais de Marcelo podem ter dado a ele nesta ltima pergunta?
Pagina 10

1 - Por que o Marcelo achou que Latim ¢ lingua de cachorro?

Pagina 11

1 - O que vocés acham que o pai de Marcelo pode ter respondido?

Pagina 12

1 - Por que o pai de Marcelo ficou atrapalhado?

Pagina 13

1 - O que o Marcelo quis dizer com “agora eu s6 vou falar assim?”

Paginas 14 e 15

1 - Por que os pais acharam dificil de entender o que o Marcelo dizia?

2 - O que mais sera que Marcelo inventou de palavras novas?

Paginas 16 e 17

Pagina 18

1- O que o Marcelo quis dizer com “bom solario”?

2 - O que os pais de Marcelo podem ter entendido sobre o que o menino viu na rua?
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Pagina 19

1 - Por que a mae de Marcelo achou que ele iria dar trabalho na escola?
Pagina 20

1 - Por que os pais morriam de vergonha das visitas?

2 - O que os pais de Marcelo poderiam fazer?

Pagina 21

1 - O que sera que acontece agora?

Pagina 22

1 - O que Marcelo queria dizer ao pai?

Pagina 23

1 - Por que o Marcelo ficou desapontado com o pai?

Pagina 24

1 - O que os pais do Marcelo quiseram dizer a ele?

2 - Por que os pais do Marcelo falaram em moradeira, latildo e entradeira?
Pagina 25

1 - Como sera que vai terminar essa historia?

Pagina 26

1 - O que esse final da historia quer nos dizer?

2- Trechos do livro para trabalhar nos grupos com a montagem da histéria (recortar)

Marcelo, Marmelo, Martelo

Marcelo vivia fazendo perguntas a todo mundo:

- Papai, por que é que a chuva cai?

- Mamae, por que € que o mar ndo derrama?

- Vovo, por que € que o cachorro tem quatro pernas?
As pessoas grandes as vezes respondiam.

As vezes ndo sabiam como responder.

- Ah, Marcelo, sei la...

Uma vez, Marcelo cismou com o nome das coisas:

- Mamde, por que € que eu me chamo Marcelo?

- Ora, Marcelo foi 0 nome que eu e seu pai escolhemos.

- E por que € que ndo escolheram martelo?

- Ah, meu filho, martelo ndo é nome de gente! E nome de ferramenta. .
- Por que ¢ que ndo escolheram marmelo?

- Porque marmelo é nome de fruta, menino!

- E a fruta ndo podia chamar Marcelo e eu Marmelo?
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No dia seguinte, 14 vinha ele outra vez:

- Papai, por que ¢ que mesa chama mesa?

- Ah, Marcelo, vem do latim.

- Puxa, papai, do latim? E latim € lingua de cachorro?

- Nio, Marcelo, latim é uma lingua muito antiga.

- E por que € que esse latim ndo botou na mesa o nome de cadeira, na cadeira o nome de parede, e na parede
o nome de bacalhau?

- Ai, meu Deus, este menino me deixa louco!

Dai a alguns dias, Marcelo estava jogando futebol com o pai:

- Sabe, papai, eu acho que o tal de latim botou nome errado nas coisas. Por exemplo: por que € que bola
chama bola?

- Néo sei Marcelo, acho que bola lembra uma coisa redonda, ndo lembra?

- Lembra, sim, mas....e bolo?

- Bolo também é redondo, ndo é?

- Ah, essa ndo! Mamae vive fazendo bolo quadrado. ..

O pai de Marcelo ficou atrapalhado.

E Marcelo continuou pensando:

“Pois €, esta tudo errado! Bola é bola, porque é redonda. Mas bolo nem sempre é redondo. E por que sera
que a bola nao ¢ mulher do bolo? E bule? E belo? E bala? Eu acho que as coisas deviam ter nome mais
apropriado. Cadeira, por exemplo. Devia chamar sentador, ndo cadeira, que nido quer dizer nada. E

travesseiro? Devia chamar cabeceiro, 16gico! Também, agora, eu s6 vou falar assim”.

Logo de manha, Marcelo comegou a falar a sua nova lingua:
- Mamae, quer me passar o mexedor?

- Mexedor? Que € isso?

- Mexedorzinho, de mexer café.

- Ah...colherinha, vocé quer dizer

- Papai, me da suco de vaca?

- Que € isso menino?

- Suco de vaca, ora! Que esta no suco da vaqueira.

- Isso € leite, Marcelo. Quem € que entende este menino?

O pai de Marcelo, resolveu conversar com ele.

- Marcelo, todas as coisas tém um nome. E todo mundo tem que chamar pelo mesmo nome, porque, sen@o,
ninguém se entende. ..

- Nio acho, papai. Por que é que eu ndo posso inventar o nome das coisas? Biriquitote, xefra...

- Deixe de dizer bobagens menino! Que coisa mais feia!
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- Esta vendo como vocé entendeu, papai? Como ¢ que vocé sabe que eu disse um nome feio?
O pai de Marcelo suspirou:

- Va brincar, filho, tenho muito que fazer...

Mas Marcelo continuava nido entendendo a historia dos nomes. E resolveu continuar a falar, a sua moda.
Chegava em casa e dizia:

- Bom solario pra todos. ..

O pai e a mae de Marcelo se olhavam e ndo diziam nada. E Marcelo continuava inventando:

- Sabem o que eu vi na rua? Um puxadeiro puxando uma carregadeira. Depois, o puxadeiro fugiu e o

possuidor ficou danado.

A mae de Marcelo ja estava ficando preocupada. Conversou com o pai:

- Sabe, Jodo, eu estou muito preocupada com o Marcelo, com esta mania de inventar nomes para as
coisas...Vocé ja pensou quando comegarem as aulas? Esse menino vai dar trabalho...

- Que nada, Laura! Isso é uma fase que passa. Coisa de crianga. ..

Mas estava custando a passar. ..

Quando vinham visitas, era um caso sério. Marcelo s6 cumprimentava dizendo:

- Bom solario, bom lunario... - que era como ele chamava o dia e a noite.

E os pais de Marcelo morriam de vergonha das visitas.

Até que um dia...

O cachorro do Marcelo, o Godofredo, tinha uma linda casinha de madeira que o Seu Jodo tinha feito pra ele.
E Marcelo s6 chamava a casinha de moradeira, e o cachorro de Latildo.

E aconteceu que a casa do Godofredo pegou fogo.

Alguém jogou uma ponta de cigarro pela grade, e foi aquele desastre!

Marcelo entrou em casa correndo:

- Papai, papai, embrasou a moradeira do Latildo!
- O que, menino? Nao estou entendendo nada!

- A moradeira, papai, embrasou...

- Eu ndo sei o que € isso, Marelo. Fala direito!

- Embrasou tudo, papai, esta uma branqueira danada!
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Seu Jodo percebia a afligdo do filho, mas néo entendia nada...

Quando Seu Jodo chegou a entender do que o Marcelo estava falando, ja era tarde.
A casinha estava toda queimada. Era um montdo de brasas.

O Godofredo gania baixinho...

E Marcelo, desapontadissimo, disse para o pai:

- Gente grande ndo entende nada de nada, mesmo!

Entdo a mae do Marcelo olhou pro pai do Marcelo.

E o pai do Marcelo olhou pra mae do Marcelo.

E o pai do Marcelo falou:

- Nio fique triste, meu filho. A gente faz uma moradeira nova pro Latildo.

E a mée do Marcelo disse:

- E sim! Toda marronzinha, com entradeira na frente e um cobridor bem azulzinho. .

E agora, naquela familia, todo mundo se entende muito bem.

O pai e a mae do Marcelo nao aprenderam a falar como ele, mas fazem forga pra entender o que ele fala.

E nem estdo se incomodando com o que as visitas pensam...

O tempo passou, Marcelo cresceu, trabalhou e se casou.
A filha mais velha de Marcelo ja esta com sete anos. No outro dia, ela chegou perto do Marcelo, que estava
lendo jornal, e perguntou:

- Papai, por que é que a mesa se chama mesa?

ENCONTRO 14
ANEXO 10

POCOTO
0 QUE O TITULO QUER DIZER?

Em uma fazenda, perto do castelo do rei Bigodudo, vivia um cavalo muito forte, chamado Trovéo.
Trovao era responsavel pelas entregas no castelo, mas seu grande sonho sempre foi trabalhar na guarda real.
QUEM ERA TROVAO?
ONDE ELE VIVIA?
QUAL ERA O SEU SONHO?

Todos os anos, o rei bigodudo escolhia dez cavalos, que seriam treinados para trabalharem no reino.
Mesmo com toda a sua forg¢a...Trovdo nunca foi escolhido.
POR QUE SERA QUE TROVAO NUNCA ERA ESCOLHIDO?

Esse ano, Trovao foi tentar mais uma vez.
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A fila estava enorme, mas tinha algo estranho acontecendo, pois o rei Bigodudo ainda ndo havia escolhido

nenhum dos cavalos.

POR QUE TROVAO FOI TENTAR DE NOVO? O QUE ESTARIA ACONTECENDO?

Mas quando Trovao se aproximou, o rei muito empolgado comegou a dizer:
- E esse! E perfeito! Vamos ficar com ele.

Trovao quase desmaiou de tanta emocao. E, dessa vez, ele foi o unico escolhido.

POR QUE TROVAO QUASE DESMAIOU? POR QUE SERA QUE ELE FOI O UNICO ESCOLHIDO?

Trovio, todo feliz, foi levado para dentro do castelo.
De repente, em sua diregdo, veio uma garotinha correndo e gritando:
- Pocoto! Pocoto!
Era a princesa Pipoca, que chegou toda amorosa, agarrando Trovao pelo pescogo.
Trovao sem entender mais nada, foi levado para uma baia muito aconchegante.
E a princesa, toda animada, disse:
- Veja, Pocoto, esta sera a sua nova casa!

E fique tranquilo, pois vou cuidar muito bem de vocé.

ONDE SERIA A NOVA CASA DE POCOTO?
0 QUE A PRINCESA QUIS DIZER AO FALAR QUE IRIA CUIDAR BEM DO TROVAQ?

E como cuidou!

Foi ai, que Trovao percebeu: ele nao iria trabalhar na guarda real.

COMO POCOTO PERCEBEU QUE NAO SERIA DA GUARDA REAL?

Agora ele era o Pocoto da princesa.

E, assim, o tempo foi passando.

Todas as manhés a princesa acordava:
- Vamos, Pocotd, vamos brincar!

No fim do dia o forte Trovdo estava acabado. ..

POR QUE AO FINAL DO DIA POCOTO ESTAVA ACABADO?

- Boa noite, Pocotd. Durma bem.

A princesa Pipoca lhe dava um abrago, trancava a baia e ia embora para o seu aposento real...

COMO O TROVAO ESTAVA SE SENTINDO?

Mas, numa bela noite, Trovao estava se preparando para dormir quando escutou uma grande confus@o.

O QUE PODERIA ESTAR ACONTECENDO? O QUE SERIA ESTA CONFUSAOQ?

Muito barulho, gente correndo pra todo o lado, uma fumaceira danada. ..
O castelo estava pegando fogo! De repente ele ouve um grito:

- Socooorro, Pocot6ood!

O QUE ACONTECEU COM O CASTELO?
QUEM ESTARIA CHAMANDO POCOTO?

Era a princesa Pipoca! Trovao ficou desesperado.
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POR QUE ELE FICOU DESESPERADO?

Sem pensar duas vezes, Trovao derrubou a porta com seu supercoice e saiu correndo!
Salvou a princesa.

Salvou o rei, e a rainha.

E salvou tudo o que podia. ..

COMO POCOTO CONSEGUIU SALVAR A PRINCESA, O REIE A RAINHA?

O rei Bigodudo, como forma de agradecimento, fez uma cerimonia em homenagem ao Trovao.
E agora, Trovdo tem mais uma fungéo no reino:

QUAL SERA A NOVA FUNCAO DE TROVAO?

ensinar a todos os cavalos como proteger a familia real...

Viva o Pocoto!!! Vivaaal

ENCONTRO 15
ANEXO 11
A - Leitura de todo o texto.

B - Leitura de cada frase e alunos repetem a leitura de cada frase consecutivamente.

POCOTO

Em uma fazenda, perto do castelo do rei Bigodudo, vivia um cavalo muito forte, chamado Trovao.
Trovao era responsavel pelas entregas no castelo, mas seu grande sonho sempre foi trabalhar na guarda real.
Todos os anos, o rei bigodudo escolhia dez cavalos, que seriam treinados para trabalharem no reino.
Mesmo com toda a sua forga... Trovao nunca foi escolhido.
Esse ano, Trovao foi tentar mais uma vez.
A fila estava enorme, mas tinha algo estranho acontecendo, pois o rei Bigodudo ainda ndo havia escolhido
nenhum dos cavalos.
Mas quando Trovio se aproximou, o rei muito empolgado comegou a dizer:
- Eesse! E perfeito! Vamos ficar com ele.
Trovao quase desmaiou de tanta emogao. E, dessa vez, ele foi o tinico escolhido.
Trovao, todo feliz, foi levado para dentro do castelo.
De repente, em sua diregdo, veio uma garotinha correndo e gritando:
- Pocoto! Pocoto!
Era a princesa Pipoca, que chegou toda amorosa, agarrando Trovao pelo pescogo.
Trovao sem entender mais nada, foi levado para uma baia muito aconchegante.
E a princesa, toda animada, disse:
- Veja, Pocoto, esta sera a sua nova casa!

E fique tranquilo, pois vou cuidar muito bem de voceé.
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E como cuidou!
Foi ai, que Trovao percebeu: ele ndo iria trabalhar na guarda real.
Agora ele era o Pocotd da princesa.
E, assim, o tempo foi passando.
Todas as manhas a princesa acordava:
- Vamos, Pocoto, vamos brincar!
No fim do dia o forte Trovao estava acabado...
- Boa noite, Pocoto. Durma bem.
A princesa Pipoca lhe dava um abrago, trancava a baia e ia embora para o seu aposento real...
Mas, numa bela noite, Trovao estava se preparando para dormir quando escutou uma grande confuséo.
Muito barulho, gente correndo pra todo o lado, uma fumaceira danada. ..
O castelo estava pegando fogo! De repente ele ouve um grito:
- Socooorro, Pocotodo!
Era a princesa Pipoca! Trovdo ficou desesperado.
Sem pensar duas vezes, Trovao derrubou a porta com seu supercoice e saiu correndo!
Salvou a princesa.
Salvou o rei, e a rainha.
E salvou tudo o que podia. ..
O rei Bigodudo, como forma de agradecimento, fez uma ceriménia em homenagem ao Trovao.
E agora, Trovao tem mais uma fungao no reino:
ensinar a todos os cavalos como proteger a familia real...

Viva o Pocoto!!! Vivaaal
ENCONTRO 16

ANEXO 12

1 - Cartées com as historias de adivinhacgdes para distribuir aos grupos (recortar).
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ENCONTRO 19

ANEXO 13

1 — Leitura oral de cada frase para os alunos repetirem a leitura. Auxiliar a descobrirem qual € a
expressio idiomatica correspondente.

Jodo chegou na escola e viu que o Pedro, seu melhor amigo, estava chorando muito. Pedro choramingava
durante a aula e durante o recreio. Pedro contou a Jodo que estava muito triste mesmo. Jodo nio quis saber o
que estava acontecendo com o amigo. Mas mesmo assim, Pedro contou a Jodo que seu cachorrinho Bob, havia
morrido atropelado. Jodo nem deu bola, ndo consolou Pedro e saiu correndo para brincar com os outros
meninos. Pedro pensou e falou baixinho: “Jodo 7
RESPOSTA: Ter o sangue de barata.

ENCONTRO 20
ANEXO 14
Parte A e B: Leitura do primeiro bloco para o alunos.

Parte D: Leitura oral para os alunos de toda a histéria, interrompendo a leitura a cada bloco.

O MENINO QUE APRENDEU A VER

Jodo viva espantado. ..
Que mundo mais engragado
Quanta coisa que ha no mundo!
Ha coisas que a gente entende. ..
E coisas que a gente ndo entende!
Na frente das lojas, por exemplo, em cima dos prédios, nos cartazes. ..
Algumas figuras Jodo entendia: flores, cigarros, meninas...
Mas havia outros que Jodozinho ndo sabia.
O que seria?
Professora pergunta aos alunos: “Qual frase poderia resumir este trecho?”
Em cada rua, na esquina, uma placa pequenina.
Jo@o quis saber:

- 0O que é aquela placa, mae? Todas as esquinas tém.

- E o nome da rua, filho.

p—

»nl |

Professora pergunta aos alunos: “Qual frase poderia resumir este trecho?”

Jodo olhava, olhava e via uma porgéo de desenhos que para ele eram assim:

Um dia, a mae de Jodo disse para ele:

- Meu filho, vocé precisa ir pro colégio, aprender a ler, aprender todas as coisas. ..
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- Que coisas, mae?

- Asletras, Jodo, os nimeros, vocé vive perguntando coisas.
No dia seguinte, cedo, Jodo foi para o colégio.
Quando chegaram na esquina, a mae do Jo#o falou:

- Temos de tomar o 6nibus, sera que vai demorar?

- Mas que 6nibus, mamae, noés vamos ter que tomar?

- O que vai para a sua escola.

- E como € que vocé sabe o que vai pra minha escola?

- Eu olho o que esta escrito na placa: Rio Bonito.
Quando o 6nibus chegou, Jodozinho reclamou:

- Eu ndo estou vendo Rio Bonito nenhum...

O que Jodozinho via, na frente do Onibus, era uma placa com uns desenhos assim:
A mae do Jodozinho sorriu e os dois subiram no onibus.

Professora pergunta aos alunos: “Qual frase poderia resumir este trecho?”

A professora era uma moga alta, de 6culos redondos. Ela mostrava as criangas uns cartazes coloridos assim:
E ela dizia: A - AVE.

E as criangas repetiram: A - AVE.

E a professora escrevia no quadro-negro: A, a

Quando Jodo saiu da escola, que surpresa!

Na rua, nas placas, nos cartazes, estava pintado o desenho da professora:

Em todos os lugares para onde Jodozinho olhava, logo, logo ele encontrava:
Jodozinho ndo compreendia.
No meio dos outros desenhos
que jodo ndo conhecia,
Era isso que ele via.
Professora pergunta aos alunos: “Qual frase poderia resumir este trecho?”
Jodo puxou a saia da mae:
- Olha, mamae, quantos AAA nas paredes...
A mae de Jodaozinho achou graga.
Em casa, no jornal que os pais do Jodozinho liam,

Na caixa de sabdo, na pasta de dentes, em tudo o que Jodo pegava, ele encontrava o tal desenho da professora:
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Jodo ndo podia compreender:
- Sera que enquanto eu fui pra escola, pintaram todos esses desenhos?
Professora pergunta aos alunos: “Qual frase poderia resumir este trecho?”
No dia seguinte aconteceu tudo de novo.
Jodo foi para a escola.
A professora, dessa vez, mostrou outros cartazes.
Havia um assim: D, d
A professora dizia: D D D
As criangas repetiam: D D D
A professora ensinava:
- DdeDOCE
- DdeDADO
- D de DEDO e de DOURADO...
As criangas repetiam, repetiam. ..
E quando Jodo saiu da escola, ja comegou a procurar as placas.
E 14 estavam, no meio dos outros desenhos, os desenhos da professora:
Quando Jodo chegou em casa, foi logo falar com o pai:
- Papai, o que esta acontecendo? Cada vez que eu vou pra escola pintam nas placas, nos livros, nos
pacotes, nas paredes, as letras que eu estou aprendendo.
O pai do Jodo explicou:
- E que vocé esta aprendendo a ver, Jodo.
- Mas eu ja sei ver, papai, desde que eu era pequenininho.
- Nao, meu filho, voc€ agora esta aprendendo a ver o que vocé esta aprendendo a ler. Entendeu?
Jodozinho cogou a cabega:
- Nao entendi nada...
Professora pergunta aos alunos: “Qual frase poderia resumir este trecho?”
E o milagre continuava acontecendo.
Cada letra que Jodo ia aprendendo ia logo aparecendo em tudo o que era lugar.
Jo@o saia da escola e se punha a procurar.
E assim, Jodo viu surgir nas placas e nos pacotes, nos 6nibus e nos postes, tudo que ele aprendia.
Até que chegou um dia em que Jodo olhou a placa da rua onde ele morava. E 14 estava: RUA DO SOL.
Reunindo aquelas letras, formou-se o nome que Jodo ja conhecia: RUA DO SOL.
E, de repente, Jodo compreendeu:
- Gente, eu ja sei ler!
No dia seguinte, cedo, Jodo foi para o colégio.
Quando chegaram na esquina, a mae do Jo#o falou:

- Preciso prestar aten¢do que € pra ndo perder o Onibus. ..
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- Pode deixar que eu presto, mae. Pode deixar que eu ja sei ver...

Professora pergunta aos alunos: “Qual frase poderia resumir este trecho?”

ENCONTRO 21
ANEXO 15
O MENINO QUE APRENDEU A VER
Jodo viva espantado...
Que mundo mais engragado
Quanta coisa que ha no mundo!
Ha coisas que a gente entende. ..
E coisas que a gente ndo entende!
Na frente das lojas, por exemplo, em cima dos prédios, nos cartazes...
Algumas figuras Jodo entendia: flores, cigarros, meninas...
Mas havia outros que Jodozinho nao sabia.
O que seria?
Em cada rua, na esquina, uma placa pequenina.
Jodo quis saber:
- O que é aquela placa, mae? Todas as esquinas tém.
- E o nome da rua, filho.
Jodo olhava, olhava e via uma porgado de desenhos que para ele eram assim:
Um dia, a mée de Jodo disse para ele:
- Meu filho, vocé precisa ir pro colégio, aprender a ler, aprender todas as coisas. ..
- Que coisas, mae?
- Asletras, Jodo, os numeros, vocé vive perguntando coisas.
No dia seguinte, cedo, Jodo foi para o colégio.
Quando chegaram na esquina, a mée do Jo#o falou:
- Temos de tomar o dnibus, sera que vai demorar?
- Mas que 6nibus, mamade, nés vamos ter que tomar?
- O que vai para a sua escola.
- E como ¢ que vocé sabe o que vai pra minha escola?
- Eu olho o que esta escrito na placa: Rio Bonito.
Quando o 6nibus chegou, Jodozinho reclamou:
- Eu néo estou vendo Rio Bonito nenhum...
O que Jodozinho via, na frente do Onibus, era uma placa com uns desenhos assim:
A mae do Jodozinho sorriu e os dois subiram no 6nibus.

A professora era uma moga alta, de dculos redondos. Ela mostrava as criangas uns cartazes coloridos assim:
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E ela dizia: A - AVE.
E as criangas repetiram: A - AVE.
E a professora escrevia no quadro-negro: A, a
Quando Jodo saiu da escola, que surpresa!
Na rua, nas placas, nos cartazes, estava pintado o desenho da professora:
Em todos os lugares para onde Jodozinho olhava, logo, logo ele encontrava:
Jodozinho ndo compreendia.
No meio dos outros desenhos
que jodo ndo conhecia,
Era isso que ele via:
Jodo puxou a saia da mae:
- Olha, mamae, quantos AAA nas paredes...
A mae de Jodozinho achou graga.
Em casa, no jornal que os pais do Jodozinho liam,
Na caixa de sabdo, na pasta de dentes, em tudo o que Jodo pegava, ele encontrava o tal desenho da professora:
Jodo ndo podia compreender:
- Sera que enquanto eu fui pra escola, pintaram todos esses desenhos?
No dia seguinte aconteceu tudo de novo.
Jodo foi para a escola.
A professora, dessa vez, mostrou outros cartazes.
Havia um assim: D, d
A professora dizia: D D D
As criangas repetiam: D D D
A professora ensinava:
- D deDOCE
- DdeDADO
- D de DEDO e de DOURADO...
As criangas repetiam, repetiam. ..
E quando Joao saiu da escola, ja comegou a procurar as placas.
E la estavam, no meio dos outros desenhos, os desenhos da professora:
Quando Jodo chegou em casa, foi logo falar com o pai:
- Papai, o que esta acontecendo? Cada vez que eu vou pra escola pintam nas placas, nos livros, nos
pacotes, nas paredes, as letras que eu estou aprendendo.
O pai do Jodo explicou:
- E que vocé esta aprendendo a ver, Jodo.
- Mas eu ja sei ver, papai, desde que eu era pequenininho.

- Nao, meu filho, vocé agora esta aprendendo a ver o que vocé esta aprendendo a ler. Entendeu?
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Joaozinho cogou a cabega:
- Nao entendi nada...
E o milagre continuava acontecendo.
Cada letra que Jodo ia aprendendo ia logo aparecendo em tudo o que era lugar.
Jodo saia da escola e se punha a procurar.
E assim, Jodo viu surgir nas placas e nos pacotes, nos 6nibus e nos postes, tudo que ele aprendia.
Até que chegou um dia em que Joo olhou a placa da rua onde ele morava. E 1a estava: RUA DO SOL.
Reunindo aquelas letras, formou-se o nome que Jodo ja conhecia: RUA DO SOL.
E, de repente, Jodo compreendeu:
- Gente, eu ja sei ler!
No dia seguinte, cedo, Jodo foi para o colégio.
Quando chegaram na esquina, a mae do Jo2o falou:
- Preciso prestar atengao que € pra ndo perder o Onibus. ..

- Pode deixar que eu presto, méae. Pode deixar que eu ja sei ver...

ENCONTRO 22
ANEXO 16

1- Partes A e B das atividades, realiza em conjunto com os alunos:

AGOSTO: MES DO FOLCLORE

A palavra folclore vem da lingua inglesa, da unido de folk (povo) e lore (conhecimento). Portanto,
pode-se dizer que folclore ¢ a ciéncia que estuda o saber popular.
Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

O folclore se manifesta de diversas formas: poemas, lendas, contos, provérbios, cangdes, jogos, dangas,
crendices, na arte, nas festas, nas roupas. O folclore se repete e se preserva através das comunidades e familias,
passando de gerag@o a geragao.

Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

Pelo folclore, a gente conhece um pouco mais da nossa histéria, e de onde a gente veio.

Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

“O que aprenderam com este texto?”

2 - Partes C e D - alunos léem o segundo texto em grupos de até cinco alunos e ap6s algum tempo corrige-se

coletivamente as palavras-chave e a pergunta de compreensao.

A PIPA
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A pipa ndo nasceu pipa de brinquedo, mas era usada como sinalizagio militar, na China, mil anos antes
de Cristo. Da China as pipas “voaram” para o Japdo e as criangas européias faziam “pipas cantantes”, que
tinham cordas e vibravam com o vento.

Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

Os portugueses trouxeram a pipa para o Brasil e hoje em dia € uma das brincadeiras utilizadas pelas
criangas. Brincar com pipa € muito legal.
Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

Mas atengdo! E perigoso empinar pipa perto de rede elétrica, ela pode embaralhar nos fios e dar um
choque horrivel! Voce pode se machucar.
Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

“O que aprenderam com este texto?”

ENCONTRO 23
ANEXO 17
A - Leitura de todo o texto.

B - Leitura de cada frase e alunos repetem a leitura de cada frase consecutivamente.

AGOSTO: MES DO FOLCLORE
A palavra folclore vem da lingua inglesa, da uniao de fo/k (povo) e lore (conhecimento).
Portanto, pode-se dizer que folclore € a ciéncia que estuda o saber popular.
O folclore se manifesta de diversas formas: poemas, lendas, contos, provérbios, cangdes, jogos, dancas,
crendices, na arte, nas festas, nas roupas.
O folclore se repete e se preserva através das comunidades e familias, passando de geraco a geracao.

Pelo folclore, a gente conhece um pouco mais da nossa historia, e de onde a gente veio.

Partes C e D - alunos léem novamente o texto em grupos, nas suas apostilas e conversam sobre o folclore

gaucho. Escrevem um pequeno paragrafo sobre o folclore gaucho.

ENCONTRO 24
ANEXO 18

A - Leitura de todo o texto para a turma.

O GALO QUE LOGROU A RAPOSA
Um velho galo matreiro, percebendo a aproximagao da raposa, empoleirou-se numa arvore.
A raposa, desapontada, murmurou consigo:

2

“...Deixa estar, seu malandro, que ja te curo!...
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E em voz alta:

- Amigo, venho contar uma grande novidade: acabou-se a guerra entre os animais. Lobo e cordeiro,
gavido e pinto, onga e veado, raposa e galinha, todos os bichos andam agora aos beijos, como namorados.
Desga desse poleiro e venha receber o meu abrago de paz e amor.

- Muito bem! — exclamou o galo. Ndo imagina como tal noticia me alegra! Que beleza vai ficar o
mundo, limpo de guerras, crueldades e traigoes!

Vou ja descer para abragar a amiga raposa, mas... como la vem vindo trés cachorros, acho bom espera-los,
para que eles também tomem parte da confraternizagdo.

Ao ouvir falar em cachorros, dona raposa ndo quis saber de historias, e tratou de por-se a fresco,
dizendo:

- Infelizmente, amigo Co-ri-co-co, tenho pressa e ndo posso esperar pelos amigos c@es. Fica para outra
vez a festa, sim? Até logo.

E rapou-se.

Com esperteza, - esperteza e meia.

ENCONTRO 25
ANEXO 19
A - Leitura de todo o texto.

B - Leitura de cada trecho da fibula e os alunos repetem a leitura de cada frase consecutivamente.

O GALO QUE LOGROU A RAPOSA
Um velho galo matreiro, percebendo a aproximacao da raposa, empoleirou-se numa arvore.
A raposa, desapontada, murmurou consigo:
“_..Deixa estar, seu malandro, que ja te curo!...”

E em voz alta:

- Amigo, venho contar uma grande novidade: acabou-se a guerra entre os animais. Lobo e cordeiro,
gavido e pinto, onga e veado, raposa e galinha, todos os bichos andam agora aos beijos, como namorados.
Desca desse poleiro e venha receber o meu abrago de paz e amor.

- Muito bem! — exclamou o galo. Nao imagina como tal noticia me alegra! Que beleza vai ficar o
mundo, limpo de guerras, crueldades e traigdes!

Vou ja descer para abragar a amiga raposa, mas... como la vem vindo trés cachorros, acho bom espera-los,
para que eles também tomem parte da confraternizagdo.

Ao ouvir falar em cachorros, dona raposa ndo quis saber de historias, e tratou de por-se a fresco,
dizendo:

- Infelizmente, amigo Co-ri-co-co, tenho pressa e ndo posso esperar pelos amigos ces. Fica para outra
vez a festa, sim? Até logo.

E rapou-se.
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Com esperteza, - esperteza e meia.

Respostas das perguntas de multipla escolha: 1.A; 2.D; 3.C: 4.A;5.C.6.D; 7.C;:8.C: 9.A: 10.B; 11.D: 12.B:;
13.A

ENCONTROS 26
ANEXO 20

Partes A e B das atividades, realiza em conjunto com os alunos:

ZEUS E A ELETRICIDADE
Desde a pré historia, o homem conhece a eletricidade; afinal ndo tinha como néo reparar nos raios. O raio ¢
um fendmeno elétrico.
Professora: “Quais as trés palavras-chave?”
Na mitologia grega, a figura de Zeus, considerado pai dos deuses e dos homens, € representada por um feixe
de raios na mao. Mas ninguém sabia o que eram os raios nem que a eletricidade podia ser usada pelo homem.
Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

“O que aprenderam com este texto?”

Partes C e D - alunos seguem a leitura da segunda parte do texto em grupos de até cinco alunos e apos algum
tempo corrige-se coletivamente as palavras-chave e a pergunta de compreensao.

Em 1750, o norte-americano Benjamin Franklin conseguiu provar que o raio era uma descarga elétrica. Provou
também que a eletricidade era extraida por objetos pontudos.

Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

Para isso, fez a famosa experiéncia do papagaio, na qual o raio foi atraido por um fio condutor e sua carga
elétrica escoou-se, penetrando na terra.Essa experiéncia proporcionou os conhecimentos necessarios para que
Franklin inventasse o para-raios.

Professora: “Quais as trés palavras-chave?”

“O que aprenderam com este texto?”

ENCONTRO 27
ANEXO 21
A - Leitura de todo o texto.

B - Leitura de cada frase e alunos repetem a leitura de cada frase consecutivamente.
ZEUS E A ELETRICIDADE

Desde a pré historia, o homem conhece a eletricidade; afinal ndo tinha como néo reparar nos raios.

O raio € um fendmeno elétrico.
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Na mitologia grega, a figura de Zeus, considerado pai dos deuses e dos homens, € representada por um
feixe de raios na méao.

Mas ninguém sabia o que eram os raios nem que a eletricidade podia ser usada pelo homem.

Em 1750, o norte-americano Benjamin Franklin conseguiu provar que o raio era uma descarga elétrica.

Provou também que a eletricidade era extraida por objetos pontudos.

Para isso, fez a famosa experiéncia do papagaio, na qual o raio foi atraido por um fio condutor e sua
carga elétrica escoou-se, penetrando na terra.

Essa experiéncia proporcionou os conhecimentos necessarios para que Franklin inventasse o para-

raios.

ENCONTRO 28
ANEXO 22
1 - Leia a historia oralmente em conjunto com os alunos. Apoés a leitura, discuta com a turma as
seguintes questdes:

a) O que o Pluto explicou para o Pateta que significa atonita?

b) Por que o Pluto riu do Pateta quando ele mostrou as flores que haviam brotado?

¢) Por que o titulo do livro é SEMENTONITAS?

SEMENTONITAS?
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que provocavam ‘‘crescimento muito rapido’’, ca-
paz de deixar as pessoas ‘‘atOnitas’’.

— ““A-t0- ni-tas”’... — soletrou ele. — Isto quer dizer -
alguma coisa? Vou perguntar ao Pluto. -

— Uma pessoa atdnita — explicou Pluto —, é uma pes-
soa espantada... Acho que ¢ isso ai...

— Entéo eu ficarei muito, muito espantado, nio é? S6
quero ver por qué! — disse Pateta, plantando as sementes
no canteiro de sua casa.

Cansado do plantio, adormeceu deitado ao sol. Nem viu
que estava para chover e que Pluto jogara pela janela um
velho ramalhete de flores de plastico.

Quando estava todo ensopado de chuva, Pateta acordou.
Entdo, viu no canteiro das sementes as velhas flores de plas-
tico. Ficou realmente espantado.

— Ei! Pluto! — gritou. — Venha ver, as minhas flores ja
cresceram!!! Pluto! Depressa!

O cachorro olhou pela janela e ndo conteve o riso.

P ateta ganhou um pacote de sementes. Leu no rotulo

ENCONTRO 29
ANEXO 23

1 - Leitura oral de cada versinho da historia. As palavras em caixa alta sio as respostas da atividade 2

deste encontro da apostila dos alunos.

O VELHO, O MENINO E O BURRO
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Contam que um certo DIA
um bom velho e o seu
NETINHO

resolveram na cidade

ir vender o seu BURRINHO.

O menino caprichoso,
escovou BEM o bichinho:
“Com o pélo bem
PENTEADO,

vendo facil esse burrinho!”

E se foram pela ESTRADA
sem montar o animal,

pois se um burro ESTA
cansado

impressiona muito mal.

Muito além da casa DELES,
os trés iam caminhando,
QUANDO viram um passante
que foi logo lhes FALANDO:

“Nunca vi uma coisa DESSA”,
disse 0 homem cagoando.
“Com um BURRO forte
desses...

vocés dois vao caminhando?”

O velhinho ouvindo aquilo
no BURRICO foi montar.
“Desse jeito”, pensou ele,
“NINGUEM vai mais nos

gozar.”

Mas nem bem de LA sairam,

um a pé e outro MONTADO,

encontraram um viajante
que exclamou, MUITO

espantado:

“Essa ¢ mesmo muito BOA.
Mas que velho bem
MALVADO!

O menino sofre andando

e ELE vai belo e folgado!”

E o velhinho, chateado,
apeou o ANIMAL.
“E verdade!” disse ele.

“Desse JEITO vamos mal!”

E trocando de lugar

LA se foram a caminho.
Dessa vez o velho
ANDANDO

e 0 menino no burrinho.

Prosseguindo na viagem,
mais adiante num RIACHO,
viram uma lavadeira

que EXCLAMOU: “Mas que

[k

diacho
“Desse jeito o pobre VELHO
vai ficar muito cansado.

Nao seria bem melhor

também ELE ir montado?”

“A mulher ta com RAZAOQ!”
disse o velho pro rapaz.

“De viajar com dois no
LOMBO

este burro € bem capaz!”
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E sem mais perda de TEMPO
o velhinho gritou: “UPA”
E num salto bem LIGEIRO

instalou-se na garupa.

E em frente 1a se FORAM,
certos que daquele jeito
ninguém mais teria coragem

de BOTAR algum defeito.

Mas bem perto da CIDADE
encontraram um vizinho,

que sabia da VIAGEM

pra vender o tal BURRINHO.

Este, ao vé-los, ndo conteve
a sonora gargalhada:
“Ah, ah, ah! Assim cansado,

o animal ndo vale NADA.”

E assim o pobre VELHO
concordou com seu vizinho.
Resolveu ir pra cidade

carregando o BURRINHO.

La chegando eles ouviram
uma enorme GRITARIA.
Era um bando de moleques

QUE fazia zombaria.

“Vejam s0” diziam eles,
“Esse trio € todo errado!”
Quem devia CARREGAR

esta sendo carregado!”

S6 entdo o pobre velho



viu que tinha se ENGANADO
Atender a todo mundo

era o jeito mais ERRADO.

E seguiram na viagem

ENCONTRO 30
ANEXO 24

tal e qual tinham saido.
S6 que agora uma LICAO

eles tinham aprendido.

Atender aos seus desejos

¢ o MELHOR modo de agir.
Agradar a todo mundo

¢ impossivel conseguir.

1 - Leitura oral de cada versinho da historia. As palavras em caixa alta siio as respostas da atividade 2

deste encontro da apostila dos alunos.

Trés porquinhos, uma vez,
RESOLVERAM apostar,
quem fazia uma casinha,

MALIS legal para morar.

Bolachdo fez logo a SUA,
de bambu e de PALHINHA;
com a sobra da PAREDE,

fez até uma flautinha.

Ja o Bola, caprichoso,
LEVOU a semana inteira.
Sua casa tinha vidros

e ERA toda de madeira.
Bolach#o disse pro Bola:
“MINHA casa ¢ de verdo”.
“E a minha é bem BONITA.”

Respondeu logo o irmao.

Os dois riram do BOLINHA,
que suava, ja bufando,
COM a pilha de tijolos

que ele vinha carregando!

O Bolinha nem ligou:
numa CASA de cimento

ndo entrava furacio,

tempestade ou PE-DE-
VENTO!

Ora, um lobo bem FAMINTO,
escutando uma flautinha,
espiou pelo BURACO

do telhado de palhinha.

Seu estdmago roncou,
quando VIU o Bolachao;
sua boca encheu de AGUA:

1

“Que delicia de leitdo

Estufando bem o peito,

0 LOBAO soprou num FUUU:
14 se foram pelo AR

as palhinhas e o BAMBU!

Bolachao, apavorado,
botou pernas pra CORRER
na casinha de madeira,

0 PORQUINHO foi bater.

“Irmao Bola”, ele gritou,
quase MORTO de cansago.
“Abre a droga dessa PORTA
que tem lobo no PEDACO!”
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Bolachao bateu a porta,
ESCAPOU s6 por um triz!
O lob3o, que vinha ATRAS,

achatou com o nariz!

“Ui, ui, ui!” gemeu o LOBAO,
esfregando o seu focinho.
Soprou tanto, que afinal

foi-se a CASA do porquinho.

“Ah-ah-ah!” riu o lobdo.
“Derrubei a sua casinhal!”
Bolachao falou pro Bola:

“Ja pra casa do BOLINHA!”

La de longe eles VIRAM

o telhado e a chaminé

E gritaram pro Bolinha:
“Abre a porta do CHALE!”

Os porquinhos ja entravam
pela porta da cozinha,
quando a cara do LOBAO

olhou pela janelinha.

O lob#o encheu o PEITO,



ficou roxo de soprar.
O Bolinha nem ligou:

“Vai bufar até rachar!”

O porquinho cagoou
da careta do lobdo:
“Derrubar a minha casa?”

S6 com bala de CANHAO!”

Ja sem forgas pra SOPRAR,

o lobdo soltou um urro

e tentou quebrar a PORTA

com um belo de um murro!

Furioso, quis entrar
pela grade da janela:
por ali que ndo PASSAVA

nem galinha magricela!
O lobZo entdo subiu

No telhado do chalé.

Encolhendo a barriga,
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se enfiou na chaminé.

O Bolinha, bem depressa,
botou lenha na LAREIRA,
e o fosforo riscou,

acendendo uma fogueira.

O Lobdo caiu sentado
com o rabo bem na BRASA,
e saiu feito foguete

pelo telhado da CASA.



ANEXO D

Apostila dos alunos

INELE - PROGRAMA DE INTERVEN(,‘I'io
. NEUROPSICOLOGICA DA LEITURA E DA ESCRITA
+ Natalia Becker, Mirella Liberatore Prando e Jerusa Fumagalli de Salles
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CONSCIENCIA FONOLOGICA E CORRESPONDENCIA

I GRAFEMA-FONEMA

1. Ouca a musica IMAGINE, prestando a atencdo nas rimas e acompanhando a letra da musica abaixo.

) £ J

CD Soltando a Lingua - Faixa 4 - IMAGINE

Imagine um elefante elegante
Andando de roda gigante

Imagine um esquima de chinelo
Jogando domin6 amarelo

Imagine uma formiga sapeca
Na garupa de um elefante careca

Imagine um gato de bambolé
E um cachorro dangando balé

Imagine uma minhoca gigante
Se equilibrando num pequeno barbante

Imagine um pato faceiro
Na carona de um gorila motoqueiro

Imagine um macaco sorridente
Cuidando de um sapo com dor de dente

Imaging, brinque e invente. ..
Tente fazer de um jeito diferente. ..

Imagine uma raposa de chapéu
Comendo um pote de mel

Imagine uma lebre preguicosa
Fugindo de uma lesma manhosa

Imagine um tigre no aquério e
um peixe escondido no armario

Imagine uma foca maluca
passeando na praia com um peru de peruca

Imagine uma lagartixa nariguda
E uma verruga na cabeca da tartaruga

Imagine um tamandua
Comendo amendoim com guarana

Imagine um papagaio falante
Importunando um viajante

Imagine um caranguejo na geladeira
E um pinguim na frigideira

Imagine um macaco sem dente
Comendo pipoca contente

Imagine, brinque e invente...
Tente fazer rimas de um jeito diferente....
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2. Complete as frases da letra IMAGINE com outras palavras para formar novas rimas.

& 74

Imagine um gato de bambolé

i
[

E um cachorro

Imagine um macaco sorridente
Cuidando de um sapo

Imagine um esquimo de chinelo
Jogando

Imagine uma raposa de chapéu
Comendo

Imagine uma lebre preguicosa

Fugindo de uma lesma

Imagine uma formiga sapeca
Na garupa de um

Imagine um tigre no aquario e
um peixe escondido

Imagine uma foca maluca
passeando na praia com um

Imagine uma lagartixa nariguda
E uma

Imagine um tamandua
Comendo

Imagine um papagaio falante
Importunando um

Imagine um elefante elegante
Andando de

Imagine um pato faceiro
Na carona de um gorila

Imagine um caranguejo na geladeira
E um pinguim na

Imagine uma minhoca gigante

Imagine um macaco sem dente

Imagine, brinque e invente...

Tente fazer rimas de um jeito diferente...

1. Complete as palavras nos espacos em branco de cada frase da historia “A Foca Famosa”.

© £ R

1. A foca morana C rosada. O nome da foca é R
2.Rosa joga B . Rosa toca V

3. Rosa é uma foca B . Ela é uma foca F
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4. Rosa hota fita no C .Botapdna C . E bate papo

na

5. Rosa vé o Pitoco. E fica toda A

6. Ela pega a fita do C . E joga a fita para ele.

7. Ele da uma risada. Ele fala: - Rosa, vocé é B

8. Rosa ri. Ela pega o0 bolo na S . Pitoco come B e

toma limonada.

1. Qual 0 som que aparece em todas as palavras que estdo em cada cartdo? Discuta com 0s colegas e
escreva ao lado as letras que podem corresponder a esse som.
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2. Complete as palavras com as letras faltantes de acordo com o nome das figuras ao lado.

10
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___ BACATE
___ BELHA
___ MEIXA
___ BACAXI
VIAO

NHEIRO
CE

CA___ IRA

_ SSOURA
NHO

SO
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_ LINHA
__T0

LHA
___|ABA
MAN

___IWAO

AL___ CE
CA
LHA

___MIGA

_ SSOURA
NHO

SO

1



12
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DO___ MENTO
__ CHORRO

____LANCIA
__CACO
IXA
__ CHILA
__RANGO

‘ZD

RRO
____RROCA
TO
DA

___INHA



CHOCO TE

SACO

LOGICO

NOURA
PATO



14
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___CARE
NELA
MA
LO

___RAFA

SALSI____
_ CARA
__IXE

_ NELO
MO___ LA



1. Complete os espacos em branco com as palavras correspondentes da historia “Letras Sapecas”,

conforme o0 exemplo abaixo:

LETRAS SAPECAS

A sola perdeu 0 A e virou SOL
Que ganhou um DA e um DO e virou

Que perdeu o SOL e virou um

Que trocou o A pelo E e virou um

- Tira 0 dedo da sola menino!
Nao! Nao pde o dedo no nariz!

A tia virou

Quando chegou o FA.
Quando a TIA se foi veio 0 DA,

a fatia virou uma

que comeu metade do bolo
que virou BO.
EveioumTA. ..

- Uma fatia € muito pouco!

Eu falei pouco. N&o I Tira esse R dai!

- Hum... Que bota deliciosa...
- Nédo coma o BOT , tial
- E culpa do segundo O.

Alice perdeu um | e virou

Que ganhou um FA e virou

Que perdeu 0 AL e virou

Que perdeu o CE e virou uma nota musical.
Alce adora musica?
(Qual ¢ a nota que falta? - DO, RE, M, ,SOL, LA, S1)

Minha irma perdeu o R e virou

Que ganhou um L e um O e virou ima
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Que perdeu o LI e virou minha

- Limé&o é azedo, mana?
(AU, AU, AU, AUY)

Curso perdeu o C e virou ;

que assustou a escola.
Que perdeu um ES e ficou

Que ganhou um DA e ficou

Colada de medo!
0 pdo perdeu o O e virou

Que trocou o P pelo R e virou

Que pulou, perdeu o R, ganhou um L e virou

Que ganhou um BA e um O e virou __ 1a

Antes veio uma AVE e a LA virou

Depois a ave voou. E ndo vi a ave la.

- P4 com roupa de 14 toca flauta pra rd? Conhece o pa? E fa?
OpéperdeuoPevirou

Mas o0 que é acaba sendo.

0 P voltou.

Mas o E se foi, veio 0 O e pé virou

Que logo virou pa, até que o A se foi e veio 0 UM.

um?

0 UM se foi e o 1A veio.

P ?

- Voceé vai a pé ou a cavalo, meu bem, tirar o p6 do pé na pia?

- Pai! O menino esta um po. Ele também ndo lava o ?

O prato virou por causa do P que se foi.

0 rato ndo queria nada e virou , por causa do R que se foi e do P que voltou!

0 pato também ndo queria nada. E nem nadou.

Com fome, 0 pato virou novamente , 0 R voltou.

(Um prato vazio. Continuou com fome.)

Veio um A e tomou o lugar do O no prato, que virou

Mas pato ndo come pratal Nem prato.
16
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N&o é avestruz.

Resolveu comer o R do prato e virou

Mas 0 R expulsou 0 P e o pato, que ndo queria nada, virou

novamente.

que ndo sabia

mesmo nadar.

- il Voce viu o boi?

- Vil Quando chegou o B.

- Vamos trocar 0 B pelo F?
- Nédo! N&o troque!

- Por qué?

- Agora é tarde, 0 boi __

- Ada, vocé viu uma boiada por ai?
- Vi.

- Onde?

- L&

- Junte, junte o Vlie o LA

Com o B 0 bonde aparece.

Onde? Exatamente: onde.

Para o bonde virar troque 0 B pelo C.

No bonde um conde? Quem quiser troque 0 D pelo T e
Agora um C por um P.
Isso! Uma

Tirao Ee pde o O e viraum

Pronto. Entrou um R no ponto.

Era uma vez um gAlQ.

Mas duas letras brincalhonas (0 A e 0 0)

trocaram de lugar,

e 0 galo virou

(E quase uma argola por causa do AR.)

A confusdo aumentou e o pobre do galo, ou melhor,
da gola, que s6 queria um gole, virou um lago.
Logo ele, um galo sem gula, tdo legal e pacifico!

- N&o bata a cabega na ponta da mesa.
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Nasce um !

Galo! Ndo troque o L pelo T.
- Se bater levemente, nasce um pintinho?
- Ndo! Nasce um galinho, mas ponha um gelinho.

Garota vira quando o T se vai.

E quando o GA cede lugar ao CO.

Mas se perde 0 A, vira um. ...

- Curau?

- Nao! Ninguém falou em U...

- Coral?

- Nao! Coro.

Mas, se o C toma o lugar do R, vira...
- Cuco?

- Nao! Vira

(Se tivesse entrado um U no meio do coro viraria )
- J& tomou agua de coco verde na garoa ouvindo um couro de passarinhos?

- Couro, ndo! Coro.

18
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1. Escreva nos espagos em branco o nome do animal formado pela jungéo dos seguintes animais:

1. Ledo com jacare:

2. Tatu com macaco:

3. Borboleta com rinoceronte:

4. Cachorro com tubardo:

5. Tigre com mosca:

6. Girafa com joaninha:

7. Grilo com baleia:

1. Escreva 0 nome dos animais criados a partir da jungéo das pecas do jogo “Inventando bichos”. Por
exemplo: se vocé juntou a cabega do PORCO com o corpo do RINOCERONTE, vocé formou o PORCERONTE.

2. Descubra e escreva no quadrado branco ao lado a palavra escondida:

SERPENTE. PENTE

TELHADO

JACARE
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BESOURO

Tl TUCANO
=

SACOLA

PALHACO|

1. Abaixo, estdo outros nomes inventados por Marcelo no seu vocabulario. Descubra a que coisas esses
nomes se referem, ligando a palavra & sua figura correspondente. Depois, escreva nos espagos em
branco o nome correto da figura.

1. Deitadeira

2. Escovador @
3. Musicofone @

4. Quvidor
(i
5. Sentidor de gosto Uiy

6. Caroneiro [%
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1. Leia em voz alta, juntamente com a professora, a historinha abaixo:

Juvenal jeitoso, em geral gentil, viu a girafa Josefina jantando os girassoéis do jardim, 0s
geranios da janela e os jasmins da Julia.
Juvenal perdeu o juizo e exigiu da Josefina que ficasse em jejum de janeiro a julho.

2. Responda as perguntas abaixo sobre a historinha lida.

a) Quem é o personagem principal dessa historia?

b) Quem era Josefina?

¢) Quais séo as flores que a Josefina comeu?

d) Onde ficavam os geranios?

e) De quem eram 0s jasmins?

f) Qual o fato da histdria que fez o Juvenal perder o juizo?

259

21



) 0 que ele exigiu de Josefina?

h) O que significa: “perder o juizo” e “fazer jejum”?

i) Qual o titulo que poderiamos dar para essa histéria?

3. Leia silenciosamente a historinha abaixo:

O chinés chique, de chapéu chocante, chegou com um bicho de luxo. Escorregou na
graxa, se esborrachou no chdo, machucou a coxa. Chocado, teve um chilique, chutou
0 lixo € xingou 0 ch&o!

4. Respondaas perguntas abaixo sobre a historinha lida, discutindo com os colegas do grupo as respostas:

a) Quem & o personagem principal dessa historia?

b) Quais as caracteristicas desse personagem?

¢) O que aconteceu com o chinés?

d) Por que ele teve um chilique?

e) O que ele fez quando teve um chilique?
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f) O que significa ter um chilique?

g) Qual poderia ser o titulo dessa histéria?

1. Responda as questées abaixo sobre a historia do livro “4 fantdstica maquina dos bichos™

1. Quem sdo 0s personagens principais dessa historia?

2. 0 que Zé Mico queria que ele e Pancinha se tornassem?

3. 0 que os amigos construiram?

4., Por que 0s vizinhos ficaram curiosos?
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5. Qual o problema da invencéo de Zé Mico e Pancinha?

6. Como foi resolvido o problema da transformacéo dos bichos?

7. Como Zé Mico e Pancinha se sentiram quando viraram Macaporco e Porcaco?

8. Qual a mensagem que essa historia passa para o leitor?

1. Complete os espagos em branco com as palavras ou as letras faltantes das partes da histdria “Marcelo,
Marmelo, Martelo”.

1. Uma vez, cismou com o0 nome das coi___as:

- Mamée, por que € que eu me amo Marcelo?

- Ora, Marcelo, foi 0 nome que eu e seu pai escolhemos.

- E por que é que ndo escolheram ?

- Ah, meu filho, nao é nome de ___ente, é nome de ferramenta.
- E por que nédo escolheram ?

- Porque ¢ nome de fruta, menino!
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2. Logo de manha, Marcelo comegou a falar sua nova

- Mamée, quer me pa___aro me___edor?
- Me___edor? Que € isso?

- Me___edorzinho, de me__er café.

- Ah...co___erinha, vocé quer dizer.

- Papai, me da o de vaca?

- Que € isso, menino?

- __devaca, ora! Que esta no dava eira.

- Isso € leite, Marcelo. Quem é que £sse menino?

3. Mas Marcelo continuava ndo entendendo a historia dos nomes e re____olveu continuar a falar a sua
moda. Chegada em edi__ ia

- Bom soldrio pra todos...
Opaiea__ de Marcelo se olhavam e ndo di___iam nada. E Marcelo continuava
inventando:

- Sabem 0 que eu vi na rua? Um pu___adeiro pu___ando uma ca____egadeira. Depois, 0

pu___adeirofu___iueopo uidor ficou danado.

4, Quando Seu Jodo _____egou a entender do que Marcelo estava falando, ja era tarde. A ca____inha
estava toda queimada. Eraum montdode __ . O Godofredo gania bai____inho... E Marcelo,
desapontadi___imo, di____e ao pai:

- ___ente grande ndo entende nada de nada mesmo!

5. 0 tempo , Marcelo cre eu e ca ou. A filha mais ve___a de Marcelo ja esta com sete

_ .Nooutro dia, ela gou perto do Marcelo, que estava lendo o , € perguntou:

- Papai, porque é queame__ase___amame___a?
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1. Leia juntamente com a professora a histéria abaixo, respondendo oralmente as perguntas de
entendimento das partes do texto que estdo dentro das caixinhas.

POCOTO

| 0 QUE O TITULO QUER DIZER?

Em uma fazenda, perto do castelo do rei Bigodudo, vivia um cavalo muito forte,
chamado Trovao.
Trovdo era responsavel pelas entregas no castelo, mas seu grande sonho sempre
foi trabalhar na guarda real.

QUEM ERA TROVAO?
ONDE ELE VIVIA?
QUAL ERA 0 SEU SONHO?

Todos os anos, o rei bigodudo escolhia dez cavalos, que seriam treinados para
trabalharem no reino.
Mesmo com toda a sua forga... Trovdo nunca foi escolhido.

POR QUE SERA QUE TROVAO NUNCA ERA ESCOLHIDO?J

Esse ano, Trovao foi tentar mais uma vez.
A fila estava enorme, mas tinha algo estranho acontecendo, pois o rei Bigodudo
ainda ndo havia escolhido nenhum dos cavalos.

; POR QUE TROVAQ FOI TENTAR DE NOVO? O QUE ESTARIA ACONTECENDO?

Mas, quando Trovdo se aproximou, 0 rei muito empolgado comegou a dizer:
- E esse! E perfeito! Vamos ficar com ele.
Trovdo quase desmaiou de tanta emocdo. E, dessa vez, ele foi o Uinico escolhido.

| POR QUE TROVAO QUASE DESMAIOU? POR QUE SERA QUE ELE FOI 0 UNICO
ESCOLHIDO?

Trovdo, todo feliz, foi levado para dentro do castelo.
De repente, em sua dire¢ao, veio uma garotinha correndo e gritando:
- Pocotd! Pocotd!
Era a princesa Pipoca, que chegou toda amorosa, agarrando Trovdo pelo pescogo.
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Trovdo, sem entender mais nada, foi levado para uma baia muito aconchegante.
E a princesa, toda animada, disse:
- Veja, Pocoto, esta sera a sua nova casa!
E fique tranquilo, pois vou cuidar muito bem de vocé.

ONDE SERIA A NOVA CASA DE POCOT0?
0 QUE A PRINCESA QUIS DIZER AO FALAR QUE IRIA CUIDAR BEM DO TROVAQ?

E como cuidou!
Foi af que Trovdo percebeu: ele ndo iria trabalhar na guarda real.

COMO POCOTO PERCEBEU QUE NAQ SERIA DA GUARDA REAL?

Agora ele era 0 Pocoto da princesa.
E, assim, o tempo foi passando.
Todas as manhds a princesa acordava:
- Vamos, Pocotd, vamos brincar!
No fim do dia, o forte Trovao estava acabado. ..

POR QUE, AO FINAL DO DIA, POCOTO ESTAVA ACABADO?

- Boa noite, Pocot6. Durma bem.
A princesa Pipoca Ihe dava um abrago, trancava a baia e ia embora para o seu
aposento real...

COMO 0 TROVAO ESTAVA SE SENTINDO?

Mas, numa bela noite, Trovéo estava se preparando para dormir quando escutou
uma grande confuséo.

0 QUE PODERIA ESTAR ACONTECENDO? O QUE SERIA ESSA CONFUSAQ?

Muito barulho, gente correndo pra todo o lado, uma fumaceira danada. ..
0 castelo estava pegando fogo! De repente, ele ouve um grito:
- Socooorro, Pocotddo!

0 QUE ACONTECEU COM O CASTELO?
QUEM ESTARIA CHAMANDO POCOT(?

Era a princesa Pipoca! Trovao ficou desesperado.

POR QUE ELE FICOU DESESPERADQ?
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Sem pensar duas vezes, Trovao derrubou a porta com seu supercoice € saiu
correndo!
Salvou a princesa.
Salvou o rei e a rainha.
E salvou tudo o que podia. ..

‘ COMO POCOT(O CONSEGUIU SALVAR A PRINCESA, O REI E A RAINHA?

O rei Bigodudo, como forma de agradecimento, fez uma ceriménia em
homenagem ao Trovéo.
E, agora, Trovédo tem mais uma fung&o no reino:

’ QUAL SERA A NOVA FUNGAQ DE TROVAQ?

ensinar a todos os cavalos como proteger a familia real. ..
Viva o Pocoto!!! Vivaaal

2. Responda as seguintes questdes sobre a histéria “Pocotd™

a) Como Trovao se sentiu no final da histdria?

b) Qual outro titulo poderiamos dar para essa histéria?

¢) E 0 que aprendemos com essa historia?
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1. Leia a histéria abaixo juntamente com a professora. Depois de ela ler, vocé deve repetir a leitura em
voz alta do mesmo trecho.

POCOTO

Em uma fazenda, perto do castelo do rei Bigodudo, vivia um cavalo muito forte chamado Trovéo.
Trovao era responsavel pelas entregas no castelo, mas seu grande sonho sempre foi trabalhar na guarda real.
Todos os anos, o rei Bigodudo escolhia dez cavalos, que seriam treinados para trabalharem no reino.
Mesmo com toda a sua forga... Trovdo nunca foi escolhido.

Esse ano, Trovéo foi tentar mais uma vez.

A fila estava enorme, mas tinha algo estranho acontecendo, pois o rei Bigodudo ainda néo havia escolhido
nenhum dos cavalos.

Mas quando Trovéo se aproximou, o rei muito empolgado comegou a dizer:

- E esse! E perfeito! Vamos ficar com ele.

Trovdo quase desmaiou de tanta emocdo. E, dessa vez, ele foi o Uinico escolhido.

Trovao, todo feliz, foi levado para dentro do castelo.

De repente, em sua dire¢ao, veio uma garotinha correndo e gritando:

- Pocotd! Pocoto!

Era a princesa Pipoca, que chegou toda amorosa, agarrando Trovédo pelo pescogo.

Trovao sem entender mais nada, foi levado para uma baia muito aconchegante.

E a princesa, toda animada, disse:

- Veja, Pocoto, esta sera a sua nova casa!

E fique tranquilo, pois vou cuidar muito bem de vocé.

E como cuidou!

Foi ai que Trovao percebeu: ele ndo iria trabalhar na guarda real.

Agora ele era o Pocotd da princesa.

E, assim, o tempo foi passando.

Todas as manhas a princesa acordava:
- Vamos, Pocotd, vamos brincar!
No fim do dia, o forte Trovao estava acabado. ..
- Boa noite, Pocotd. Durma bem.

A princesa Pipoca Ihe dava um abrago, trancava a baia e ia embora para o seu aposento real...
Mas, numa bela noite, Trovéo estava se preparando para dormir quando escutou uma grande confuséo.
Muito barulho, gente correndo pra todo o lado, uma fumaceira danada. . .

0O castelo estava pegando fogo! De repente ele ouve um grito:

- Socooorro, Pocotodo!

Era a princesa Pipoca! Trovdo ficou desesperado.

Sem pensar duas vezes, Trovao derrubou a porta com seu supercoice e saiu correndo!

Salvou a princesa.

Salvou o rei e a rainha.

E salvou tudo o que podia. ..

O rei Bigodudo, como forma de agradecimento, fez uma cerimonia em homenagem ao Trovao.

E agora, Trovao tem mais uma fungdo no reino: ensinar a todos os cavalos como proteger a familia real. ..

Viva o Pocoto!!! Vivaaa!
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2. Escreva o reconto da histdria de Pocot6 a partir das figuras abaixo. Lembre-se de dar um novo titulo
a essa historia.

E
.

,-,:‘
="
1

adi
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1. Escreva o nome da palavra correspondente na descricdo de cada historinha do livro “Manos
Malucos 2”.

e Moo s £ A

' )
oM 0 AFSLIPO PE FIFA, = X
PE PANDORGA OU PE ARRAIA
UM IRMAS TEM RABIOLA.
TEM CEROL, MARACUTAIA,

A

O OUTEO VoA AONDE QUER,
FALA MUITS & PA'O PE
E VEREPE E NAD E DE PRALA,
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e

SR Dot IRMAOS LEVES, LEVE S,
CADA GUAL BEAM PIFERENTE &

VM E POSE DUANDO BV COMO,
ME DEIXA AGUCAE NO DENTE-
CUTRO i RRSPIED DE AMOE,
PE ALVIO OV PE FIVALMENTE.

.
h'4
A oy 2 A
UMA IEMAZINHA BU VISTD
FEA NA CHUVA IR PAGFEAK. £ 5
COuTRA PROTEGSE MEV LIVEG -
” PrA BLE NAD TE FASEAR..
{ 2 s -
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¢ 7,
FAMILIA COM MUITO IRMAD,
0% MAIG FAMOS0G $A0 TRES !
0 PRIMEIRC £ DO QUARTEL,
T JAT FOIL SOLDADD UMp VEZ ...
fi O SEEUNDO € CORDA EROSEA,
FOPE PUXAR UMA RES.
0 QUTRC FEGA PANELA
NA COZINMA PE VOCES,

v
Homes e’ & A 7
mm W BEM POCivivA,
BEM MELABA 0U AZBEWHA,
SHIE QUERIDA E Sup SORTE.
?} = A CUTISA PA'PRIO NA BEPINHA,
| ‘=) DISPARADA, TRAZ A MoRTH.

PALSAGRM ENCHEMPE & VISTA .
DUTA E WM S5 IS PEIMEIRA
QUANRYD A BENTEE ARLAVDGE ARTISTA
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Loy Molrs 2 A\ :

FA DE TRABALHAR
£ 0 PRIMEIRO IFMAD-
MA% 0 MICO PIZ QUE 0 WTRO
E 9BV PRIMO ERANPALHAD.

=

2

E TANTA [EMA EEUMBA ,
Diﬂtll:l?;fﬁ DE cgnmhr-%-

.

NUMA DRLAS, BSTENDIDA .
T 60572 PR PRITAR,

T | MICO MANECO MONR AL VESRS

yi
A BOLA FAZ BALANGAR - f PEEFERE A TERORIRA, Uik A QUAETA,
DB MesCAR . PARA O CABELO
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PE TELEFONE A PALAR,
HSTEMA DB MVITDS FONTOS
}

1%

g
7
é
3
%
&

E " v
T INTRIGAS & D TGVE ,
)

CUBSANTD JUNTE A volE,
PE BEM LONEE A 4 ESPALHAR.

F 2 B @

g X W
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UMA IRMAE SAI NO DOMINEO,
sﬂ BAGUNGA B EITAMIA,
EMOGAD E ALEERIA,

VAl COM A GENTE AD FUTEEOL.

¢
QUrRA |EMA FABRICA PINED
Mups EEANDE TRABALHEIRA
TELA MAC PA LAVAPE[[EA

ANTES DA FOUPA IR PRO S0L..
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Has Hdvir5 2. A

UMA U DUAS T (UE SERA’ T
IEVAIZINBAS , LA' & CAY,

COMEO NUM ESPELHO 58 AVISTA

MAS UMA £ ERAVA, OUTEA E MANSA
UMA QUEM FAZ & CRIANCA,
ITEA QUEM FAZ E ARTISTA.

oM UMA IRMAZINHA
BV FOTU BRINQUEPO
PARA FUNCIONAR. .

oM UTRA BU AMARRD,
AMARRS APERTARPO
PRA NAD SE S0LTAR,,
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r_% s A
NAC PEIRAM DE SETS IRMADS,

CADA GUAL: BEM DIFERENTE.
UM ENPIEEITA 05 AVEBRAROS
GVE SUREEM NA NOSSA FRENTE.

WTRG € BELETA BE 5ONS
TOCADDS FOR MUTA GENTE.

B A

UMA IBMA E UMA ERACINHA,
EM BOCHECHA BEM SARDENTA.
WTEA , EM LATA, ATERTADINHA ,
£ pELICIA QUE ALIMENTA.
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1. Leia o texto oralmente junto com os colegas e a professora. Logo apds, responda as perguntas

Estou com a pulga
atras da orelha

claro que, com tanta gente no mundo, e muito

mais pulgas ainda do que gente, é bem possivel

que alguém, em algum lugar, possa estar com
uma pulguinha atras da orelha bem agora. Mas se
um adulto disser para vocé que estda com a pulga
atras da orelha, nao precisa pular para longe que ne-
nhuma pulga vai pular em vocé. Ele s esta queren-
do dizer que esta desconfiado, encucado com alguma
coisa. Agora, se esse adulto comecar a esfregar a
orelha freneticamente é porque a pulga esta ali de
verdade e, antes que ela se interesse por vocé, SEBO
NAS CANELAS!!!

a sequir:
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a) De acordo com a histdria, ha mais gente ou pulgas no mundo?

b) Por que a autora diz que, se um adulto falar que esta com a pulga atréas da orelha, néo devemos pular
longe?

¢) O que significa estar desconfiado ou encucado?

d) Entdo, 0 que quer dizer “estar com a pulga atrds da orelha™?

e) E 0 que a autora quis dizer com “sebo nas canelas”?
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2. Leia o texto em siléncio e, juntamente com os colegas de seu grupo, responda as questoes:

Pensar na morte da bezerra

alma. Ninguém morreu. Pensar na morte da be-

zerra ndo tem nada a ver com bezerra nenhuma.

Quer dizer apenas que a pessoa Na0 estd prestando
atencdd no que estd acontecendo. Esta distraida, sé
isso, e pode nem perceber se tiver uma pulguinha
danada querendo dar uma baita picada nela. Mas eu
concordo que essa expressdo € meio tragica.
Tadinha da bezerra. Eu, hein?! Quem foi o SANGUE
DE BARATA que inventou isso, gente?

a) 0 que acontece com a bezerra?

d) Entéo, 0 que quer dizer a expresséo “pensar na morte da bezerra”’?

¢) Por que é uma expressdo tragica?

d) E 0 que a autora quis dizer com “sangue de barata’?
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a) 0 que a autora acha nojento?

sanque de barata

ca. Quer coisa mais nojenta que barata? E se eu

parar para pensar num sangue de barata a coisa

fica pior ainda, porque eu ja imagino aquela bara-
tona esmagada. Mas ainda bem que eu nao preciso
pensar em nada disso. Quando a gente diz que o
cara é sangue de barata é porque ele é INSensiuel, nao se
COmOoUe com nada. Nao sei o que é pior, um sujeito assim
ou a propria barata. Mas as vezes a gente acaba co-
nhecendo esse tipo de gente. Fazer o qué, né? Uma
vez eu conheci um sangue de barata que ainda por
cima achava que TINHA O REI NA BARRIGA. 8 .

b) O que significa ser insensivel e ndo se comover com nada?

¢) O que significa a expressdo “sangue de barata™

d) E 0 que a autora quis dizer com “tinha o rei na barriga’™
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Gnico cara que eu ja ouvi falar que teve de ver-

dade um rei na barriga foi o Gulliver, quando me-

tade da cidade de Lilliput subiu na barriga dele.
Inclusive o rei. Mas dizer que fulano tem o rei na bar-
riga é o mesmo que dizer que fulano € metidérrimo,
daqueles insuportaveis, ‘
em tudo. Se vocés toparem com alguém assim algum
dia, aceitem uma sugestao: mandem o cara ir PEN-
TEAR MACACO.

a) De acordo com o texto, metade da cidade subiu na barriga de quem? &

b) O que significa a palavra fulano? E metidérrimo?

¢) O que significa a expressao “ter o rei na barriga™

d) E 0 que a autora quis dizer com “pentear macaco™
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1. Leia cada parte do texto abaixo juntamente com a professora quando for solicitado e acompanhe
a leitura dos colegas.

Tirar o time de campo

océs também podem dizer na versdo resumida:
“vou tirar o time”. E os adultos vao entender que
vocés estdo Indo embora.

Muita gente também diz simplesmente “fui”
que na verdade quer dizer “vou” porque vocé ainda
nao foi, vocé vai. Mas dizendo “fui” vocé quer dizer
que vai agora. Tao rapido que quase que ja foi
mesmo. Sei la. Sdo coisas que me deixam aqui PEN-
SANDO COM OS MEUS BOTOES.

a) O que significa a expressao “firar o time de campo”?

44

282



u conheco um garoto que tem um burro. Todos os

finais de semana ele leva o burro para um parque

e as criangas pagam para dar uma voltinha no
burro dele. E, como o garoto tem o burro mas de
burro ndo tem nada, ele amarra o burro num lugar
onde passa bastante crianca.

Se vocé nao é esse garoto e ndo tem burro ne-
nhum para amarrar em lugar nenhum, mesmo
assim, vocé pode dizer essa frase. Mas tomara que
vocé nao precise dizer muito. Porque a gente sé diz
onde é que eu fui amarrar o meu burro

Ou seja: quando ENTRAMOS NUMA ROUBADA.

a) 0 que significa a expressao “onde ¢ que eu fui amarrar meu burro?”
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Entrar numa roubada

odo mundo com as maos na cabeca! Mas isso ndo
é um assalto. E desespero mesmo. Quando a gente
entra numa roubada SIgnifica que a gente se dev mal,
entrou numa fria
E ficar com as maos na cabeca nao vai adiantar
nada. Vai tirando as maozinhas dai e comeca a pen-
sar no que vocé vai fazer para resolver a situacdo
antes que a VACA VA PRO BREJO mesmo.

a) O que significa a expressao “entrar numa roubada’
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f uaca vai pro brejo

omo sempre, ninguém aqui esta falando de vacas
e muito menos de brejos de verdade.
Mas, imaginem uma pobre vaquinha num brejo.
L4, toda atoladinha sem conseguir se mexer. E
claro que, para ela sair dali, so se a ajuda vier dos
céus. E ai a gente tem duas possibilidades:

12 Deus.
22 o helicoptero do dono da vaca que, por
acaso, é um fazendeiro rico.

Normalmente esses milagres ndo acontecem
assim e quando a vaca vai pro brejo, jd era mesmo. 130
tem mais jeito

Mas como sou eu que estou inventando toda es-
sa histoéria, eu escolho que a vaquinha consegue se
dar bem. E mais: eu escolho aquela nossa primeira
opgéo. Deus mesmo. E mais prético, mais rapido e a
vaca sofre menos.

Entdo Deus, que vé tudo em todos os lugares, vé
é claro, a vaca atolada. Ele aponta o dedo para a vaca
e ela sai flutuando. E a vaca vai pro pasto. Ela olha
em volta, depois olha para o céu e entdo uma voz
retumbante fala: BOLA PRA FRENTE, vaquinha!

a) O que significa a expressdo “a vaca vai pro brejo”? 7 \/
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1. Leia cada parte do texto abaixo juntamente com a professora. Escreva nas linhas correspondentes
trés palavras-chave que resumam o trecho lido apos a discussdo com a turma e a professora.

AGOSTO: MES DO FOLCLORE

A palavra folclore vem da lingua inglesa, da unido de folk (povo) e lore (conhecimento). Portanto, pode-se dizer
que folclore é a ciéncia que estuda o saber popular.

1
2.
3.

0 folclore se manifesta de diversas formas: poemas, lendas, contos, provérbios, canges, jogos, dangas,
crendices, na arte, nas festas, nas roupas. O folclore se repete e se preserva através das comunidades e
familias, passando de geragdo a geragao.

1.
2.,
3.

Pelo folclore, a gente conhece um pouco mais da nossa historia, e de onde a gente veio.
1.
2.
3.

2.0 que aprendemos com esse texto?

48

286



3. Leia o texto abaixo silenciosamente e, junto com os seus colegas de grupo, pense em trés palavras-
chave que descrevam cada trecho do texto. Escreva cada palavra-chave na linha correspondente.

A PIPA

A pipa ndo nasceu pipa de bringuedo, mas era usada como sinalizagdo militar, na China, mil anos antes de
Cristo. Da China, as pipas “voaram” para 0 Japao e as criangas europeias faziam “pipas cantantes”, que
tinham cordas e vibravam com o vento.

1
2,
3

Os portugueses trouxeram a pipa para o Brasil e hoje em dia é uma das brincadeiras utilizadas pelas criangas.
Brincar com pipa é muito legal.

1.
2.
3.

Mas, atengéo! E perigoso empinar pipa perto de rede elétrica. Ela pode embaralhar nos fios e dar um choque
horrivel! Vocé pode se machucar!

1.
2,
3.

4. 0 que aprendemos com esse texto?
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1. Leia o texto abaixo juntamente com a professora. Apés a leitura dela, vocé deve repetir a leitura em
voz alta do mesmo trecho.

AGOSTO: MES DO FOLCLORE

A palavra folclore vem da lingua inglesa, da unido de folk (povo) e fore (conhecimento). Portanto, pode-se
dizer que folclore é a ciéncia que estuda o saber popular. O folclore se manifesta de diversas formas: poemas,
lendas, contos, provérbios, cangdes, jogos, dancas, crendices, na arte, nas festas, nas roupas.

0 folclore se repete e se preserva através das comunidades e familias, passando de geragdo a geragdo. Pelo
folclore, a gente conhece um pouco mais da nossa historia e de onde a gente veio.

2. Leia novamente o texto juntamente com os colegas de seu grupo. A partir das figuras abaixo e da
discussao sobre 0 assunto com a professora, escreva um pequeno paragrafo sobre o folclore gadcho.
Lembre de dar um titulo também.

=
X
&
S
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1. Acompanhe a leitura da professora da fabula abaixo:
0 GALO QUE LOGROU A RAPOSA

Um velho galo matreiro, percebendo a aproximagdo da raposa, empoleirou-se numa arvore.
A raposa, desapontada, murmurou consigo:
“...Deixa estar, seu malandro, que ja te curo!...” E em voz alta;

- Amigo, venho contar uma grande novidade: acabou-se a guerra entre 0s animais. Lobo e cordeiro,
gavido e pinto, onga e veado, raposa e galinha, todos os bichos andam agora aos beijos, como namorados.
Desca desse poleiro e venha receber o meu abrago de paz e amor.

- Muito bem! — exclamou o galo. Ndo imagina como tal noticia me alegra! Que beleza vai ficar o
mundo, limpo de guerras, crueldades e traigdes! Vou ja descer para abragar a amiga raposa, mas... como la
vem vindo trés cachorros, acho bom espera-los, para que eles também tomem parte da confraternizagéo.
Ao ouvir falar em cachorros, dona raposa ndo quis saber de histdrias, e tratou de por-se a fresco, dizendo:

- Infelizmente, amigo Co-ri-cd-co, tenho pressa e ndo posso esperar pelos amigos caes. Fica para
outra vez a festa, sim? Até logo.

E rapou-se.
Com esperteza - esperteza e meia.

2. Leia silenciosamente a fabula, respondendo as perguntas que estdo dentro das caixas:
0 GALO QUE LOGROU A RAPOSA

Um velho galo matreiro, percebendo a aproximagdo da raposa, empoleirou-se numa arvore.

0 QUE 0 VELHO GALO PERCEBEU? |

| 0 QUEFEZ?

A raposa, desapontada, murmurou consigo:

| COMOARAPOSAFICOU? |

POR QUE SERA QUE ELA FICOU DESAPONTADA? ‘

“...Deixa estar, seu malandro, que ja te curo!...” E em voz alta:
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0 QUE SERA QUE ELA QUIS DIZER?

- Amigo, venho contar uma grande novidade: acabou-se a guerra entre 0s animais. Lobo e cordeiro,
gavido e pinto, onga e veado, raposa e galinha, todos os bichos andam agora aos beijos, como namorados.
Desca desse poleiro e venha receber o meu abrago de paz e amor.

0 QUE ELA QUIS DIZER AQ GALO?

- Muito bem! — exclamou o galo. Ndo imagina como tal noticia me alegra! Que beleza vai ficar o
mundo, limpo de guerras, crueldades e traicdes! Vou ja descer para abragar a amiga raposa, mas... como la
vem vindo trés cachorros, acho bom espera-los, para que eles também tomem parte da confraternizagéo.

H 0 QUE RESPONDEU 0 GALO PARA A RAPOSA? H

Ao ouvir falar em cachorros, dona raposa ndo quis saber de historias e tratou de pér-se a fresco, dizendo:
- Infelizmente, amigo Co6-ri-co-c, tenho pressa e ndo posso esperar pelos amigos cées. Fica para
outra vez a festa, sim? Até logo.

POR QUE A RAPOSA DISSE QUE NAO PODIA ESPERAR?

E rapou-se.
Com esperteza - esperteza e meia.

| COMO SE FoI A RAPOSA? |

3. Qual mensagem essa fabula passa ao leitor?
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1. Leia a fabula abaixo juntamente com a professora. Ap6s a leitura dela, vocé deve repetir a leitura em
voz alta do mesmo trecho.

0 GALO QUE LOGROU A RAPOSA

Um velho galo matreiro, percebendo a aproximagdo da raposa, empoleirou-se numa arvore.
A raposa, desapontada, murmurou consigo:
“...Deixa estar, seu malandro, que ja te curo!...” E em voz alta:

- Amigo, venho contar uma grande novidade: acabou-se a guerra entre 0s animais. Lobo e cordeiro,
gavido e pinto, onga e veado, raposa e galinha, todos os bichos andam agora aos beijos, como namorados.
Desca desse poleiro e venha receber o meu abrago de paz e amor.

- Muito bem! — exclamou o galo. Ndo imagina como tal noticia me alegra! Que beleza vai ficar o
mundo, limpo de guerras, crueldades e traigdes! Vou ja descer para abragar a amiga raposa, mas... como la
vem vindo trés cachorros, acho bom espera-los, para que eles também tomem parte da confraternizagao.
Ao ouvir falar em cachorros, dona raposa ndo quis saber de historias e tratou de por-se a fresco, dizendo:

- Infelizmente, amigo Co-ri-cd-co, tenho pressa e ndo posso esperar pelos amigos caes. Fica para
outra vez a festa, sim? Até logo.

E rapou-se.
Com esperteza - esperteza e meia.

2. Responda as perguntas abaixo sobre a fabula “0 galo que logrou a raposa”, assinalando a alternativa
correta:

1. Em “Um velho galo matreiro, percebendo...” — a palavra sublinhada significa:
A ( ) notando

B () adivinhando

C( ) supondo

D ( ) prevenindo

2. Em “...percebendo a aproximagdo da raposa...” — a palavra sublinhada pode ser substituida por:

A ( ) proposta
B ( ) intencédo
C( )voz

D ( )chegada

3. Em_“empoleirou-se numa arvore” — a palavra sublinhada pode ser substituida por:

A ( ) escondeu-se
B ( ) subiu
C( ) pulou
D () encolheu-se
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4, Em “a raposa, desapontada, murmurou consigo” — a palavra sublinhada significa:
) disse em voz baixa

) falou disfarcadamente

) resmungou

) pensou

Al
B(
C(
D (

5. Em “Muito bem! — exclamou o galo.”- a palavra sublinhada significa:
A ( ) falar em voz alta e com admiragéo

B ( ) falar em tom de censura

C () falar demonstrando aprovagéo

D () falar em tom autoritario

6. Em “Que beleza vai ficar o mundo, limpo de guerras” — a expressdo sublinhada equivale a:
A( )entre as
B ( ) apesar das

C( )longe das

D( )semas

7.Em“... e tratou de por a fresco” - a expressdo sublinhada quer dizer:
A( ) irpara um lugar que néo faga tanto calor
B ( ) sair para o ar livre

C( )irsaindo

D () colocar-se a salvo

8. Em “E rapou-se” - significa:
A ( ) saiu calmamente

B ( ) saiu precipitadamente
C ( ) escondeu-se

D ( ) feriu-se

9. Quando o galo se empoleirou na arvore, a raposa ficou:
) zangada

) decepcionada

) indiferente

) contente

Al
B(
C(
D (
10. A respeito da atitude do galo, a raposa pensou consigo mesma: “Deixe estar, seu malandro, que ja te
curo!” Isso significa que ela pensou em:

A ( ) aliviar o sofrimento do galo

B ( ) dar uma ligdo no galo
C () cozinhar o galo
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11. Ao dizer “Que beleza vai ficar o mundo, limpo de guerras, crueldades e traicdes!”, o galo se refere as:
) desavencas ocorridas entre 0s homens

) brigas entre ele e a raposa

) crueldade cometida pela raposa em relagao a seus amigos

) desavencas que houve no reino animal

Al
B (
C(
D (

12. A raposa é tida como um animal muito assustado, esperto. Nessa fabula, a raposa mostrou-se:
A () mais esperta do que o galo

B () menos esperta do que o galo

C () tdo esperta quanto o galo

D () muito esperta, além de corajosa e brincalhona

13. 0 nome Co-ri-cd-co, usado pela raposa em referéncia ao galo, relaciona-se:
A ( ) ao canto do galo

B( )aracadogalo

C( )acordogalo

D ( ) ao fisico do galo

} Riemaaees o 1

e e e e .

1. Leia cada parte do texto abaixo juntamente com a professora. Apés a discussdo da turma com a
professora, escreva nas linhas correspondentes trés palavras-chave que resumam o trecho lido.

ZEUS E A ELETRICIDADE

Desde a pré historia, 0 homem conhece a eletricidade, afinal ndo tinha como néo reparar nos raios. O raio é
um fendmeno elétrico.

1.

2.

3.

Na mitologia grega, a figura de Zeus, considerado pai dos deuses e dos homens, é representada por um feixe
de raios na mao.

1.
2,
3.

Mas ninguém sabia o0 que eram os raios nem que a eletricidade podia ser usada pelo homem.
1.
2
3
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2. 0 que aprendemos com essa parte do texto?

3. Siga a leitura em siléncio das partes do texto e, juntamente com os colegas de grupo, pense em trés
palavras-chave que descrevam cadatrecho do texto. Escreva cada palavra-chave na linha correspondente.

Em 1750, o norte-americano Benjamin Franklin conseguiu provar que o raio era uma descarga elétrica.
Provou também que a eletricidade era extraida por objetos pontudos.

1
2.
3.

Para isso, fez a famosa experiéncia do papagaio, na qual o raio foi atraido por um fio condutor e sua carga
elétrica escoou-se, penetrando na terra. Essa experiéncia proporcionou 0s conhecimentos necessarios para
que Franklin inventasse o para-raios.

1.
2.
3.

4.0 que aprendemos com as duas partes do texto?
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1. Leia o texto abaixo juntamente com a professora.

2. Leia novamente o texto abaixo com seus colegas de grupo. Cada um deve ler uma frase. Apos a leitura,
contem uns aos outros o que entenderam da historia.

3.Em conjunto com a professora, elabore um novo titulo para essa historia:

ZEUS E A ELETRICIDADE

Desde a pré historia, 0 homem conhece a eletricidade; afinal ndo tinha como néo reparar nos raios. O raio
¢ um fendmeno elétrico. Na mitologia grega, a figura de Zeus, considerado pai dos deuses e dos homens, é
representada por um feixe de raios na médo. Mas ninguém sabia 0 que eram 0s raios nem que a eletricidade
podia ser usada pelo homem.

Em 1750, o norte-americano Benjamin Franklin conseguiu provar que o0 raio era uma descarga elétrica.
Provou também que a eletricidade era extraida por objetos pontudos. Para isso, fez a famosa experiéncia do
papagaio, na qual o raio foi atraido por um fio condutor e sua carga elétrica escoou-se, penetrando na terra.
Essa experiéncia proporcionou 0s conhecimentos necessarios para que Franklin inventasse o para-raios.

1. Leia em voz alta juntamente com a professora a histéria abaixo. Lembre-se de prestar atencéo ao seu
conteddo:
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SEMENTONITAS?

ateta ganhou um pacote de sementes. Leu no rotulo
que provocavam ‘‘crescimento muito rapido’’, ca-
paz de deixar as pessoas ‘‘atdnitas’’.

— ““A-t06- ni-tas’’... — soletrou ele. — Isto quer dizer
alguma coisa? Vou perguntar ao Pluto.

— Uma pessoa atdnita — explicou Pluto —, é uma pes-
soa espantada... Acho que ¢ isso ai...

— Entéo eu ficarei muito, muito espantado, nio ¢? S6
quero ver por qué! — disse Pateta, plantando as sementes
no canteiro de sua casa.

Cansado do plantio, adormeceu deitado ao sol. Nem viu
que estava para chover e que Pluto jogara pela janela um
velho ramalhete de flores de plastico.

Quando estava todo ensopado de chuva, Pateta acordou.
Entdo, viu no canteiro das sementes as velhas flores de plas-
tico. Ficou realmente espantado.

— Ei! Pluto! — gritou. — Venha ver, as minhas flores ja
cresceram!!! Pluto! Depressa!

O cachorro olhou pela janela e ndo conteve o riso.

— Niao ha motivo para rir — queixou-se Pateta. — O pa-
je sementes tinha razdo. Estou... como é mesmo? Af6-
1 atomico?

tC -—-OOﬂdsﬁ]Iqqu-
flores sdo de plastico! — exclamou Pateta. —

1ncriveis!

2. Qual a conclusdo dessa histdria? Descreva em poucas frases nas linhas abaixo:

58

296



1. Leia em voz alta a histéria abaixo, lendo cada versinho logo apds a leitura da professora.

EM VERSINHO:

Contam que um certo dia
um bom velho e seu netinho
resolveram na cidade

Texto de Edgard José Romanelli . -
Ilustragées de Miriam Regina C. Araiijo ir vender o seu burrinho.

O menino, caprichoso, E se foram pela estrada

escovou bem o bichinho: sem montar o animal,
“Com o pélo bem penteado, pois se um burro esta cansado
vendo facil este burrinho!” im@ssiona muito mal.

coisa dessa”’,

Muito além da casa deles “Nunca vi uma

0s Q@s iam caminhando, ' disse 0 homem cacoando.
quando viram um passante “Com um burro forte desses
que foi logo lhes falando: vocés dois vao caminhando?!”
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O velhinho ouvindo aquilo Mas nem bem de 14 sairam,

no burrico foi montar. um a B-é\ e outro montado,
“Desse jeito”’, pensou ele, encontraram um viajante
““ninguém mais vai nos gozar.” que exclamou, muito espantado:

E; velhinho, chateado,

Mas que velho bem malvado! / apeou do animal.
O menino sofre andando “E verdade!” disse ele.
e ele vai belo e folgado!”/ “Desse jeito vamos mal!”’;

" Eltrocando de lugar

14 se foram a caminho. mais adiante num riacho,
Desta vez o velho andando viram uma lavadeira »
e 0 menino no burrinho. que exclamou: “Mas que diacho!”
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A mulher td com a razao!”
disse o velho pro rapaz.

Nao seria bem melhor ~ "“De viajar com dois no lombo
também ele ir montado?” este burro é bem capaz!”

E sem mais perda de tempo
o velhinho/gritou: “Upa!”’
E num salto bem ligeiro ninguém mais teria coragem
instalou-se na garupa. de botar algum defeito. ,

5 "’h- N e A A‘?

Mas bem perto da cidade Este, ao vé-los, nao conteve
encontraram um vizinho, 'a sonora gargalhada:

que sabia da viagem “Ah, ah, ah! Assim cansado,
pra vender o tal burrinho. o animal nado vale nada!”
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L : 9% g . -
/ E assim o pobre velho La chegando eles ouviram
concordou com seu vizinho. uma enorme [gritaria.’
Resolveu ir pra’cidade Era um bando de moleques
carregando o burrinho. que fazia zombaria. -

“Vejam s0!"” diziam eles. S6 entao o pobre velho

"Esse trio)é todo errado! viu que tinha se enganado.
Quem devia carregar Atender a todo mundo
estd sendo carregado!”” era o jeito mais errado. !

E seguiram na viagem Atender aos seus desejos
tal e qual tinham saido. é o melhor modo de agir. /
S6 que agora uma licao Agradar a todo mundo
eles tinham aprendido. é impossivel conseguir. |
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2. Complete as lacunas em branco com as palavras corretas para completar a histéria “O velho, o

menino e o burro”.

Contam que um certo

0 VELHO, 0 MENINO E 0 BURRO

um bom velho e 0 seu

resolveram na cidade
ir vender o seu

0 menino caprichoso
escovou

“Com 0 pélo bem

0 bichinho:

vendo facil esse burrinho!”
E se foram pela

sem montar o animal,
pois se um burro

cansado

impressiona muito mal.
Muito além da casa

os trés iam caminhando,

que foi logo Ihes

viram um passante

“Nunca vi uma coisa

disse 0 homem cagoando.
“Com um

forte desses. ..

vocés dois vdo caminhando?”

0 velhinho ouvindo aquilo

no foi montar.

“Desse jeito”, pensou ele,

um a pé e outro

vai mais nos gozar.”
Mas nem bem de LA sairam,

encontraram um viajante

que exclamou, espantado:
“Essa & mesmo muito

Mas que velho bem |

0 menino sofre andando

e vai belo e folgado!”

E o velhinho, chateado,
apeou 0

“E verdade!” disse ele.
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“Desse vamos mal!”
E trocando de lugar

se foram a caminho.

Dessa vez o velho

€ 0 menino no burrinho.

Prosseguindo na viagem,

mais adiante num ;
viram uma lavadeira

que : “Mas que diacho!”
“Desse jeito 0 pobre
vai ficar muito cansado.

N&o seria bem melhor

também ir montado?”
“A mulher ta com I
disse o velho pro rapaz.

“De viajar com dois no
este burro é bem capaz!”
E sem mais perda de
o velhinho gritou: “UPA”

E num salto bem

instalou-se na garupa.

E em frente I se ,
certos que daquele jeito

ninguém mais teria coragem

de algum defeito.
Mas bem perto da
encontraram um vizinho,
que sabia da
pra vender o tal
Este, a0 vé-los, ndo conteve
a sonora gargalhada:

“Ah, ah, ah! Assim cansado,
0 animal ndo vale

E assim o pobre
concordou com seu vizinho.
Resolveu ir pra cidade
carregando o
La chegando eles ouviram
uma enorme

64

Era um bando de moleques

fazia zombaria.
“Vejam s0”, diziam eles,
“Esse trio é todo errado!”
Quem devia
esta sendo carregado!”
S6 entdo o pobre velho
viu que tinha se
Atender a todo mundo
era o jeito mais
E seguiram na viagem
tal e qual tinham saido.
S0 que agora uma

eles tinham aprendido.

Atender aos seus desejos

€o modo de agir.
Agradar a todo mundo

¢ impossivel conseguir.
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| Trés porquinhos, uma vez,
resolveram apostar
quem fazia uma casinha

texto de Lais Carr Ribeiro

desenho de Liinares; cor de Margarethe mais legal para morar. \

v/ ‘ ;uﬂ\\\ti, <
Bolachio fez logo a sua, Ja o Bola, caprichoso,
de bambu e de palhinha; levou a semana inteira.
com a sobra da parede, ' Sua casa tinha vidros
fez até uma flautinha. | e era toda de madeira.

e

Bolachao disse pro Bola: Os dois riram do Bolinha,

“Minha casa é de verao!”/ que suava, ja bufando,
E a minha é bem bonita!” com a pilha de tijolos
respondeu logo o irmao. | que ele vinha carregando! 5
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1)/

Bolachao bateu a porta, “Ui, ui, ui!” gemeu o lobo,

escapou s6 por um triz! esfregando o seu focinho.
O lobao, que vinha atrds, Soprou tanto, que afinal
achatou com o nariz! / foi-se a casa do porquinho./

““Ah, ah, ah!” riu 0 lobdo. L4 de longe eles viram
“Derrubei sua casinha!” o telhado e a chaminé.
Bolachao falou pro Bola: E gritaram pro Bolinha:

"“J4 pra casa do Bolinha!”” "Abre a porta do chalé!”/

Os porquinhos ja entravam O lobao encheu o peito,

pela porta da cozinha, ficou roxo de soprar.

quando a cara do lobao O Bolinha nem ligou:

olhou pela janelinha. / “Vai bufar até rachar!"/ &
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o

O Bolinha nem ligou:

Ora, um lobo bem faminto,

numa casa de cimento escutando uma flautinha,
nao entrava furacao, i espiou pelo buraco

tempestade ou pé-de-vento! | do telhado de palhinha. |

\e
“(
£ f
Rt
§ o

Seu estdmago roncou Estufando bem o peito,
quando viu o Bolachao; o lobao soprou num FUUUU:
sua boca encheu de dgua: 14 se foram pelo ar

“Que delicia de leitao!”) as palhinhas e o bambu! |

Bolachao, apavorado, “Irmao Bola!” ele gritou,

botou pernas pra correr; quase morto de cansago.
na casinha de madeira, "Abre a droga dessa port
o porquinho foi bater. | que tem lobo no pedago!’7
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ik

O porquinho cagoou Jé sem forgas pra soprar,

da careta do lobao: ; o lobao soltou um urro
“Derrubar a minha casa? e tentou quebrar a porta

S6 com bala de canhao!””

com um belo de um murro! |

N
Furioso, quis entrar O lobao entao subiu
pela grade da janela: no telhado do chalé.
por ali que nao passava Encolhendo a barriga,
nem galinha magricela! | se enfiou na chaminé. /

O Bolinha, bem depressa, O lobao caiu sentado

botou lenha na lareira com o rabo bem na brasa,
e o fésforo riscou, e saiu feito foguete
acendendo uma fogueira. | pelo telhado da casa.
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2. Preencha as lacunas em branco com as palavras corretas para completar a historia “Os trés porquinhos

em versinhos”.

0S TRES PORQUINHOS EM VERSINHOS

Trés porquinhos, uma vez,

apostar,

quem fazia uma casinha,

legal para morar.

Bolach@o fez logo a
de bambu e de
com a sobra da
fez até uma flautinha.
Ja o Bola, caprichoso,

a semana inteira.
Sua casa tinha vidros
e toda de madeira.
Bolachdo disse pro Bola:
! casa € de verao”.
“E a minha é bem
Respondeu logo o irmao.
0Os dois riram do
que suava, ja bufando,
a pilha de tijolos
que ele vinha carregando!
0 Bolinha nem ligou:
numa de cimento
ndo entrava furacdo,
tempestade ou |
Ora, um lobo bem
escutando uma flautinha,
espiou pelo
do telhado de palhinha.
Seu estémago roncou,
quando 0 Bolachéo;
sua boca encheu de
“Que delicia de leitdo!”
Estufando bem o peito,
0 soprou num FUUU:
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la se foram pelo
as palhinhas € o !
Bolach&o, apavorado,

botou pernas pra
na casinha de madeira,

0 foi bater.
“Irmao Bola”, ele gritou,

quase de cansago.

“Abre a droga dessa

que tem lobo no I
Bolachdo bateu a porta,
SO por um triz!

0 lobdo, que vinha

achatou com o nariz!
“Ui, ui, uil” gemeu o

esfregando o0 seu focinho.
Soprou tanto, que afinal

foi-se a do porquinho.

“Ah-ah-ah!” riu o lobdo.

“Derrubei a sua casinha!”

Bolachdo falou pro Bola:

“Ja pra casa do I
La de longe eles
o telhado e a chaminé
E gritaram pro Bolinha:
“Abre a porta do
Os porquinhos j& entravam
pela porta da cozinha,
quando a cara do
olhou pela janelinha.

0O lob&o encheu o

ficou roxo de soprar.

0 Bolinha nem ligou:
“Vai bufar até rachar!”

0 porquinho cagoou

da careta do lob&o:
“Derrubar a minha casa?
S6 com bala de
Ja sem forgas pra

70

0 lob&o soltou um urro
e tentou quebrar a

com um belo de um murro!
Furioso, quis entrar

pela grade da janela:

por ali que ndo

nem galinha magricela!
0 lob&o entdo subiu

No telhado do chalé.
Encolhendo a barriga,

se enfiou na chaming.

0 Bolinha, bem depressa,
botou lenha na

e o fosforo riscou,
acendendo uma fogueira.
0 lob&o caiu sentado
com o rabo bem na

e saiu feito foguete
pelo telhado da

’y
‘e
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NEUROPSICOLOGICA DA LEITURA E DA ESCRITA

Natalia Becker, Mirella Liberatore Prando e Jerusa Fumagalli de Salles

$
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Este programa faz parte do projeto de doutorado da primeira autora, intitulado “Preditores de desempenho em leitura

e identificacéo de criangas em risco de dificuldades”, e recebe financiamento da Fundacao de Amparo a Pesquisa do
Estado do Rio Grande do Sul (FAPERGS) pelo Edital 02/2017 - PqG, nimero do processo 17/2551-0001-125-2.
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ANEXO E

Termos de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Para Pais ou Responsaveis - Intervencdo

Titulo da Pesquisa: Preditoes de Desempenho em Leitura em Criangas

Prezado(a) responsavel,

Estamos convidando seu(sua) filho(a) para participar voluntariamente de uma pesquisa que ird avaliar algumas de suas
habilidades cognitivas e seu desempenho em leitura ao longo do semestre letivo e realizar uma intervengdo preventiva
das dificuldades de leitura. Estamos a disposi¢do para esclarecer quaisquer duvidas em relagdo a pesquisa antes e durante
a execugdo da mesma. Leia as informagdes abaixo antes de expressar ou ndo seu consentimento de autorizagdo da
participa¢ao de seu(sua) filho(a) na pesquisa.

1. Objetivos e justificativa da pesquisa: A pesquisa objetiva avaliar as habilidades de linguagem, memdria e leitura de
seu(sua) filho(a) e os fatores que podem influenciar em seu aprendizado. Também busca verificar a eficicia de uma
intervencdo realizada pela professora em sala de aula para estimular as habilidades de linguagem e conhecimento das
letras. Acreditamos que esses dados podem contribuir para conhecer como esta a aprendizagem da leitura entre as
criangas de Porto Alegre/RS e como podemos aumentar a qualidade do ensino baseado em praticas educacionais
cientificas, permitindo a realizagdo de um planejamento educacional que favorega a aprendizagem da leitura de criangas.
2. Procedi os de avaliagdo: Caso vocé autorize, seu(sua) filho(a) realizara testes neuropsicoldgicos que avaliam a sua
inteligéncia, seu desempenho escolar (leitura) e tarefas de consciéncia fonoldgica, linguagem oral, memdria e velocidade
de processamento, em duas sessdes individuais de 40 minutos. Além disso, sera realizada uma intervengdo para estimular

as fungdes cognitivas relacionadas a aprendizagem da leitura, como consciéncia fonoldgica (sons da lingua),
correspondéncia entre letras e sons e vocabulario. Essa intervengdo sera realizada em sala de aula ao longo do semestre
pela professora da turma, a qual receberd uma capacitagdo prévia. As tarefas propostas envolverdo lapis e papel,
semelhantes as que as criangas realizam na escola, procurando-se promover e manter a motivagdo do(a) participante. A
avaliagdo e a intervengdo serdo feitas na propria escola frequentada pela crianga, durante o horéario de aula. Essa pesquisa
envolvera a avalia¢do individual da crianga no inicio e no final do semestre letivo, para que seja possivel verificar se a
intervengdo realizada auxilia no desenvolvimento das habilidades cognitivas e, consquentemente, no aprendizado da
leitura. Essa avaliagdo ndo se propde a ser diagndstica.

3. Realizagdo da Pesquisa: A pesquisa esta sendo conduzida pelo Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia do Instituto
de Psicologia da UFRGS, pelo Ntcleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva — Neurocog, coordenada pela Profa. Dra.
Jerusa Fumagalli de Salles.

4. Participagdo voluntdria e sem compromisso financeiro: Como a participagdo de seu(sua) filho(a) é voluntéria, ndo
implica em nenhum compromisso entre vocé e a UFRGS, nem prejuizo do vinculo de seu(sua) filho(a) com a escola em
caso de recusa ou desisténcia de participagdo.

5. Liberdade de recusa e desisténcia: Vocé podera negar o consentimento ou mesmo retirar o consentimento da crianga
em qualquer fase da pesquisa sem nenhum prejuizo para vocé ou seu(sua) filho(a). A crianga também participa
voluntariamente em todas as etapas da pesquisa, tendo a liberdade de se recusar a participar em qualquer momento.

6. Garantia de sigilo: Os resultados da pesquisa serdo utilizados em trabalhos cientificos publicados ou apresentados
oralmente em congressos e palestras sem revelar sua identidade ou da crianga. Os resultados das avaliagGes
neuropsicoldgicas estardo disponiveis aos pais ou responsaveis, se desejarem.

7. Riscos em participar da pesquisa: Os riscos envolvidos durante a avaliagdo neuropsicoldgica realizada podem ser do
tipo desconforto fisico (cansaco) efou emocional (ansiedade relacionada aos procedimentos de testagem
neuropsicoldgica). Para os pais ou responsaveis pode haver ansiedade frente aos resultados da avaliagdo realizada. Porém,
ressaltamos que esta n3o tem fins de diagndstico. Serd interrompida a avaliagdo aos menores sinais de desconforto da
crianga, além de se adotar procedimentos de descontragdo e esclarecimento (serdo tarefas comuns a jogos e atividades
que a crianga ja realiza na escola; caso erre alguma delas, é porque ainda ndo aprendeu no ano escolar em que estd). Caso
durante a pesquisa se observe ou se suspeite de que a crianga precisa de atendimento psicolégico ou em éreas afins, as
familias serdo notificadas e as criangas encaminhadas para servigos de atendimento. Os pais da crianga poderdo participar
de uma reunido convite para participagdo da crianga, aonde receberdo orientagdes sobre a intervengdo e de que esta
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avaliagdo ndo sera diagndstica, mas apenas de indicadores de fatores que podem promover e por outro lado prejudicar o
aprendizado escolar satisfatorio. Também serdo oferecidos encontros presenciais individuais para orientargdes com
relagdo a esta pesquisa. Além disso, sera cuidado para que os alunos ndo permanegam mais do que um periodo fora de
sala de aula, durante os procedimentos de avaliagdo individual. Ndo serdo interrompidas atividades em que as professoras
julguem essenciais para o aluno, de modo a néo prejudicar seu aproveitamento escolar. Percebendo-se a necessidade de
uma avaliagdo especifica (fonoaudioldgica, psicoldgica ou psiquiatrica), a crianga sera devidamente orientada para receber
atendimentos da rede publica de satude da sua regido ou recebera trés indicagdes para atendimentos privados (se for de
sua escolha). As professoras so terdo acesso aos resultados da avaliagdo caso os pais ou responsaveis autorizem e serdo
informadas de que esta avaliacdo ndo tem objetivo de diagnosticar os alunos, mas apenas avaliar o desenvolvimento de
algumas habilidades neuropsicoldgicas importantes para a aprendizagem da leitura.

8. Beneficios em participar da pesquisa: As criangas receberdo uma intervencdo em habilidades necessarias para o
aprendizado da leitura, baseada em evidéncias cientificas, em sala de aula ao longo do semestre. Ao final, vocé obtera por
escrito um relatdrio com os resultados da analise dos dados de seu(sua) filho(a). Caso seja identificado algum problema
de saude ou emocional ou ainda, alguma necessidade educacional, a familia sera orientada e a crianga encaminhada para
os servicos disponiveis na comunidade com o objetivo de otimizar a satde, o bem-estar e as capacidades de aprendizagem
desta. Assim, vocé recebera informagdes sobre aspectos do desenvolvimento de seu(sua) filho(a), apontando niveis de
aprendizagem e identificando pontos positivos pontos que podem ser melhor trabalhados.

9. Local e tempo de armazenamento dos dados: os dados serdo armazenados na sala 114 do Instituto de Psicologia da
UFRGS em armario chaveado por 10 anos e depois serdo insinerados.

Agradecemos a sua atengao e valiosa colaboragdo, subscrevendo-nos.
Atenciosamente,

Profa. Dra. Jerusa Fumagalli de Salles — Pesquisadora reasponsavel pela pesquisa em Porto Alegre/RS
Professora Associada do Departamento de Psicologia do Desenvolvimento e da Personalidade — UFRGS

Av. Ramiro Barcelos, 2600, IP-UFRGS, sala 114 — Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva — Neurocog
Tel: (51)33085341

Para maiores esclarecimentos relativos a ética em pesquisa vocé pode consultar:

* Comité de Etica em Pesquisa Psicologia (CEP/PSICO — UFRGS), Av. Ramiro Barcelos, 2600, UFRGS. Tel: (51)33085698 /
Email: cep-psico@ufrgs.br

* Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), na SEPN 510 NORTE, Bloco A, 12 Subsolo, Edificio Ex-INAN-Unidade II
— Ministério da Saude. Tel: (61)33155878.

Eu, , responsavel pela
crianga , abaixo assinado(a)
declaro ter sido informado(a) sobre os procedimentos e propostas da pesquisa “Preditoes de Desempenho em Leitura em

Criangas” e concordo em participar voluntariamente na mesma. Informo ter recebido uma cépia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado pela coordenadora do projeto de pesquisa de pesquisa.

Porto Alegre, de de

Assinatura
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Para Pais ou Responsaveis - Controle
Titulo da Pesquisa: Preditoes de Desempenho em Leitura em Criangas
Prezado(a) responsavel,
Estamos convidando seu(sua) filho(a) para participar voluntariamente de uma pesquisa que ird avaliar algumas de suas
habilidades cognitivas e seu desempenho em leitura ao longo do semestre letivo. Estamos a disposi¢do para esclarecer
quaisquer duvidas em relagdo a pesquisa antes e durante a execu¢do da mesma.

Leia as informagdes abaixo antes de expressar ou ndo seu consentimento de autorizagdo da participagdo de seu(sua)
filho(a) na pesquisa.

1. Objetivos e justificativa da pesquisa: A pesquisa objetiva avaliar as habilidades de linguagem, memdria e leitura de
seu(sua) filho(a) e os fatores que podem influenciar em seu aprendizado. Acreditamos que esses dados podem contribuir
para conhecer como esta a aprendizagem da leitura entre as criangas de Porto Alegre/RS e como podemos aumentar a
qualidade do ensino baseado em praticas educacionais cientificas, permitindo a realizagdo de um planejamento
educacional que favoreca a aprendizagem da leitura de criangas.

2. Procedimentos de avaliagdo: Caso vocé autorize, seu(sua) filho(a) realizara testes neuropsicoldgicos que avaliam a sua
inteligéncia, seu desempenho escolar (leitura) e tarefas de consciéncia fonoldgica, linguagem oral, memdria e velocidade
de processamento, em duas sessées individuais de 40 minutos. As tarefas propostas envolverdo lapis e papel, semelhantes
as que as criangas realizam na escola, procurando-se promover e manter a motivagdo do(a) participante. A avaliagdo sera
feita na prépria escola frequentada pela crianga, durante o horario de aula. Essa pesquisa envolvera a avaliagado individual
da crianga no inicio e no final do semestre letivo e ndo se propde a ser diagndstica.

3. Realizagdo da Pesquisa: A pesquisa estd sendo conduzida pelo Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia do Instituto
de Psicologia da UFRGS, pelo Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva — Neurocog, coordenada pela Profa. Dra.
Jerusa Fumagalli de Salles.

4. Participagdo voluntdria e sem compromisso financeiro: Como a participagdo de seu(sua) filho(a) é voluntéria, ndo
implica em nenhum compromisso entre vocé e a UFRGS, nem prejuizo do vinculo de seu(sua) filho(a) com a escola em
caso de recusa ou desisténcia de participagdo.

5. Liberdade de recusa e desisténcia: Vocé poderd negar o consentimento ou mesmo retirar o consentimento da crianga
em qualquer fase da pesquisa sem nenhum prejuizo para vocé ou seu(sua) filho(a). A crianga também participa
voluntariamente em todas as etapas da pesquisa, tendo a liberdade de se recusar a participar em qualquer momento.

6. Garantia de sigilo: Os resultados da pesquisa serdo utilizados em trabalhos cientificos publicados ou apresentados
oralmente em congressos e palestras sem revelar sua identidade ou da crianga. Os resultados das avaliagGes
neuropsicoldgicas estardo disponiveis aos pais ou responsaveis, se desejarem.

7. Riscos em participar da pesquisa: Os riscos envolvidos durante a avaliagdo neuropsicoldgica realizada podem ser do
tipo desconforto fisico (cansago) e/ou emocional (ansiedade relacionada aos procedimentos de testagem
neuropsicoldgica). Para os pais ou responsaveis pode haver ansiedade frente aos resultados da avaliagdo realizada. Porém,
ressaltamos que esta nao tem fins de diagndstico. Sera interrompida a avaliagdo aos menores sinais de desconforto da
crianga, além de se adotar procedimentos de descontragdo e esclarecimento (serdo tarefas comuns a jogos e atividades
que a crianga ja realiza na escola; caso erre alguma delas, é porque ainda nao aprendeu no ano escolar em que esta). Caso
durante a pesquisa se observe ou se suspeite de que a crianga precisa de atendimento psicoldgico ou em areas afins, as
familias serdo notificadas e as criangas encaminhadas para servigos de atendimento. Os pais da crian¢a poderdo participar
de uma reunido convite para participagdo da crianga, aonde receberdo orientagdes de que esta avaliagdo ndo sera
diagndstica, mas apenas de indicadores de fatores que podem promover e por outro lado prejudicar o aprendizado escolar
satisfatorio. Também serdo oferecidos encontros presenciais individuais para orientargdes com relagdo a esta pesquisa.
Além disso, sera cuidado para que os alunos ndo permanegam mais do que um periodo fora de sala de aula, durante os
procedimentos de avaliagdo individual. Ndo serdo interrompidas atividades em que as professoras julguem essenciais para
o0 aluno, de modo a ndo prejudicar seu aproveitamento escolar. Percebendo-se a necessidade de uma avaliagdo especifica
(fonoaudioldgica, psicoldgica ou psiquiatrica), a crianga sera devidamente orientada para receber atendimentos da rede
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publica de salude da sua regido ou recebera trés indicagbes para atendimentos privados (se for de sua escolha). As
professoras s terdo acesso aos resultados da avaliagdo caso os pais ou responsaveis autorizem e serdo informadas de
que esta avaliagdo ndo tem objetivo de diagnosticar os alunos, mas apenas avaliar o desenvolvimento de algumas
habilidades neuropsicoldgicas importantes para a aprendizagem da leitura.

8. Beneficios em participar da pesquisa: Ao final, vocé obtera por escrito um relatério com os resultados da analise dos
dados de seu(sua) filho(a). Caso seja identificado algum problema de saide ou emocional ou ainda, alguma necessidade
educacional, a familia sera orientada e a crianga encaminhada para os servigos disponiveis na comunidade com o objetivo
de otimizar a saude, o bem-estar e as capacidades de aprendizagem desta. Assim, vocé recebera informagGes sobre
aspectos do desenvolvimento de seu(sua) filho(a), apontando niveis de aprendizagem e identificando pontos positivos e
pontos que podem ser melhor trabalhados.

9. Local e tempo de armazenamento dos dados: os dados serdo armazenados na sala 114 do Instituto de Psicologia da
UFRGS em armdrio chaveado por 10 anos e depois serdo insinerados.

Agradecemos a sua atengao e valiosa colaboragédo, subscrevendo-nos.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Jerusa Fumagalli de Salles — Pesquisadora reasponsavel pela pesquisa em Porto Alegre/RS
Professora Associada do Departamento de Psicologia do Desenvolvimento e da Personalidade — UFRGS

Av. Ramiro Barcelos, 2600, IP-UFRGS, sala 114 — Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva — Neurocog
Tel: (51)33085341

Para maiores esclarecimentos relativos a ética em pesquisa vocé pode consultar:

* Comité de Etica em Pesquisa Psicologia (CEP/PSICO — UFRGS), Av. Ramiro Barcelos, 2600, UFRGS. Tel: (51)33085698 /
Email: cep-psico@ufrgs.br

* Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), na SEPN 510 NORTE, Bloco A, 12 Subsolo, Edificio Ex-INAN-Unidade I
— Ministério da Saude. Tel: (61)33155878.

Eu, , responsavel pela

crianga , abaixo assinado(a)

declaro ter sido informado(a) sobre os procedimentos e propostas da pesquisa “Preditoes de Desempenho em Leitura em
Criangas” e concordo em participar voluntariamente na mesma. Informo ter recebido uma cépia do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido assinado pela coordenadora do projeto de pesquisa de pesquisa.

Porto Alegre, de de

Assinatura
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Para Pais ou Responsaveis - Professores
Titulo da Pesquisa: Preditoes de Desempenho em Leitura em Criangas
Prezado(a) Professor(a),
Estamos |he convidando para participar voluntariamente de uma pesquisa que ira realizar uma capacitagdo para
implementar em sala de aula uma intervengdo preventiva das dificuldades de leitura. Estamos a disposi¢do para esclarecer
quaisquer duvidas em relagdo a pesquisa antes e durante a execugdo da mesma.

Leia as informagBes abaixo antes de expressar ou ndo seu consentimento para participar da pesquisa.
1. Objetivos e justificativa da pesquisa: A pesquisa objetiva verificar a eficacia de uma intervengdo baseada em evidéncias
cientificas realizada por vocé em sala de aula para estimular as habilidades de linguagem e conhecimento das letras. Essa
intervengdo envolvera uma capacitagdo prévia em formato de curso de extensdo (12h) com certificado da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Os professores participantes aplicardo a intervengdo com seus alunos durante o
semestre letivo (trés meses), e as pesquisadoras realizardo uma avaliagdo individual das criangas antes e apds o periodo
da intervencgdo (duas sessdes individuais de 40 minutos cada). Essa avaliagdo verificara habilidades de consciéncia
fonolégica, memdria, velocidade de processamento e leitura. Acreditamos que esses dados podem contribuir para
conhecer como estd a aprendizagem da leitura entre as criancas de Porto Alegre/RS e como podemos aumentar a
qualidade do ensino baseado em préticas educacionais cientificas, permitindo a realizagdo de um planejamento
educacional que favorecga a aprendizagem da leitura de criangas.
2. Procedimentos: Caso vocé aceite participar, vocé receberd um cruso de capacitagdo gratuito, na abordagem da
neuropsicologia cognitiva, que oferecerd aulas tedricas e praticas, objetivando intrumentaliza-lo para a execugdo da
intervencdo. As tarefas serdo porpostas porcurando-se manter a motivacdo do(a) participante.
3. Realizacdo da Pesquisa: A pesquisa estd sendo conduzida pelo Programa de Pds-Graduagao em Psicologia do Instituto
de Psicologia da UFRGS, pelo Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva — Neurocog, coordenada pela Profa. Dra.
Jerusa Fumagalli de Salles.
4, Participagdo voluntéria e sem compromisso financeiro: Como a sua participagdo é voluntaria, ndo implica em nenhum
compromisso entre vocé e a UFRGS, nem prejuizo de seu vinculo com a escola.
5. Liberdade de recusa e desisténcia: Vocé poderd negar o consentimento ou mesmo retirar a sua participagdo em
qualquer etapa da pesquisa, tendo a liberdade de se recusar a participar em qualquer momento sem nenhum prejuizo.
6. Garantia de sigilo: Os resultados da pesquisa serdo utilizados em trabalhos cientificos publicados ou apresentados
oralmente em congressos e palestras sem revelar sua identidade.
7. Riscos em participar da pesquisa: Os riscos envolvidos sdo do tipo desconforto fisico (cansago) e/ou ansiedade
relacionada aos procedimentos de execugdo da intervengdo. Todo esforgo serd feito no sentido de atentar para o bem-
estar fisico e psicoldgico dos participantes, oferecendo encontros quinzenais presenciais com a pesquisadora para cessar
duvidas, esclarecimentos antes, durante e apds a capacitagdo e a execugdo da intervengdo. Nos casos em que se observe
sinais de ansiedade (agitacdo, sudorese ou rubor, por exemplo), esses(essas) professoras serdo encaminhadas para
servigos de atendimento psicoldgico (clinica da UFRGS, por exemplo).
8. Beneficios em participar da pesquisa: As professoras receberdo uma capacitagdo baseada em evidéncias cientificas
(abordagem da neuropsicologia cognitiva) a qual ird qualificar e complementar sua formagdo e, consequentemente, as
formas de ensino as criangas. As horas de capacitagdo serdo certificadas em formato de curso de extensdo universitaria,
permitindo a utilizagdo dessas horas como formagado continuada. As criangas receberdo uma intervengdo baseada em
evidéncias cientificas de forma preventiva, uma vez que todos os alunos alocados no grupo intervengdo receberdo a
intervencgao.

9. Local e tempo de armazenamento dos dados: os dados serdo armazenados na sala 114 do Instituto de Psicologia da

UFRGS em armario chaveado por 10 anos e depois serdo insinerados.
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Agradecemos a sua atengao e valiosa colaboragdo, subscrevendo-nos.
Atenciosamente,

Profa. Dra. Jerusa Fumagalli de Salles — Pesquisadora reasponsavel pela pesquisa em Porto Alegre/RS
Professora Associada do Departamento de Psicologia do Desenvolvimento e da Personalidade — UFRGS

Av. Ramiro Barcelos, 2600, IP-UFRGS, sala 114 — Nucleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva — Neurocog
Tel: (51)33085341

Para maiores esclarecimentos relativos a ética em pesquisa vocé pode consultar:

* Comité de Etica em Pesquisa Psicologia (CEP/PSICO — UFRGS), Av. Ramiro Barcelos, 2600, UFRGS. Tel: (51)33085698 /
Email: cep-psico@ufrgs.br

* Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), na SEPN 510 NORTE, Bloco A, 12 Subsolo, Edificio Ex-INAN-Unidade Il
— Ministério da Saude. Tel: (61)33155878.

Eu, , professora da

turma , abaixo assinado(a)

declaro ter sido informado(a) sobre os procedimentos e propostas da pesquisa “Preditoes de Desempenho em Leitura em
Criangas” e concordo em participar voluntariamente na mesma. Informo ter recebido uma cdpia do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido assinado pela coordenadora do projeto de pesquisa de pesquisa.

Porto Alegre, de de

Assinatura
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ANEXO F

Questionéario sociodemogréfico e de condigdes de saude

Q i & e digdes de salde

Quem preencheu: Grau de parentesco com a crianga:

Telefone residencial: Telefone Celular:

Nome completo da crianca:

Nome do pai:
2.
Nome da mae:
3
Data de nascimento da crianca:
4
A crianga fala outra lingua? () nao ( ) sim qual?
5
Ja apresentou: dores de ouvido frequentes (otites)
6.
Ja apresentou ou ainda apresenta: Dificuldades para escutar ( ) ndo ( ) sim Usa aparelho para ouvir? () ndo ( ) sim
7.
Dificuldades para enxergar ( ) n@o ( ) sim Usa éculos? () ndo ( ) sim
8 Lentes de contato? ( ) ndo () sim Cirurgia para correcado visdo? ( ) ndo ( ) sim
Ja apresentou ou apresenta alguma dificuldade para produzir ou para compreender a fala? () ndo () sim
9.
A crianga ja teve algum acidente grave? ( ) ndo ( ) sim Descreva:
10.
Teve ou tem convuls@o? () ndo () sim Desde que idade?
1.
A crianca apresenta ou apresentou alguma doenga grave (por ex. epilepsia. tumor, meningite, pneumonia) ou psiquiatricas (depressao,
12 transtorno de déficit de atengao e hiperatividade)
() ndo () sim Qual/quais?
13 Ja ficou hospitalizada? Quanto tempo?
A crianca ja tomou algum tipo de medicagao por um longo periodo de tempo?
14 () nao () sim
Qual? Por que?
Por quanto tempo? Se ja parou ha quanto tempo?.
Com que idade a crianga entrou na escola? Fez pré-escola? () sim () nao
15.
A crianga tem ou teve problemas para aprender a ler e escrever?
16. () ndo ()sim Quando?
A crianca repetiu alguma série? ( ) n&o ( ) sim Qual/quais?
17.
Como vocé classifica o rendimento (ou desempenho) escolar de seu filho?
18, Regular () Bom () Muito bom ( ) Otimo
Qual a maior dificuldade dele? Leitura () Escrita () M: ica () Outros,
Tem problemas de sono ou para dormir? Que tipo?
19.
Frequenta algum tipo de tratamento (médico, psicologico, fonoaudiélogo)?
20. () ndo () sim Qual?. Motivo?
21. Responda quanto a sua frequéncia de leitura dos seguintes documentos. Traduzido e adaptado de “EARLY LITERACY
QUESTIONNAIRE” (Evans, Shaw & Bell, 2000).
* revistas
() diariamente () semanalmente () mensalmente () anualmente () nunca ou raramente
* jornais
() diariamente () semanalmente () mensalmente () anualmente () nunca ou raramente
+ livros académicos
() diariamente ( ) semanalmente () mensalmente () anualmente () nunca ou raramente
« livros em geral
() diariamente () semanalmente () mensalmente () anualmente () nunca ou raramente
22, a. Com que frequéncia vocé & para/com seu(sua) filho(a):
() diariamente () semanalmente () mensalmente () anualmente () nunca ou raramente

b. Qual a quantidade aproximada de material que vocé 1& com o seu filho, de uma vez?
() somente livro de figuras () poucas paginas: (_) meio livro () um livro () mais de um livro

Ha um horério especifico programado para vocé ler com seu(sua) filho(a)?
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23. ()sim () nao

24. Com que frequéncia vocé incentiva que seu filho leia livros extracurriculares (que nao sao leituras obrigatérias da escola)
() nuncaouraramente ( )asvezes ( ) frequentemente ou sempre

25. Com que frequéncia vocé compra um livro que seu/sua filho(a) |he pede?
(_) nunca ou raramente (_)as vezes () frequentemente ou sempre

26. Com que frequéncia vocé compra novos livros para seu/sua filho(a)?

( )semanalmente ( ) mensalmente ( )anualmente ( )nuncaouraramente ( )sem frequéncia definida, quando ha necessidade

SNAP IV - Para cada item abaixo, escolha a coluna que melhor descreve o (a) filho (a) (MARQUE UM X):

Nem um pouco S6 um pouco Bastante Demais

1. Nao consegue prestar muita atengao a detalhes ou comete erros
por descuido nos trabalhos da escola ou tarefas.

2.Tem dificuldade de manter a atengao em tarefas ou atividades de
lazer.

3. Parece ndo estar ouvindo quando se fala diretamente com ele

4. Nao segue instrugées até o fim e ndo termina deveres de escola,
tarefas ou obrigagées.

5. Tem dificuldade para organizar tarefas e atividades

6. Evita, ndo gosta ou se envolve contra a vontade em tarefas que
exigem esforco mental prolongado

7. Perde coisas necessarias para atividades (p. ex: brinquedos,
deveres da escola, lapis ou livros).

8. Distrai-se com estimulos externos

9. E esquecido em atividades do dia-a-dia

10. Mexe com as maos ou 0s pés ou se remexe na cadeira

11. Sai do lugar na sala de aula ou em outras situagées em que se
espera que fique sentado

12. Corre de um lado para outro ou sobe demais nas coisas em
situacdes em que isto é inapropriado

13. Tem dificuldade em brincar ou envolver-se em atividades de
lazer de forma calma

14. Nao para ou frequentemente esta a “mil por hora”.

15. Fala em excesso.

16. Responde as perguntas de forma precipitada antes delas terem
sido terminadas

17. Tem dificuldade de esperar sua vez

18. Interrompe os outros ou se intromete (p.ex. mete-se nas
conversas / jogos).

19. Descontrola-se.

20. Discute com adultos.

21. Desafia ativamente ou se recusa a atender pedidos ou regras de
adultos.

22. Faz coisas de propésito que incomodam outras pessoas.

23. Culpa os outros pelos seus erros ou mau comportamento.

24. E irritavel ou facilmente incomodado pelos outros.

25. E zangado e ressentido.

26. E maldoso ou vingativo.

Escala ABEP-Critério Brasil adaptada (2015)

1. Quem ¢é o chefe da familia em sua casa?
() Pai () Mae () Outros

2. Qual a escolaridade da mae (ou a responsavel)
Quantidade de anos de estudo formal: anos
() Analfabeto/1? a 4? séries incompletas — Ultima série que frequentou:

() 17 a 4° séries completas (primario ou ensino fundamental I)
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) 5 a 82 séries incompletas — Ultima série que frequentou:

(
() 5% a 8° séries completas (ginasial ou ensino fundamental 1)
(

) 1° ao 3° anos incompletos — Ultimo ano que frequentou:

() 1° ao 3° anos completos (colegial, cientifico ou ensino médio)/curso técnico, qual?

() Ensino superior incompleto — quantos anos frequentou:

() Ensino superior completo

Repetiu alguma série? () ndo () sim Qual/quais?

3. Qual a escolaridade do pai (ou o responsavel)
Quantidade de anos de estudo formal: anos

) Analfabeto/1? a 4? séries incompletas — Ultima série que frequentou:

) 12 a 42 séries completas (primario ou ensino fundamental I)

) 5% a 82 séries completas (ginasial ou ensino fundamental 1)

(
(
() 5% a 8? séries incompletas — Ultima série que frequentou:
(
(

) 1° ao 3° anos incompletos — Gltimo ano que frequentou:

() 1° ao 3° anos completos (colegial, cientifico ou ensino médio)/curso técnico, qual?

() Ensino superior incompleto — quantos anos frequentou:

() Ensino superior completo

Repetiu alguma série? () ndo () sim Qual/quais?

4. Qual a Profiss&o? Ocupagéo?

5. Quais e quantos desses itens sua familia possui?

TV em cores Quartos Videos- tes e/ou DVD Banheiros Carros Empregados mensalistas
Maquina de lavar (roupas) Geladeira Freezer (separado ou 2* porta da geladeira)
Micro-ondas Microcomputador/notebook/tablete/smartphone Maquina de lavar (louga) Maquina de secar (roupas)
Motocicleta

6. Agua encanada? ( ) Nao ( ) Sim
a. A 4gua utilizada nesse domicilio & proveniente de: ( ) rede geral de distribuicdo ( ) pogo ou nascente ( ) outro meio

7. Condigéo da rua do domicilio:
() Rua pavimentada/asfaltada ( ) Rua de terra/cascalho

8. Renda familiar total (em reais):

9. Quantas pessoas moram na casa?
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ANEXO G

Protocolo de avaliacdo do screening cognitivo e das medidas de leitura

PREDITORES DE DESEMPENHO EM LEITURA E IDENTIFICACAO DE CRIANCAS EM RISCO DE DIFICULDADES
PROTOCOLO DE REGISTRO AVALIACAO NEUROPSICOLOGICA
Doutoranda Natalia Becker e Professoras Dra. Jerusa Fumagalli de Salles (UFRGS) e Dra. Gabriele Donicht (IPA)

Nome: 1D: Examinador:

Data Nascimento: Data Aplicagiio: Pontuador:

Idade: Escola: Revisor:

Nimero da Avaliagio: Banco de dados:
SESSAO 1:

1. Digitos (WISC)

SEQUENCIA DIRETA SEQUENCIA INVERSA
Item Tentativa 1 Acerto  Tentativa 2 Acerto ftem Tentativa 1 Acerto  Tentativa 2 Acerto

1 | 29 4-6 1 25 63

2 3-8-6 61-2 2 574 2-5-9

3 34-1-7 6-1-5-8 3 7-2-9-6 8-4-9-3

4 8-4-2-3-9 5-2-1-86 4 4-1-3-5-7 8-7-8-52

5 3-8-9-1-74 7-9-6-4-8-3 5 16-5-2-9-8 36-7-1-94

6 5-1-7-4-2-3-8 9-8-5-2-1-6-3 6 8-5-9-2-3-4-2 4-5-7-9-2-8-1

7 1-6-4-5-9-7-6-3 2-9-7-6-3-1-54 74 6-9-1-6-3-2-58 3-1-7-95-4-8-2

8 |538712469 426917835 [

Odem  Qrdem
Direta Inersa
Totd ce Tentatives Cometas
Totd ck Tentatives Comretas X Acance
Alcance
2. Nomeacio Seriada Rapida
dplicagio - Anotar o TT. em scgundos mais centésimos de scgundos quando a crianga terminar a tarcfa antes do tempo limite
) 5 - Nome dos estimulos gecométricos: tridngulo, quadrado, losango. circulo (sc a crianga ndo souber. o aplicador deve ensinar)
Letras - Tempo Inibigiio - Tempo

DAOSADS SO LeOASHAOG
S DAOSODA ALRLNOOE ©O® @
ODSADSAO CIAS®A OGS [

S OADOASD OOAD@AD@
ODSASOAD DO@AOOAD

Numeros- Tempo

Flexibilidade - Tempo,

42131243 LORA®S AL
1342312 4 @O ARG ARG
213 42431 ARG AG®
24134321 ALOO[LOO® &
LIeeA® A G

3 1 4 2 1 4 3 2
Figuras

gooAOOA
oAOdOoOACO
AdoOo<oOA
< 0O A& 0ALHOC
goo0oASAOO

3. CONFIAS - Parte 1 (SILABAS) - - UTILIZAR PROTOCOLO ANEXO (CONFIAS).
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4. Nomeacio de Figuras

Total de figuras nomeadas corretamente:

5. Ditado Psicogenético
1. 2, 3. 4.

20

Frase:

SESSAQ 2:

1. CONFIAS - Parte 2 (FONEMAS) - UTILIZAR PROTOCOLO ANEXO (CONFIAS).

2. Tarefa de Leitura de Palavras e Pseudopalavras Isoladas (LPI) - UTILIZAR PROTOCOLO ANEXO (LPI).

3. Fluéncia de Leitura (TFL) - UTILIZAR PROTOCOLO ANEXO (TFL).

4. Fluéncia de Leitura Textual (AFLeT)
O papagaio.
O canario vivia cantando num lindo jardim cheio de arvores. Ao lado do jardim existia uma casa. onde um papagaio ficava preso numa gaiola. Um
dia, o canario decidiu conversar com o papagaio para ensina-lo a cantar. Foi voando até ele e mostrou ao papagaio como se canta. O papagaio
tentou, tentou e comegou a chorar:
— Papagaio ndo canta, s repete, repete, repete...
Todos os bichos do jardim ficaram chateados. Como o papagaio ndo conseguia ficar feliz? Entdo. o pica-pau sugeriu que o papagaio aprendesse a
bicar. O papagaio tentou, mas voltou a chorar.
— Papagaio ndo sabe bicar. Papagaio so repete, repete, repele... Nada pode me deixar feliz.
O rato, que era o0 mais esperto da turma, foi também dar a sua sugestdo.
— Olha como eu fago papagaio.
Entdo, apareceu um gato e quando o gato agarrou o rato. ele caiu duro deitado no chéo. Todos os bichos olharam espantados e ficaram ainda mais
tristes com a morte do rato. Até que o gato soltou o rato que fugiu correndo muito rapido. Entdo, o papagaio imitou o rato, fingindo-se de morto.
Quando seu dono tirou-o da gaiola para enterra-lo, ele voou para uma arvore bem alta. Era assim que ele ficava feliz: voando até onde quisesse e

ndo imitando o que os outros bichos gostavam de fazer.

Tempo de leitura total: Numero de palavras lidas corretamente:
Numero de palavras lidas corr te por t Acertos questdes diretas: Acertos questdes inferenciais:
5. Teste dos 5 digitos
AN
| Material | caderno de estimulo, crondmetro e folha de aplicagio l&)‘) |
LECTURA/READING 1-4-3-2-5 | 4-3-1-5-2 | 5-4-2-3-1 | 2-5-1-4-3 | 1-3-2-5-4
1-4-3-2-5 | 4-3-1-5-2 | 5-4-2-3-1 | 2-5-1-4-3 | 1-3-2-5-4 3-5-4-1-2 | 1-4-3-2-5 | 4-1-5-3-2 | 5-2-1-4-3 | 2-5-3-14
3-5-4-1-2 | 1-4-3-2-5 | 4-1-5-3-2 | 5-2-1-4-3 | 2-5-3-1-4 TEMPO:
TEMPO:
ALTERNANCIA/SWITCHING
CONTEO/COUNTING 1-4-3-2-5 | 4-3-1-5-2 | 5-4-2-3-1 | 2-5-1-4-3 | 1-3-2-5-4
1-4-3-2-5 | 4-3-1-5-2 | 5-4-2-3-1 | 2-5-1-4-3 | 1-3-2-5-4 3-5-4-1-2 | 1-4-3-2-5 | 4-1-5-3-2 | 5-2-1-4-3 | 2-5-3-1-4
3-5-4-1-2 | 1-4-3-2-5 | 4-1-5-3-2 | 5-2-1-4-3 | 2-5-3-1-4 TEMPO:
TEMPO:
ELECCION/CHOOSING
INHIBICION FLEXIBILIDAD
(ELECCION-LECTURA) (ALTERNANCIA-LECTURA)
TEMPO: TEMPO:

6. Vocabulario e Raciocinio Matricial (WASI):

Escore Bruto Escore Ponderado
Vocabulario
Rac. Matricial
QI Estimado Percentil IC (95)%
NOME: APLICADOR DATAAPLIC.:__ /[

VOCABULARIO — WASI
- Iniciar item 5 com a seguinte instrugdo: “Agera eu quero que vocé me diga o significado de algumas palavras. Preste atengdo e diga o que

cada palavra significa.”
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- Caso a crianga receba ) ou 1 ponto. aplicar os itens 1-4 na ordem direta.

- 6-8 anos: interromper no item 30.
- 9-11 anos: interromper no item 34.

- INTERROMPER ap6és 5 erros consecutivos

Itens

Resposta da crianca

Pontos

PEIXE

PA

MAPA

CONCHA

PASSARO

LANTERNA

CARRO

CAMISA

9. ANIMAL DE
ESTIMACAO

10.

TERIAS

. SAPATO

. POLICIA

. ALMOCO

. TRANSFORMAR

. CARROCA
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. SINO

. CROCODILO

. REVELAR

. CALENDARIO

20.

CULPAR

21.

BALAO

22,

FAMOSO

23.

TRADICAOQ

24.

ENTUSIASMADO

25:

IMPULSO

26.

PRESSA

2%

ENTRETER

28.

MOTIVO

29.

IMPROVISAR

30.

DANCAR

31

IMPRESSIONANTE

32.

IMPERTINENTE

33,

DEVOTO
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34. TENDENCIA

RACIOCINIO MATRICIAL — WASI

- 6-8 anos: Aplicar os itens de exemplo (n@o sdo pontuados) e seguir com o item 1. Interromper apos item 28.

- 9-11 anos: Aplicar os itens de exemplo (n@o sdo pontuados) e seguir com o item 5. Caso a crianga erre, seguir aplicando a sequéncia inversa até que acerte dois

itens seguidos. Interromper apos item 32.
- INTERROMPER ap6és 6 erros consecutivos
- APLICACAO:

“Agora nds vamos fazer uma coisa diferente. Eu vou mostrar-lhe algumas figuras. Em cada figura, falta uma parte. Examine bem cada figura e escolha a parte

que estd faltando entre as cinco alternativas que estdo embaixo, na pagina. S6 hai uma resposta correta para cada problema. Se vocé achar que duas alternativas

podem estar corretas, escolha a melhor.”

Item exemplo A

“Por exemplo, olhe bem para a figura que estd nesta pdgina e diga qual destas
partes (apontar para as alternativas de resposta) deve vir aqui (apontar para o
quadrado vazio).”

Se a crianga responder corretamente, passar para o item de Exemplo B.

Se a crianga NAO responder corretamente, dizer:

“Ha vdrias maneiras de se resolver este problema. Por exemplo, vocé pode
olhar para a figura separando-a em duas colunas. Observe que as partes na
coluna da esquerda sdo iguais (apontar para os dois triangulos). Elas tem a
mesma forma. Agora observe a coluna da direita (apontar para o triangulo e
para o quadrado vazio). Uma das alternativas abaixo (apontar para as
alternativas de resposta) faz com que as partes da coluna da direita também

sejam iguais. Veja, esta alternativa (apontar para a numero 2) faz com que

Item exemplo B

“Agora me diga, qual destas partes (apontar para as alternativas de resposta)
deve vir aqui (apontar para o quadrado vazio).”

Se a crianga responder corretamente, dizer que esta correto.

Se a crianga NAO responder corretamente, dizer:

“Aqui, também, nés podemos resolver o problema de varias maneiras. Por
exemplo, vocé pode olhar para a figura separando-a em duas linhas. Observe
que as partes da linha de cima sdo iguais (apontar para os dois rctangulos).
Elas tém a mesma forma e a mesma cor. Agora, observe a linha de baixo
(apontar para o circulo amarelo e o quadrado vazio). Uma das alternativas de
baixo (apontar para as alternativas de resposta) faz com que as partes da
coluna da dircita também sejam iguais. Veja, esta alternativa (apontar para

a nimero 2) faz com que as duas partes da coluna da direita sejam

as duas partes da coluna da direita sejam tridingulos.” tridngulos.”

Itens Alternativas (circular resposta) Pontos (0 ou 1) Itens Alternativas (circular resposta) Pontos (0 oul)
A 123 45 | e 16 L 2 3 4 5
B 1 2 3 4 5 | e 17 1 2 3 45
1 1 2 3 45 18 1 2 3 4 5
2 1 2 3 45 19 1 2 3 45
3 1 2 3 45 20 I 2 3 4 5
4 1 2 3 45 21 1 2 3 4 5
) 1 2 3 4 5 22 1 2 3 4 5
6 1 2 3 45 23 1 2 3 4 5
7 1 2 3 4 5 24 1 2 3 45
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25

g

26

27

28

29

30

31

32

TOTAL
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